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Sammendrag

Masteroppgavens overhengende tema er bredde- og dybdediskursene i kulturskolen, og
problematikken rundt den. Jeg har presentert mye av diskusjonen rundt bredde og dybde
som foregar gjennom akademia og i statlige organer i etterkant av den nyeste
rammeplanen. Gjennom oppgaven har jeg ogsé fremhevet meningsinnholdet fra tre
musikklzerere i Trondheims kommunale kulturskole gjennom en narrativ tilnaerming, og
0gsa en forstdelse av deres profesjonsutgvelse.

Kulturskolens samfunnsoppdrag krever undervisning av hgy kvalitet for alle, uansett
bakgrunn, sosiogkonomisk eller geografisk. Dette medfgrer at alle unge skal fa
muligheten til 8 utvikle skaperglede, engasjement og utforskertrang. Kulturskolen skal
veere et tilbud bade for kunstnerspirer og unge som bare vil ha det moro med kunstfag.
Byrden faller pa kulturskolelzererne med det vide spekteret av profesjonskompetanse
som skal til, og pa kulturskolen og kommunen som tilretteleggere og ressursinnehavere.
Kulturskolelzerere som profesjonsutgvere ser ut til & fint handtere balanseringen. De
forener bredde- og dybdeaspektene i utfgrelsen av samfunnsoppdraget de er gitt, og gir
kulturskolelevene et tilfredsstillende tilbud.



Abstract

The overarching theme of this master’s thesis is the breadth and depth discourses in the
Norwegian school of music and performing arts, and the dilemmas surrounding it. I have
presented much of the discussion surrounding the breadth and depth that takes place in
academia and public institutions following the latest curriculum framework. Through the
thesis, I have also highlighted the content of three music teachers in Trondheim
municipal School of music and performing arts Through a narrative approach, and also an
understanding of their professional conduct.

The social task of the Norwegian school of music and arts requires high quality tutoring
for everyone, regardless of socioeconomic or geographical background. This implies that
all the young should have the opportunity to develop the joy of creating, engagement
and the desire to explore. The Norwegian school of music and arts will offer their services
to both aspiring artists and others who just want to enjoy the ride. The burden falls upon
the music teachers to with the wide range of professional competence necessary, and on
the school and the municipality as a facilitator and providers of resources. Music teachers
as professionals seems to handle the balancing act just fine. They unite the aspects of
breadth and depth in the execution of the mission they are assigned and provide
satisfactory opportunities to the students.



Forord

Arbeidet med masteroppgaven har veert en laererik prosess bade med hensyn til & skrive
oppgave i denne skalaen, men ogsa i 8 fa kjennskap til kulturskolen hvor jeg gnsker &
jobbe. Jeg har blitt introdusert til ulike perspektiver som har utfordret meg
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1. Kapittel 1 Innledning

1.1 Masteroppgavens hensikt og problemstilling

Etter lang fartstid i kulturskolen som elev, og ogsa litt som vikar, har jeg et romantisk
forhold til kulturskolen. Det var her jeg hadde min klart stgrste vekst musikalsk, og la
grunnlaget for drivet, forstdelsen og musikken som handverk. Jeg var fgrst en ung elev
som gvde mye med stor nysgjerrighet, og senere en av de eldre som var forbilde for de
yngste. Jeg hadde to lzerere som var veldig forskjellige typer. Den ene lzerte meg
akustisk gitar, visesanger og gamle klassikere. Hans fokus som det ofte gjgr i starten av
ens instrumentkarriere 18 pa klang og handstilling med en solid puls. Som artist var han
singer-songwriter med et uttrykk som lente mot nasjonalromantiske viser. Hans forhold
til musikk virket generelt romantisk for meg, og i hans egne konserter og i
undervisningen var inntrykket mitt at musikk skulle I3te vakkert. Den andre
kulturskolelzereren min hadde en prestisjefylt utdannelse og var en velkjent musiker i
distriktet. Han kunne ta seg fram pa mange ulike instrumenter og hadde betydelig
overskudd og horisontkunnskap i mgtet med oss unge elever. Han hadde en idé om alle
elementer i alle typer genrer som jeg kunne tenke meg til p& den tiden, og kunne gi
kontinuerlig kritikk til bandet jeg spilte i p& ungdomsskolen. Vi spilte hard rock, som man
ofte gjgr i tendrene nar man gnsker a uttrykke litt trykk og aggresjon. Det var ikke hans
genre, men han tilpasset seg raskt og kunne justere pd detaljniva i hver gving,
uavhengig av instrument. Nar jeg ser bakover, tenker jeg at disse to laererne laerte meg
noe om bade dybde og bredde i kulturskolens musikkundervisning, og at den interessen
jeg har for 3 utforske det temaet i min masteroppgave kanskje startet akkurat der.

Som snart ferdigutdannet grunnskolelzerer med musikk som fordypningsfag gnsker jeg &
forstd laererens perspektiv og pavirkning p& musikkundervisningen. & velge kulturskolen
over grunnskolen var et bevisst valg for & spesifisere meg mer pa den musikalske reisen
til eleven og pa grunn av min egen bakgrunn som kulturskoleelev og nd ogsa
vikarierende kulturskolelzerer. Nysgjerrigheten min gikk videre mot balanseringen av
mangfoldet av elevmassen og innholdet i musikkundervisningen, kontra talentsatsning og
dyrkning av potensielle musikere, kanskje ogsa spesialisering innenfor et musikalsk
emne. Med dette kommer diskusjonen om dybde og bredde. Begge aspektene har stor
verdi i musikkutdanning.

Med bakgrunn i hva jeg har beskrevet over kom jeg fram til fglgende overordnede
problemstilling som jeg gnsker 8 finne svar pd. «Hvordan p&virker musikklsereres
profesjonsutgvelse balansegangen mellom dybde og bredde i kulturskolen?»
Dette er problemstillingen jeg besvarer i denne masteroppgaven. Med dette vil jeg
diskutere bredde og dybdebegrepene og betydningen av dem i musikkundervisningen i
kulturskolen. Det finnes ulike rammebetingelser som gkonomi, tid og leererens kapasitet.
I tillegg har jeg formulert to forskningsspgrsmal for 8 operasjonalisere problemstillingen:
Hvilke dilemmaer knyttet til dybde og bredde forteller dokumenter og rapporter om
kulturskolen om? For a utforske dette spgrsmalet har jeg tatt utgangspunkt i
dokumenter og rapporter som rammeplanen, Telemarksforskning og en stortingsmelding
for @ utforske mandatet kulturskolen har, og forslag til hvordan det kan utfgres. Det
oppstar noen dilemmaer for kulturskolen her, for eksempel at kulturskolen slites i
forskjellige retninger med mulige interessekonflikter hvor mangfoldighet og



spesialisering/talentsatsning er en av dem. Det andre forskningsspgrsmalet jeg tar for
meg er: Hvordan forstar tre kulturskoleleerere i Trondheim kommune dybde og bredde i
sin musikkundervisning? Mitt eget analyserte datamateriale er fra intervjuer av tre
kulturskolelzerere i Trondheim kommune. Her diskuteres lserernes forstaelse av
begrepene, og om bredde og dybde-begrepene i det hele tatt er hensiktsmessig a
anvende nar man diskuterer undervisning. Jeg interesserer meg for hva de tenker om
hvordan rammeplanen framlegger sitt perspektiv og hvordan de opplever balansen i sin
hverdag som kulturskolelaerer. Sentralt vil ogsd veere & undersgke hva som pavirker
bredde og dybdeutviklingen i positiv og negativ forstand etter deres erfaringer.

1.2 Hvorfor dybde og bredde?

Dybde og bredde ses som to perspektiver pa vekst og kompetanse i mange felt og
retninger, som musikk (Norsk kulturskolerad, 2016; Rgnnes & Wara, 2021; Stabell &
Lier, 2017). Fra blant annet rammeplanen (Norsk kulturskolerdd, 2016) ser jeg at
breddebegrepet blandes og strekkes ut til mangfold og inkludering av elevmassen.
Dybdelzering er dagsaktuelt og aktualisert i den overordnede delen av leereplanverket
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Definisjonen av begrepene i seg selv er flytende i den
akademiske litteraturen, og dette problematiseres av Dinsmore & Alexander (2012). De
rapporterer at resultatene av studier om dybde- og overflateleering ofte resulterer i
tvetydige funn. Konseptualiseringen av begrepene er forskjellig pa tvers av studier.
Spesielt dybdelaering burde undersgkes innenfor en spesifikk laeringskontekst, siden
konteksten til laeringsmiljget kan pavirke dybdelaeringen. Derfor skal dybdelaering tydelig
defineres, med utgangspunkt i et teoretisk rammeverk. Min kontekst vil vaere den daglige
kulturskoleundervisningen og definisjonen vil sees ut fra litteratur og mine
forskningsdeltageres fortelling.

Bakgrunnen for min interesse innen dette feltet er nysgjerrighet for betydningen av
begge perspektivene for vekst og kompetanse. Hvordan fungerer begrepene uavhengig
av hverandre, og hvordan kan de forenes? A bevisst bruke tid pa det ene feltet vil ofte gi
forutsetninger for framgang i det andre feltet (Berge et al., 2019, s. 11). Problemet en
kan forestille seg i mgtet med tiden elevene og leererne har i kulturskolen er at ressurser
har sin begrensning hos begge. At fokus pa det ene gar pa bekostning av det andre er et
diskutert fenomen i kulturskolen, blant annet i artikkelen «Er det mulig 8 oppna bade
bredde og spesialisering i kulturskolen?» av Jordhus-Lier (2019), med bakgrunn i hennes
egen doktorgrad. Her legger hun begrepene fram som & ha tilsynelatende sprikende
malsetninger og at Ole Brumms «ja takk begge deler» kan by pd utfordringer. Dette kan
sette store krav til kulturskolelaererne som skal kunne gjgre mange ting, og i tillegg ha
hgy kompetanse pd alle delene. Gjennom sin studie viser hun til at mestringsfglelse er
veldig viktig for den jevne kulturskolelaerer og at & fa brukt sin spesialiserte kompetanse
er det som sikrer kvaliteten pad utdanningen (Jordhus-Lier, 2019). Hgyst kvalifiserte
lzerere pa papiret kan her oppleve seg selv som ukvalifiserte i jobben de blir sitt til &
gjore. Og som i alt annet, m3 man ha tid og ressurser for 8 sette bredde-og dybdelaering
til verden.

Jeg skal nd beskrive kulturskolen som kontekst for denne masteroppgaven, samt min
egen bakgrunn som tidligere kulturskoleelev.



1.3 Kulturskolens organisering og rammeplan

Det har eksistert kulturskoler i Norge fra midten av 1900-tallet, men hovedsakelig
private musikkskoler (Viken, 2019; Westby, 2017). Kulturskolen som vi kjenner den idag
bunner ut fra at kreativitet og innovasjonsevne ble viktigere i arbeidslivet, og med dette
kom reformer i skoleverket. Da kulturskolen ble etablert, 18 demokrati og ressurslikhet til
grunn som skulle Igfte den estetiske dimensjonen (Viken, 2019; Waagen, 2011). Denne
offentlige finansierte skolen skulle gi alle muligheter til 8 utvikle evner og talenter.

Siden jeg gar ut fra kulturskolen i min masteroppgave vil jeg legge fram hvordan den er
organisert med utdrag fra kulturskolens rammeplan (Norsk kulturskolerdd, 2016).
Kulturskolens oppdrag er beskrevet ut fra opplaeringslovens paragraf § 13-6: «Alle
kommuner skal alene eller i samarbeid med andre kommuner ha et musikk-og-
kulturskoletilbud til barn og unge, organisert i tilknytning til skoleverket og kulturlivet
ellers» (Opplaeringsloven,1997, § 13-6). Malet med kulturundervisningen er a utvide
barns, unges og voksnes evner til erkjennelse og opplevelse, til innlevelse, utfoldelse og
deltagelse (Norsk kulturskolerdd 2016), og dette binder kulturskolen og grunnskolen
sammen. Kulturskolens verdigrunnlag som kommer fram i rammeplanen bygger pa «et
humanistisk menneskesyn og p& samfunnsverdier som fellesskap, ytringsfrihet,
menneskeverd og demokrati (...) Kulturaktiviteter skaper arenaer for tilhgrighet og sosialt
fellesskap og kan inspirere til deltakelse i det uenighetsfellesskapet som er en
forutsetning for et fungerende demokrati» (Norsk kulturskolerdd, 2016, s. 7). Nar det
kommer til det faktiske tilbudet har kulturskolen tre opplaeringsprogram som tas
utgangspunkt i. De tre inneholder ulik grad av krav til egeninnsats og selvstendighet.
Disse tre er: Breddeprogram (Begynneropplaering i grupper), kjerneprogram
(systematisk utvikling av ferdigheter over tid) og fordypningsprogram (elever med
saerlige forutsetninger med interesse av fordypning og h@gy egeninnsats, programmet har
opptaksprgver) (Norsk kulturskolerad, 2016, s. 7; Rgnnes & Wara, 2017).
Hovedintensjonen til breddeprogrammet er «en utadrettet virksomhet basert pa
samarbeid som favner bredt» (Norsk kulturskolerdd, 2016, s. 21). Dette burde utfgres i
samarbeid med noen som har barn og unge som malgruppe, som for eksempel
grunnskole og SFO. Kjerneprogrammet er det mest anvendte tilbudet i kulturskolen, og
hensikten er jobbing og progresjon i kunstfaget over tid. Fordypningsprogrammet har
0gsa jobbing og progresjon over tid, men er ment for elever med hgyere interesse og
forutsetninger og legger til rette for hgyere utdanning. Fordypningsprogrammet har ogsa
egne opptak. I datamaterialet mitt kommer det fram at en forskningsdeltager forstar
dybde og breddebegrepene som en direkte kobling til akkurat disse
opplaeringsprogrammene.

Som leerer i kulturskolen har man hgye forventninger. Yrket innebaerer 8 vaere utgvende
o0g skapende kunstner samtidig som man er omsorgsperson, pedagogisk veileder,
kulturformidler med mer (Norsk kulturskolerad, 2016, s. 24). Som elev far man kognitiv,
emosjonell og motorisk trening (Norsk kulturskolerdd, 2016, s. 26) sammen med
ngdvendigheten for & konsentrere seg om utvikling av sitt eget uttrykk. Elevene laerer
ogsa samhandling med laerere og andre elever og far kjennskap til sin egen kulturarv.

Denne masteroppgaven har Trondheims kommunale kulturskole som kontekst, og
laererne jeg har intervjuet jobber der. Jeg vil derfor beskrive den kulturskolen spesielt.
Trondheims kommunale kulturskolehistorie gar helt tilbake til 1911 (Trondheim



kommune, 2022). Da var det en musikkskole med undervisning for bade barn og voksne
(konservatorium). I 1973 ble skolen delt opp i kommunal musikkskole og Trgndelag
musikkonservatorium, fgr flere kunstuttrykk ble innfgrt i 1998 da kulturskolen fikk
strukturen slik den mer eller mindre har i dag. Trondheim kulturskole har en rekke tilbud
pa ulike instrumenter og andre kunstneriske retninger. Blant disse er alle de vanligste
bandinstrumenter, vokal og stryk, pluss teater, dans, film, studioteknikk, sirkus,
|&tskriving og musikal.

Noe jeg ogsa vil nevne siden det kommer opp i datamaterialet mitt er Kulturdagen, som
er en Trondheim-spesifikk ordning. Dette er et aspekt av breddetilbudet i kulturskolen
som er satt opp for & nd alle elever, og for & gjore det, utfgres i det grunnskolen. Fra
styringsdokumentet til Trondheim kulturskole beskrives det at gjennom kulturdagen skal
elevene fa opplaering i bade musikk, scenekunst og visuell kunst. Gjennom bruk av egen
stemme i kor vil elevene skape felles musikkopplevelser. De vil ogsa forstd viktigheten av
at alles bidrag er avgjgrende for sluttresultatet. Da programmet startet i 2019 ble det
utfert pa 19 skoler og i 2021/2022 var 10 grunnskoler og 2 barnehager involvert i
satsningen. Dagen i seg selv gar ut pa et rulleringssystem hvor man som elev kommer
innom kor, instrumentalundervisning, dans, sirkus, visuell kunst og teater. Trondheims
kommunale kulturskole har et samarbeid med Institutt for laererutdanning ved NTNU om
utviklingsarbeid og forskning knyttet til kulturdagen (Meld. St. 18. 2020-2021, s. 84),
hvor kulturskolen og grunnskolen sees i sammenheng. Verd & ha innen med
dybdeutviklingen er ogsa Lgrdagsskolen (s. 96) som nevnes som baerebjelken i
Talentarbeidet i Trondheim (TKK) innen klassisk musikk. Den kommunale kulturskolen
har ogsa et bandalternativ ndr det kommer talentutvikling, som kalles «Go for it».

1.4 Min bakgrunn i kulturskolen

Jeg startet tidlig i kulturskolen, sa tidlig at jeg ikke visste hva kulturskole var for noe da
jeg gikk der selv. Det var som 6-3ring jeg begynte & spille fiolin. Jeg hadde sett en venn
av pappa spille for oss da han var pd besgk med hardingfelen sin. Ut ifra hva jeg har blitt
fortalt sa jeg at det hgrtes sa vakkert ut at jeg ville spille det selv. Fiolinen ble ikke et
langvarig prosjekt, kanskje et ar og s& ble den lagt pa hyllen av forskjellige arsaker,
blant annet en fravaerende lzerer. Rundt 8 ar gammel begynte jeg med akustisk gitar,
hvor jeg med glede kunne gve i timesvis for & fa den rette klangen fra strengene i en
akkord jeg opplevde som vanskelig. Gitarundervisningen var jevnere enn
fiolinopplaeringen, ofte med gruppeundervisning i starten og varierte stykker og later som
var meget motiverende. Etter hvert som jeg ble eldre begynte jeg med el-gitar, spilte i
band, og ble interessert i 8 kunne spille flere bandinstrumenter. Vi fikk spille flere
konserter, bade pa stgrre fylkesarrangementer og kommunale, koselige sma steder som
pd eldresenter. Her leerte jeg meg 8 forholde meg til andre musikere mens jeg holdt pa
med musikk, men langt fra utleert sd klart. I etterkant kan jeg si at jeg hadde
kjempegode lzerere som hadde stor kompetanse innen bade bredde og dybde pa flere
instrumenter, slik jeg forteller om innledningsvis.

Da jeg begynte som laererstudent var det mye pa grunn av gleden i 8 laere bort, og da
spesielt i musikk. Ute i studielgpet ble jeg mer og mer innstilt pa 8 jobbe i kulturskolen
etter de positive erfaringene jeg selv hadde hatt. Musikk har blitt en del av identiteten
min, og jeg har vanskelig & se meg selv uten noe forhold til musikk. Da badde som
utgvende og lyttende.



1.5 Hvorfor kulturskolen?

Kulturskolen vil for veldig mange unge vaere det fgrste mgtet med strukturell gving,
framgang, og hjelp og tilbakemelding fra en veileder direkte til en selv i sin musikalske
reise. Her vil ofte det musikalske frget bli plantet og arbeidet. Det er bade en mulighet til
3 fa impulser fra en overveldende musikalsk verden, gve p3 sitt valgte instrument, og 8
fa oppleve og utgve musikk sammen med andre. En av hovedgrunnene til at jeg vil bruke
kulturskolen til & diskutere dybde og bredde er at nettopp i denne institusjonen er
begrepene allerede er i stort fokus. I rammeplanen for kulturskolen (Norsk
kulturskolerdd, 2016) er det eksplisitt beskrevet hvordan man gnsker 8 oppna mangfold
og fordypning, eller bredde og dybde som man kan tolke det som. En vanlig kritikk for
den nyeste rammeplanen er at den kanskje forskyver seg for langt i retningen mangfold,
og at det gar pa bekostning av fordypningen mange ser for seg er ngdvendig i en
musikalsk dannelse (Jordhus-Lier, 2019). Disse diskuterende tekstende vil undersgkes
videre i denne oppgaven.

1.6 Masteroppgavens struktur

Etter denne innledningen (kapittel 1), fortsetter masteroppgaven med en
litteraturgjennomgang av tidligere forskning pa dybde og bredde i kulturskolen (kapittel
2), samt presentasjon av valgte teoretiske perspektiver for oppgaven (kapittel 3).
Etterpa kommet et kapittel om vitenskapsteori og metode (kapittel 4). I dette kapitelet
beskriver jeg ogsa etiske overveielser jeg har mattet gjgre. Nar jeg sa har lagt de
teoretiske og metodologiske premissene for oppgaven, fglger selve analysen. Fgrst en
dokumentanalyse med et diskurskritisk blikk (kapittel 5), og sa en tematisk narrativ
analyse av musikklaerernes fortellinger (kapittel 6). Til sist diskuterer jeg
problemstillingen ved hjelp av p& forskningsspgrsmalene og de teoretiske perspektivene
jeg har valgt (kapittel 7). Aller sist oppsummerer jeg kunnskapsbidragene med
masteroppgaven, samt peker framover pa videre forskning (kapittel 8).

2 Kapittel 2 Vitenskapsteori og metode

I denne masteroppgaven undersgker jeg problemstillingen Hvordan pavirker
musikklaereres profesjonsutgvelse balansegangen mellom dybde og bredde i
kulturskolen?. Jeg tenker at musikklzerernes profesjonsutgvelse avhenger delvis av de
rammene ulike styringsdokumenter setter, og delvis av deres egen forstaelse som de har
skapt gjennom egen praksis. Jeg starter med et utvalg av tidligere forskning innen
bredde og dybde i kulturskolen i kapitel 3. S& gdr jeg gjennom de teoretiske
perspektivene jeg anvender i diskusjonen for & diskutere problemstilling og
forskningsspgrsmal i kapitel 4. I kapitel 5 kjgrer jeg en dokumentanalyse for a svare pa
forskningsspgrsmal 1: Hvilke strategier og dilemmaer knyttet til dybde og bredde
forteller kulturskolens styringsdokumenter og et utvalg tidligere forskning om? Med dette
som bakgrunn, gar jeg videre til laerernes opplevelser i kapitel 6, som jeg undersgker
gjennom forskningsspgrsmal 2: Hvordan forst8r tre kulturskolelaerere i Trondheim
kommune dybde og bredde i sin musikkundervisning? For & gjennomfgre den empiriske
delen av min studie, har jeg valgt en narrativ tilnaerming. Det innebeerer at jeg gir plass



for kulturskolelzerernes subjektive fortellinger, og forsgker a lytte ngye til hvordan de
skaper mening gjennom & fortelle om sine erfaringer med dybde og bredde i
kulturskolen. Jeg har videre valgt & plassere hele masteroppgaven innenfor en narrativ
forstaelse, med inspirasjon av kritisk diskursteori. Det betyr at jeg kritisk ser pd
kulturskolens styringsdokumenter og tidligere forskning som kulturskolens store
fortelling, eller diskurs, om seg selv. Laerernes fortellinger ser jeg pa som de sma
fortellingene som formes innenfor rammene av den store fortellingen, eller diskursen. I
dette kapittelet gj@r jeg rede for en narrativ tilneerming som vitenskapsteori, et
diskurskritisk blikk og den narrative metoden.

2.1 Epistemologi - En narrativ tilnaerming

Narrativ forskning har som premiss at mennesker lever og forstar livene sine i en
fortellingsform. De ulike temaene eller hendelsene i livene deres samles i et narrativ
(Sarbin, 1986). Disse fortellingene utspilles i konteksten til andre historier som kan
inneholde samfunn, kulturer, familier, eller andre plotlinjer i en persons liv. Historien som
oppstar, er fortellingen en forteller seg selv for & skape mening i sitt liv. Dette er hentet
fra Donald Spences «Narrative truth and historical truth» (1984) som det ser ut til &
vaere enighet om blant narrative forskere (Josselson, 2011, s. 225). Han definerer
narrativ sannhet som en «konstruert redegjgrelse for en opplevelse». Poenget er da
hvordan hendelser i en persons fortelling er forstatt og organisert.

Narrativ epistemologi argumenterer for at forskningsdeltagere som historiefortellere er
verd 3 lytte til. En narrativ metodologi vil strukturere fortellingene for & gjore dem
anvendelige, og med dette kunne si noe om mening, identitet og transformasjon
(McAdams, 1999, s. 462). Wendy Hollway argumenterer for at rigide metodologier som
positivistisk metodologi ikke klarer @ tilnaarme seg det komplekse og irrasjonelle
mennesker har ved seg (Hollway, 2000, 2001). Hun sier at en slik metodologi vil isolere
mennesker fra deres kontekst og ignorerer opplevelsen deres som betydningsfull for
deres meningsbygging og handlinger (Hollway, 2001, s. 11-12). Hollway vektlegger
videre kontekst, affektive tilstander, mening, agens, og kompleksiteten av biografiske
opplevelser som de viktigste punktene i kvalitativ narrativ forskning.

Opplevelsen er den mest sentrale delen av narrativ forskning. Caine, et al., (2022, s. 13)
legger fram at det er med & tenke med opplevelsen at man kan forstd de fortalte og
levde historiene til folk, og med det menneskene inne i disse levde historiene. A se pa
denne opplevelsen som en mate 8 innhente kunnskap pa kan man kalle en opplevelse av
opplevelsen. Maten & samle kunnskap ved hjelp av opplevelse er mye basert pa
pragmatikere som John Dewey.

Experience occurs continuously, because the interaction of life creature and
environing conditions is involved in the very process of living. Under conditions of
resistance and conflict, aspects and elements of the self and the world that are
implicated in this interaction qualify experience with emotions and ideas so that
conscious intent emerges (Caine, et al., 2022; Dewey, 1934, s. 36).

Denne maten 3 anse opplevelse pa har alltid livet i sentrum (Caine, et al., 2022, s. 15).
Her er opplevelse alltid i endring/utvikling, og den opplevelsen bygger pa tidligere
opplevelser. Dette er et gjentagende poeng Caine gjgr, sammen med at opplevelse



gjgres narrativt, og at det er en projisering og forberedelse for framtiden (s. 20). Denne
maten & forberede seg for framtiden er ikke perfekt. Dewey (1938, s. 25) papeker, og
viktig @ ha med, at all opplevelse ikke er dannende eller riktig. I det minste er ikke alle
opplevelser likeverdig ndr det kommer av den dannende verdien av dem. En opplevelse
som er misinformativ vil forhindre en vekst av laerende opplevelser.

2.2 Et diskurskritisk blikk

Min egen analyse av intervjuene med laererne er narrativ, men jeg ser s pa de narrative
temaer jeg skaper basert pa intervjuene med et diskurskritisk blikk, da spenninger og
diskurser mellom ulike forst3elser av dybde og bredde fremstar som betydningsfullt i
denne masteroppgaven. Ogsd dokumentanalysen jeg gjgr nar jeg jobber med
forskningsspgrsmal 1, har et diskurskritisk blikk.

Diskursanalyse har mange forskjellige tilneerminger og det finnes forskjellige definisjoner
pa diskursanalyse i litteraturen (Phillips & Hardy, 2002, s. 3). En tilneerming man ofte
ser, er at sprak ikke representerer sosiale relasjoner ngytralt. Hvordan vi bruker spraket
pavirker disse relasjonene (Jordhus-Lier, 2018; Jgrgensen & Phillips, 2002). «Tanken er
at sprak og samfunn pavirker hverandre gjensidig, ved 8 bade opprettholde og skape
ulike former for relasjoner, kunnskap og viten om verden. Det vil si at all tekst- og
meningsskaping som skjer i samfunnet, pdvirker hvordan mennesker tenker, forstar og
oppfatter ulike fenomener i verden» (Hiorthgy, 2020, s. 25; Hitching & Veum, 2011).
Gee (2014, s. 8) beskriver diskursanalyse som «en studie av spraket som blir brukt».
Inne i en slik studie av spraket fokuserer noen pa innholdet i spraket, mens andre ser pa
strukturen i spraket som heller mot en studie av grammatikk. Dekonstruktivister som
Laclau og Mouffe ser pa innholdet i spraket, og fokuserer pa bade spraket og konteksten
det brukes i for & analysere sosiologiske makronivaer i relasjoner, hierarkier bygd pa
makt, og identitetskonstruksjon (Jordhus-Lier, 2018; Laclau & Mouffe, 2001).
Diskursorienterte studier i Norden er for det meste bygd pa Foucault (Jordhus-Lier, 2019,
s. 27). Og Foucault ser kunnskap som ulgselig knyttet til makt (Ulleberg, 2007, s. 71).
Makten produserer kunnskap, kunnskap er et resultat av maktrelasjoner, og kunnskap
legitimerer makten. Utdanning kan sees pa som et instrument og et objekt for makt, og
utdanningssystemer kan forstdes som et politisk middel som opprettholder og/eller
justerer anvendelsen av de ulike utdanningsdiskursene. Med dette ogsd den kunnskapen
og makten de bringer med seg. Ulleberg (2007) beskriver hvordan dette konkret kan
pavirke elevers skolehverdag:

Diskurser, teorier og forestillinger materialiserer seg og far sitt utrykk ogsa
gjennom handling og praksis. For eksempel kan maten man innreder og utruster
klasserom pa, eller hvordan man legger opp en ukeplan for elevene, ses p& som
iscenesatte teorier om barns behov, lzering og utvikling. P& dette vis opprettholder
det pedagogiske miljget forestillinger om hva barna f.eks. skal kunne, hva som er
normalt eller avvikende i ulike aldre. P& denne maten manifesteres diskursen om
barnet seg ogsa i praksis (Ulleberg, 2007, s. 72).

Ut fra Ulleberg kan vi se hvordan diskurser manifesterer seg og hvordan spraket har en
innvirkning i utdanning.

Dunn og Neumann (2016) foreslar en definisjon av diskurs som jeg anser som
anvendelig i mitt eget arbeid. Dette er fordi de anser diskurs som meningsproduksjon,
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som legger vekt pa at de involverte i prosessen anvender diskurser for & skape en
struktur av verden og med det et grunnlag for & handle i den:

We understand a discourse as a system producing a set of statements and
practices that, by entering into institutions and appearing like normal, constructs
the reality for its subjects and maintains a certain degree of regularity in a set of
social relations. Or, more succinctly, discourses are systems of meaning-
production that fix meaning, however temporarily, and enable actors to make
sense of the world and to act within it. (Dunn & Neumann, 2016, s. 4)

Dette viser likhetstrekk med en narrativ tilnaerming til 8 bygge kunnskap, og a skape en
struktur 8 se verden fra for 8 ha et fundament & ta avgjgrelser og 8 skape mening.
Sammen med narrativ kunnskapsdannelse tar diskursteori i sine ulike former hensyn til
subjektet, og hvordan kunnskapsbygging ikke kan skje uten & ta hensyn til subjektets
kontekst og omgivelser. Narrativ analyse stgtter seg pd blant annet diskursanalyse
(Josselson, 2011, s. 226), og derfor velger jeg det eksplisitt som et perspektiv & ga ut
fra. Diskurser og manifesteringen av dem i verden ser jeg som betydningsfullt. Siden jeg
diskuterer konkrete begreper i musikkutgvelse og musikkutdannelse som bredde og
dybde, vil forstdelsen av dem vaere essensiell i & diskutere betydningen av dem. For 8
oppnd bredde og dybdeutvikling m& man forstd hva begrepene innebaerer og hvordan de
er konstruert. Dette gjelder ogsa for diskusjonen rundt balanseringen av dybde og
bredde i kulturskolen, og den mulige konflikten/foreningen mellom dem. Diskurser
konkurrerer ofte om hegemoni (Jordhus-Lier, 2019, Jgrgensen & Phillips, 2002; Laclau &
Mouffe, 2001), og det kan vaere et utgangspunkt for & diskutere interessekonflikten.

2.3 Dokumentanalyse

Jeg ser dokumenter fra organ som Kulturrddet og Regjeringen anvendelig i mitt eget
arbeid da de direkte er med & forme mandatet til Kulturskolen og kulturskoleleereren.
Bredde og dybde-diskursen er en viktig del av disse dokumentene, og hvordan
spenningen problematiseres. En dokumentanalyse vil derfor utfgres av meg pa
dokumentene det gjelder. For & forklare dokumentanalyse tar jeg i bruk Estudie.no som
er opprettet for a stgtte hgyere utdanning som masteroppgaver. Estudie.no har samlet
litteratur for & forklare hva dokumentanalyse er og hvordan det utfgres (Sander, 2022).
Denne teksten er en del av en artikkelserie om forskningsdesign. Jeg ser ogsa pa
Andreas Vikens (2019) metode for & analysere sine valgte dokumenter.

En dokumentanalyse er «en analyse av dokumenter (sekundaerdata), hvor vi prover &
besvare forskningsspgrsmalet (problemstillingen) gjennom & samle inn og analysere
andres ord, setninger og fortellinger om et tema» (Sander, 2022). Det blir hevdet av
Grgnmo (2004) at uavhengig av design, vil innholdet i ulike dokumenter bli gjennomgatt
systematisk med sikte pa 8 finne relevant informasjon om de forholdene som skal
studeres (Grgnmo, 2004; Sander, 2022). Dokumenter kan vaere alle slags kilder som
bgker, aviser, tv-programmer og offentlige dokumenter, hvor sistnevnte er min valgte
type kilde. Hvor du i kvantitativ dokumentanalyse for eksempel teller antall av et visst
ord, eller en gruppe ord (Sander, 2022), tolker man i kvalitativ dokumentanalyse
meningsinnholdet i det skrevne (Viken, 2019; Bowen 2009). Den kvalitative
dokumentanalysen kategoriserer ogsa innholdet i dokumentene av relevans for studiet
(Sander, 2022; Grgnmo, 2004).
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Jacobsen (2005) argumenterer for tre situasjoner hvor en dokumentanalyse er gnskelig.
N&r det er umulig & samle inn primaerdata, nar vi gnsker & fa tak i hvordan andre har
fortolket en viss situasjon, og nar vi gnsker 8 fa tak i hva andre mennesker faktisk har
sagt eller gjort (Sander, 2022; (Jacobsen, 2005). Et argument av Tjora (Aglen, 2022;
Tjora, 2017) er at & analysere eksisterende dokumenter muliggjer informasjon om et
saksforhold nedtegnet pd et spesielt tidspunkt, spesielt sted og tiltenkt spesielle lesere.

I innsamlingen min av dokumenter s3 jeg til dokumenter ofte brukt i
kulturskolelitteraturen som bakgrunnsdekning eller som analysemateriale. Deretter gikk
jeg inn og vurderte dem etter ting som relevans, gyldighet, &rstall, og hyppighet i hvor
ofte de ble brukt i litteraturen. Da dokumentene var samlet inn ble de kategorisert, og
relevant innhold presentert i selve analysen. Dokumentene er offentlige
styringsdokumenter, derfor sd jeg ingen grunn til 8 tvile pd innholdet.

2.4 Kvalitativt intervju for 8 generere forskningsmateriale

Videre i denne oppgaven, for 8 jobbe med forskningsspgrsmal 2, har jeg tatt i bruk
kvalitativt intervju, narmere bestemt personlig intervju for @ hente materiale fra
kulturskolelzerere. Med kvalitativt intervju gnsket jeg @ se verden fra intervjupersonens
perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2009). Den personlige opplevelsen til
forskningsdeltageren var det eneste viktige, forsterket av at forskningen har en narrativ
tilneerming.

Min sgken etter forskningsdeltagere ble forenklet av at jeg jobbet som vikar i Trondheim
kulturskole og kjente et par leerere. Maten jeg rekrutterte dem var at jeg farst fikk tak i
en via et bekjentskap. Forskningsdeltager 1 foreslo forskningsdeltager 2, som igjen
foreslo forskningsdeltager nummer 3. Intervjuene varte imellom 15 og 25 minutter, som
er kort for kvalitative intervjuer. I retrospekt ville det kanskje veert hensiktsmessig a ga
enda mer i dybden pa noen av spgrsmalene. Nar det er sagt, sa finner jeg intervjuene
rike og jeg har kunnet hente mye informasjon om laerernes syn pa dybde og bredde fra
intervjumaterialet jeg har. De to fgrste intervjuene foregikk fysisk og det tredje ble tatt
over nett siden det var alternativet som passet for forskningsdeltageren. Undersgkelsen
var godkjent av NSD og forskningsdeltagerne fikk informasjon i forkant om detaljene
rundt intervjuet og en pekepinn pa hva spgrsmélene kom til 8 handle om.

Under presenteres spgrsmalene i intervjuet. Fokuset i intervjuet falger problemstillingen
hvor viktige momenter var & fa pa plass bredde- og dybdedefinisjoner, balanseringen av
dem i konteksten hvor kulturskolelzererne har sitt virke, og hva som pavirker utviklingen
av bredde og dybde.

» Fortell litt om deg selv, din utdanningsbakgrunn og hva du jobber med som
kulturskoleleerer.

> Kulturskolen skal jo utdanne for b&de bredde og dybde. Hva legger du i begrepet
bredde?

> Hva legger du i dybde?

> Vil i s3 fall talentutviklingen utelukke bredde? Eller innebaerer det begge
momentene?

> Hvordan synes du rammeplanen balanserer fokus p@ dybdeutvikling og
breddeutvikling?

» Hvordan synes du kulturskolen du jobber i balanserer dybde / bredde?
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Hvordan synes du kulturskolen du jobber i fglger opp bredde, kjerne og
fordypningsprogrammet?

Hva er det som begrenser breddeutvikling kulturskolens arbeid?

Hva er det som muliggjgr breddeutvikling i kulturskolens arbeid?

Hva er det som begrenser dybdeutvikling kulturskolens arbeid?

Hva er det som muliggjer dybdeutvikling i kulturskolens arbeid?

Hvordan opplever du at kommunen som skoleeier legger til rette for ting som at
kulturskolen har kvalifiserte leerere, og lokaler tilpasset undervisningen elevene
skal fa?

YV VYV V V

Spgrsmalene inneholder bevisst lite akademisk sprak og er holdt sd korte og enkle som
mulig (Kvale, Brinkmann, 2009, s. 146). De er ment & vaere korte og konkrete, men
samtidig muliggjgre utbrodering fra forskningsdeltagerens side.

2.5 Tematisk narrativ analysemetode

I narrativ analyse generelt skiller man mellom en historisk, faktuell sannhet om hva som
faktisk skjedde og den konstruerte fortellingen et subjekt har opplevd noe som
(Josselson, 2011, s. 225). Narrativ forskning stgtter seg pd tematisk analyse og
diskursanalyse. I tematisk narrativ analyse henter man ut seksjoner eller ngkkelord som
hgrer til en tematikk/kategori (Josselson, 2011, s. 226). Viktig 8 ha med seg er at disse
tematikkene er et steg for & finne helheten. Denne tilnzermingen har bakgrunn i ideen
om den «hermeneutiske sirkel». Her sgker man en forstaelse av helheten, som gir en
forstaelse av delene, hvor disse delene igjen skaper helheten og finner meningen i den.
Josselson (2011, s. 228) legger fram fire operasjoner for 8 oppna en slik holistisk
forstaelse i analysen:

1. En generell gjennomgang av intervjuet for & fa en fglelse av hvordan narrativet er
strukturert og hva som er den generelle tematikken. S& returnerer man til de
spesifikke delene for & utvikle meningen, og da vurdere den mer overhengende
meningen i lys av den undersgkte meningen av de ulike delene.

2. Man leser gjennom materialet mange ganger for & identifisere forskjellige
«stemmer» av selvet og for & skape et syn p& hvordan disse selvene er i dialog
med hverandre.

3. Disse gjentagende lesningene fortsetter til vi utvikler en «kropp» som inneholder
motsetninger. De ulike tematikkene utgjgr n@ meningsfulle mgnstre og inngar i
helheten.

4. Til slutt diskuteres resultatet med eksisterende litteratur slik at forskeren kan
forbli sensitiv til nyanser av mening som er uttrykt og de ulike kontekstene de
ulike formene av mening passer inn i.

Min fremgangsmate, basert i Josselson, var & transkribere lydklippene, registrere
hvordan forskningsdeltakerne definerte begrepene bredde og dybde, og videre hvilke
faktorer deltakerne selv trakk fram som sentrale for arbeidet sitt. For 8 kunne
operasjonalisere resultatene matte materialet etter en kontinuerlig bearbeidelse settes
opp i temaer, i henhold til «kkroppen» som Josselson beskriver under punkt tre. Slik
kunne forskningsdeltakernes informasjon til sammen danne et grunnlag jeg kunne dra
nytte av for 8 analysere forholdet mellom bredde og dybde i kulturskolen.
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Som nevnt fra Josselson inngar diskursanalyse ofte i narrativ forskning. Spraket her er
viktig siden vi snakker om to begreper som er overhengende for hele oppgaven.
Meningen, eller mangelen p& mening som forskningsdeltagerne ga bredde og dybde
varierte mye, og det formet fortellingen som utspilte seg hos de forskjellige. De
forskjellige synene/fortellingene pa bredde og dybde, hva som pavirket utviklingen av
dem, og i hvilken grad de var motvirkende for hverandre, 3pnet for et sett av tematikker
som relaterer seg direkte til forskningsspgrsmal 2: «Hvordan forstar og balanserer tre
kulturskolelzerere dybde og bredde i sin musikkundervisning?» Underforstatt i spgrsmalet
er at dybde og bredde som begrep m& avklares, at utviklingen av begge er viktige, og at
man ma etablere om det finnes rom for konflikt og/eller forening mellom dem.

2.6 Etiske aspekter

A ta etiske hensyn er en gjennomgaende utfordring i forskningsintervjuer. Her vil jeg
nevne noen aspekter. Den sosiale relasjonen mellom meg og forskningsdeltager pavirker
kunnskapen som kommer ut av denne type forsknings (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 35).
En forutsetning for intervjuet er intervjuerens evne til 8 skape et rom hvor
forskningsdeltageren opplever & kunne snakke trygt og fritt. En balanse kreves mellom &
hente inn kunnskap som er anvendelig for en analyse og respekt for den intervjuede sin
integritet. I mitt forskningsarbeid har jeg en narrativ tilnaerming. Det innebaerer at jeg
oppsgker en naerhet mellom meg og forskningsdeltageren i stgrre grad enn i for
eksempel en kvantitativ tilneerming. Jeg gnsker med maten jeg tilnaermer meg intervjuet
at jeg kan fa en personlig essens fra det de forteller meg. Dette gir materialet en fin
dimensjon, men det setter krav til hvordan jeg respekterer deltageren og ikke misbruker
tilliten og naerheten som bygges. Her prgver jeg a bygge en trygg atmosfeere, vise
respekt og lytte aktivt til hva personen sier. En del av lyttingen er & forstd hva deltageren
prgver a fortelle og representere hva personen faktisk mener. Hvis jeg selv bare er litt
usikker pa hva forskningsdeltager underveis i intervjuet vil jeg stille ekstra spgrsmal for a
bekrefte.

Videre ut fra avtale med NSD skal forskningsdeltagerne veere anonyme. Derfor er
informasjon som kan avdekke hvem deltagerne er holdes tilbake. Dette er aktuelt i det
farste intervjuspgrsmalet mitt hvor forskningsdeltagerne mine gikk konkret inn pa
utdanningen sin, og nar en deltager for eksempel har en doktorgrad i et respektivt emne
vil det kunne avslgre hvem det er snakk om, s& det mad holdes ute av oppgaven. Et steg
videre jeg kunne tatt for & holde dem anonyme var & utelate kjgnn, men jeg opplever at
3 gjgre deltagerne kjennslgse skaper en ekstra distanse mellom leser og intervjuperson.
Dette vil jeg unnga, spesielt i en narrativ tilnaerming. Og nar vi snakker om deltagerne,
har jeg sjekket at intervjupersoner er den de sier at de er, har jeg kvalitetssikret akkurat
det? I dette tilfellet har jeg pa forhand en viss kjennskap til dem, og hva de holder pa
med. I tillegg kjenner de til hverandre og kunne sta inne for at de var palitelige
forskningsdeltagere.

S8 ma man huske pa sin egen bias i forskningen sin. Jeg har mine foregdende meninger
om kulturskolen, opplevelsen og viktigheten i den. Samme med synet p& hva bredde og
dybde er, og hvordan jeg ser for meg at man burde balansere dem i kulturskolen.

2.7 Forskningsdeltagerne

Her vil jeg ga igjennom forskningsdeltagernes bakgrunn som kom fram i intervjuene.
Motivasjonen for det er 8 stgtte opp under tolkningen av narrativene jeg bygger
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opp/observerer i datamaterialet. En narrativ analyse kan bade representere narrativet fra
forskningsdeltagerens side og se pa forskeren som en autoritet som kan tolke og tillegge
spesiell mening i fortellingen fra materialet (Chase, 1996; Hollway & Jefferson, 2000).
Forskningsdeltagerne har alle en musikalsk utdanning, jobber aktivt som, eller har jobbet
som kulturskolelzerer og er alle involvert i kulturskolens daglige arbeid pa det tidspunkt
denne oppgaven blir skrevet.

FD1 har mastergrad i musikkvitenskap samt musikkfaglig doktorgrad og PPU som
tilskudd. FD1 jobber med strengeinstrument i kulturskolen.

FD2 er utdannet musikklzerer og har jobbet som musikklaerer i grunnskolen i mange 3r.
Som instrumentpedagog i kulturskolen har han piano som hovedinstrument, men har
ogsa utfgrt undervisning pa slagverk og gitar.

FD3 har utdannet seg ved konservatorium og har master i musikkvitenskap. Hun jobber
med bl@seinstrument i kulturskolen.

Felles for forskningsdeltagerne er at de har lang fartstid i kulturskolen og er drevne i sine
omrader. To har bandinstrumental bakgrunn og en har korpsbakgrunn. De har alle sitt
felt i kulturskolen og sine ansvarsoppgaver. Utdanningsbakgrunnen varierer mye, selv
om musikkvitenskap gar igjen hos to. Som den «fundamentale», eller definerende
utdanningen mellom de tre, kan man peke p& musikkvitenskap, musikkfaglaerer og
musikkonservatorium.

3 Kapittel 3 Tidligere forskning om bredde og dybde i
kulturskolen

I dette kapittelet presenterer jeg et utvalg av tidligere forskning pa kulturskolen og
diskusjon dybde og breddebegrepene, med blant annet et diskursteoretisk utgangspunkt.
Jeg har inkludert bade fagfellevurdert forskningslitteratur og en tidligere masteroppgave i
denne gjennomgangen, vel vitende om at masteroppgaver ikke teller som forskning, men
er forskningsforberedende. Jeg har likevel funnet kunnskapsbidragene av ogsa
masteroppgaven interessante a ta med.

3.1 Bredde og dybdediskusjonen i kulturskolen

I Vikens masteroppgave «Kulturskolen: bredde//dybde» (2019) diskuterer han
meningsinnholdet i bredde og dybde ut ifra rammeplanen og intervjuer han selv har
utfgrt. I fra rammeplanen (2016) ser Viken at bredde farst kommer til uttrykk ut fra
gjennom fokuset pd mangfold. Ideen er at mangfold i tilbudet skal gi mangfold i
rekrutteringen. Viken argumenterer ogsd gjennom oppgaven sin for at
dannelsesprosesser (dybde) gav utrykk for mangfold (bredde) i kraft av historiske,
kulturelle, sosiale og estetiske perspektiver. Dette peker pd at breddebegrepet ogsa
inngar i dybdebegrepet, altsa ikke som en dikotomi hvor den ene ekskluderer den andre
(Viken, 2019, s. 61). Viken peker pad rammeplanen som oppfordrer til flerfaglig og
tverrfaglig arbeid pa alle nivd med alder-og-nivablanding. Dybden blir p& denne maten
artikulert gjennom at de mer viderekomne elevene fungerer som forbilder via
spesialisering og individfokus (s. 62). Generelt fra analysen av rammeplanen mener
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Viken at den allsidige kompetansen fremstod som i rammeplanen som et dominerende
mal for opplaering sammenlignet med en spisset kompetanse.

Som rammeplanen sier, ma tilbudene kulturskolen tilbyr vaere relevante for alle som
gnsker & kvalifisere seg for videregdende oppleering og hgyere utdanning innen kunstfag
(Norsk kulturskolerdd, 2016, s. 21). Rammeplanen selv foreslar forsterkning i timeantall
og innhold. Fordypningsprogrammet som er en av tre deler i opplaeringsprogrammet
sammen med kjerneprogrammet og breddeprogrammet bygger pa kjerneprogrammet
som blant annet fungerer som forberedende til spesialisering. Viken papeker at «kvalitet»
ble brukt som et begrep der meningsinnholdet omhandler dybde. Kvalitet ble ogsa brukt i
bredde og kjerneprogrammet med varierende eksempler. Talent og talentutvikling
derimot som representerer spesialitet og individualisme kommer ikke til uttrykk i
rammeplanen ifglge Viken (2019, s. 62).

N&r Viken drgfter bredde og dybde ut fra intervjuene sine basert pa El Sistema og
Trondheimspyramiden kommer han her ogsa tilbake til at dybden dannes fra mangfoldet
i elevmassen med forbilder som trigger (Viken, 2019, s. 63). Dybde blir beskrevet som
tidkrevende, og at dette er den mest begrensende faktoren for tilpasset opplaering for
alle. Denne sarbarheten gjor seg gjeldende i system som skal ivareta bade bredde og
dybde. Tendensen er da ofte & sgke metoder for & gjgre ivaretagelsen tilgjengelig, blant
annet gjennom effektivisering. Faren da er at kvaliteten pa undervisningen og tilbudet far
en knekk.

Jordhus-Liers doktorgrad fra 2018 s& etter @8 undersgke profesjonsidentitetene til
musikklaerere som jobber i den norske kulturskolen. Dette med & studere konkurrerende
diskurser i kulturskolen og hvordan lzereridentiteter blir konstruert gjennom disse (s. ix).
Gjennom studien diskuteres konflikten mellom dybde og bredde, og mellom
spesialisering og allsidighet i kulturskolen. Som hun skriver selv (Jordhus-Lier, 2018, s.
3): «Bredde, allsidighet og sosial inkludering er ngkkelord i kulturskolen, men dybde og
spesialisering er ogsa et fokusomrade i diverse politiske dokumenter og
leereplaner/rammeverk.» Ut fra dette legger hun fram at kulturskolen har en mengde
varierte og motsettende interesser og oppgaver som kan vaere utfordrende.
Kulturskolelzererne for eksempel er utdannet for sitt kompetanseomrade, men ma
forholde seg til skolens oppgave, som involverer det sosiale ansvaret for elevene og
bredden i tilbudet (Jordhus-Lier, 2018, s. 3).

Diskusjonen rundt nettopp dette med ja takk begge deler er omfattende, og diskutert i
mange avisartikler sa vel som i akademiske tekster. Hvis vi ser pa Norden er det
ulikheter mellom for eksempel Sverige, Danmark og Norge, og Finland. I Finland
(Eikemoutvalget, 1999), har ikke inkludering og en idé om «musikkdannelse for alle»
veert overordnet mal. I Norge, Sverige og Danmark har ideen historisk sett vaert sentral
(Heimonen 2003; Holgersen 2010; NOU 2013), men i Danmark har tendensen vaert a
satse mer pa talent etter som tiden har gatt, som har fort til feerre elever og mer tid og
ressurser pa hver elev (Jordhus-Lier, 2018; Holgersen, 2010). «Er det mulig & oppnd
bade bredde og spesialisering i kulturskolen?» (2019) er en artikkel skrevet av Anne
Jordhus-lier som jobber ved Hggskolen i Innlandet for «Musikkultur» med bakgrunn i
hennes egen doktorgrad (2018). Hun forsker til vanlig p& mangfold og inkludering i
kulturskolen. Hun p@peker utfordringen med at bredde og spesialisering kan komme i
fare for & utkonkurrere hverandre. Ut fra dette har hun intervjuet 16 kulturskolelaerere
fra 3 forskjellige skoler. En av leererne uttrykte sin bekymring for at med for mye
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breddefokus uten spisskompetanse vil det til slutt ikke veere mulig & fordype seg i noe
(Jordhus-Lier, 2019). Jordhus-Lier fant gjennom studien at mestringsfglelse var viktig for
laererne som underviste. Dette stgttes av Hellandsvik (2019) og Molander og Smeby
(2013). Kulturskolelaererne kunne veere hgyt utdannet, men det hadde ikke noe a si da
de ble spredt ut pa omrader hvor de ikke hadde noen kompetanse. Som en konklusjon
foreslar Lier et par Igsninger: Ikke ansett for mange spesialister og juster stillingen slik at
det kan bli mer samarbeid pa tvers av kommunen. Laererne kunne for eksempel veere
involvert direkte i kulturtjenesten et par dager i uken. Noe annet som kom fram i studiet
var ogsad at leererne oppsgkte samarbeid. Samarbeid mellom ulike lzerere virket pa flere
av forskningsdeltagerne som kompetansebyggende.

I Rgnningens «Kulturskolens kompetansebehov for ny rammeplan» (2019) intervjues
kulturskolerektorer i Buskerud, Telemark og Vestfold. Spgrsmalet er hvordan rektorene
tolker kompetansesituasjonen sin i relasjon til rammeplanens krav og intensjoner.
Renningen selv drgfter til slutt ut fra dette mulige forklaringer pa udekkede
kompetansebehov (s. 72). Hva kulturskolerektorene angar, sa de det mulig & tilfredsstille
kjerne-og-fordypningsprogrammet i rammeplanen. Nesten halvparten meldte derimot at
de hadde manglende kompetanse ndr det kom til «gruppeundervisning», og
spgrreskjemaene som ble sendt til rektorene hadde ikke svaralternativer. En annen
gjenganger var «klasseromsdidaktikk», s& undersgkelsen viser & peke sterkt mot
manglende kompetanse innen breddeprogrammet (s. 69). Med den nye rammeplanen
kom det ogsa klare krav om didaktisk kompetanse som svinger pendelen i retning
grunnskoleutdanning. Rgnningen diskuterer om utgver-rettede sgkere er blitt prioritert
tidligere og at dette er en av arsakene til manglende kompetanse til for eksempel
gruppeundervisning og klasseromsdidaktikk (s. 72).

A finne den rette kompetansen trenger ikke vaere enkelt. Forskere fra
Telemarksforskning og NTNU (Kultur + skole = sant. Berge et al., 2019) har intervjuet
forskjellige kulturskolerektorer og leerere fra kommuner av varierende stgrrelse som
snakker om utfordringene rundt & tilegne skolen den riktige kompetansen. «Om man
omfatter seg selv fgrst og fremst som kunstner eller fgrst og fremst som laerer, spesialist
eller generalist, pavirker i hvilken grad man er mest opptatt av elevenes estetiske
utvikling og ferdigheter eller av sosial inkludering, mangfold, bredde og dannelse (Berge
et al., 2019, s. 135).» A finne den rette ansettelseskombinasjonen av laerere forer til
mange deltidsstillinger i kulturskolen. Fra spgrreundersgkelsen gjort av
Telemarksforskning sier rektorene at 81% av de ansatte i kulturskolen jobber deltid (s.
137). Om dette er et problem er veldig delt blant rektorene, da halvparten av de spurte
mente balansen mellom deltid og heltid var god, og den andre halvparten mente det var
for mange deltidsstillinger.

3.2 @konomi som premissleverandgr for bredde og dybde i
kulturskolen

Viken (2019) viser til at kulturskolen har hatt sterk vekst og vekket interesse
internasjonalt, saerlig i Norden. Pa tidspunktet for Vikens masteroppgave sto det pa
Norsk kulturskolerads nettsider at utviklingen i faglig innhold og antall skoler var
revolusjonsaktig og enorm (Norsk kulturskolerad, u.d; Viken, 2019) og at Nordisk Rads
kultur-og utdanningsvalg ytret gnske om & spre kulturskoleordningen i Norge til hele
Norden. Likevel viser en nedgang i antall elever og elevplasser siden 2011, da elevtallet
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var pa sitt hgyeste. Antall elever i kulturskolen i 2021 var 95 979 med 120 029
elevplasser (En elev kan ta opp to elevplasser med for eksempel bandundervisning og
en-til en undervisning pa instrument) (Statistisk sentralbyrd, 2022). Dette er ca. 10%
lavere enn i 2011 (Viken, 2019; Utdanningsdirektoratet, u.a.).

Telemarkforskning gjennomfgrte en studie om sosial ulikhet i kulturskolen i 2009. Dette
etter anmodning fra Redd Barna og Norsk kulturskolerdd i med bakgrunn i at prisene i
kulturskolen gkte. Spgrsmalet var om det ville fgre til en ekskludering av familier med
lavere inntekt (Viken, 2019). Ut fra studien ble prisnivaet pekt pa som den sentrale
forklaringen pd at barn fra fattigdomsutsatte familier var mindre representert i
kulturskolen. De forskjellige kommunene og skole har ogsa veldig ulike praksiser nar det
kommer til det aller meste, som elevtall, tilgang pa laerere, fagkunnskap og gkonomiske
og fysiske rammebetingelser (Viken, 2019; Gustavsen & Hjembrekke, 2009; Saethre-
McGuirk, 2009). Det pdpekes imidlertid at der kulturskolesatsningen var betydelig, var
prispraksisen mindre ekskluderende. A ha bredde i kulturskoletilbudet, som for eksempel
samarbeid med grunnskole, SFO og barnehage slo positivt inn pa tilgjengeligheten for
barna (Gustavsen & Hjembrekke, 2009, s. 12).

Det ble gjennomfgrt en studie av Trondheim kommune, finansiert av KS (Trondheim
kommunes interesseorganisasjon, landets stgrste offentlige arbeidsgiverorganisasjon) i
Norges fem stgrste byer. M3let var & undersgke hvordan organisere seg for & i hgyere
grad kunne inkludere elevgrupper som ikke var representert i kulturskoletilbudet i stor
grad. Det som viste seg var at utdanningsnivaet pa foreldrene var en direkte korrelasjon
til elevenes deltagelse i kulturskolen i stgrre grad enn sosiogkonomisk og etnisk
bakgrunn (Jordhus-Lier, 2018; Bjgrnsen, 2012). Noe annet som kom fram fra studien
var at unge som ikke tok i bruk, eller hadde tatt i bruk kulturskoletilbudet, i liten grad
visste at det fantes. Et argument ble da gjort for 8 forbedre hvordan kulturskolen
markedsfgrer seg selv.

3.3 Oppsummering av tidligere forskning

I rammeplanen (Norsk kulturskolerdd, 2016) kommer bredde til uttrykk gjennom
mangfold. Fra Vikens studie (2019) kunne dybden sees i form av dannelsesprosesser og
gav uttrykk for mangfold i (bredde) i kraft av historiske, kulturelle, sosiale og estetiske
perspektiver. Dette er et av perspektivene som unngar & se bredde og dybde som
dikotomier. Rammeplanen oppfordrer til tverrfaglig arbeid med blanding i alder og niva,
da eldre elever kan fungere som forbilder og trigge utvikling innen spesialisering
assosiert med dybde.

Breddediskursen er dominerende i rammeplanen (2016), mens fordypningsdiskursen og
spesialiseringen kommer til uttrykk gjennom kulturskolens struktur og de ansatte som er
spesialiserte (Jordhus-Lier, 2018; Rgnningen, 2019). Laererne er spesialiserte, men ma
forholde seg til det sosiale ansvaret for elevene og bredden i tilbudet. Et forslag
(Jordhus-Lier, 2019) var & legge til rette for samarbeid mellom kommuner og unngad
ansette for mange spesialister. Kulturskolen ser ut til ut fra Rgnningen (2019) 8 mangle
kompetanse for utfgrelse av breddeprogrammet og klasseromsdidaktikk, som apner et
marked for musikkfaglzerere.

Mangfoldet i kulturskolen vil veere knyttet til foreldres sosiogkonomiske forhold.
@remerkingen kulturskolen fikk pa 80-tallet er fungerer ikke pa samme mate i dag. Det
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er mye opp til kommunene selv hvilke pristilbud som gis og fra 2011 vises en nedgang i
elevmassen pa 10%. De forskjellige kommunene har tydelige forskjeller i elevtall, tilgang
pa lzerere, fagkunnskap og gkonomiske og fysiske rammebetingelser (Gustavsen &
Hjelmbredde, 2009; Saethre-McGuirk, 2009; Viken, 2019). Samarbeid mellom
kulturskolen og andre sektorer som SFO og grunnskole pavirker breddetilbudet positivt.

Bidraget med min masteroppgave er at jeg ser szerlig pa musikklzereres fortellinger om
dybde og bredde i kulturskolen, og diskuterer deres mulighet for profesjonsutgvelse i lys
av den bredde- og dybdediskurs de befinner seg innenfor.

4 Kapittel 4 Valgte teoretiske perspektiver

Her presenterer jeg de teoretiske perspektiver jeg har valgt for 8 diskutere funnene i min
analyse i denne masteroppgaven med. Jeg har valgt disse induktivt, utfra de temaene
laererne snakker om i intervjuene jeg har gjort med dem. Utfra det har jeg kommet fram
til at det @ diskutere bredde og dybde med et diskurskritisk blikk, samt teori om sosial
laering, er viktige for @ skape innsikter fra intervjuene med disse leererne. Jeg trenger
0gsa teori om profesjonsutgvelse som musikklaerer i kulturskole. Disse tre er mine valgte
teoretiske perspektiver for oppgaven: Bredde og dybde med et diskurskritisk blikk; Sosial
laering, og; Profesjonsutgvelse som musikklzerer i kulturskolen.

4.1 Bredde og dybde med et diskurskritisk blikk

I dette delkapitlet blir det en gjennomgang av eksempler pa bredde- og dybdeforskning
med et diskurskritisk blikk. Litteraturen er norsk forskning pa bredde- og dybdebaserte
diskurser i kulturskolen.

Jeg har tidligere i oppgaven henvist til Jordhus-Lier (2018) og Viken (2019) hvor de i
begge tilfeller ser pd bredde og dybdebegrepene innenfor et diskursteoretisk rom. Figur 1
(Viken, 2019, s. 17) er basert pd Jordhus-Liers doktorgrad (2018) som beskriver
laereridentiteter som et resultat av sosiale innflytelse og forhandlet gjennom diskursive
prosesser (s. 35). Utstrekningen av identiteten sorteres med nodalpunkt, og Viken har
illustrert dette ved en modell.

Figur 1

Bredde- og dybdediskurser. (Viken, 2019, s. 17)
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Bredde- og dybdediskurser. (Viken, 2019), 1

Representert er fire institusjonelle diskurser valgt ut av Viken fra Jordhus-Lier (2018)
som kjemper om 3 gi kulturskolen mening og samfunnsrollen sin (Viken, 2019, s. 16).
Kulturskolen som fritidsaktivitet og kulturskolen som skole er diskurser som er med &
utvide meningsinnholdet i dybde og bredde. Innbakt i hver diskurs er
begreper/assosiasjoner som er med pa a forme diskursen. Dette viser 4 av flere
diskurser i drakamp i kulturskolen.

Stabell og Jordhus-Lier bidro i 2017 til «Forskning og utvikling i kulturskolefeltet»
(Angelo et al., 2017). Datamaterialet og analysearbeidet er tatt fra deres da pdgaende
doktorgrader. Jordhus-Liers doktorgrad som allerede nevnt, bygger pa kvalitative
intervjuer av 16 musikklzerere og dokumentanalyse av en rekke fgrende politiske
dokumenter, som rammeplanen (2016). Alt datamateriale ble analysert diskursivt.
Stabells doktorgrad omhandler lseringskulturer pa tre talentutviklingsprogrammer i Norge
og England. 16 strykere ble fgrst observert i ulike utgvelseskontekster, og deretter
intervjuet kvalitativt.

Artikkelen drgfter mulige spenningsforhold i introduksjonen av et fordypningsprogram i
rammeplanen som veiledende dokument. Mandatet fra opplaeringslov og rammeplan
(Jordhus-Lier & Stabell, 2017; Norsk kulturskolerdd, 2016) er veldig bredt.
Kulturskoletilbudet skal vaere lett «tilgjengelig» for «mangfoldet» av elever, dette er to
sentrale begreper i breddediskursen (Jordhus-lier & Stabell, 2017), s. 63). At elevene far
et nivagradert tilbud kan sees pa som en del av en kulturskole for alle med tilpasset
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opplaering. Fordypningsprogrammet far en plass i dette, selv om dybdediskursen er
dominerende i programbeskrivelsen ved krav om egeninnsats og opptaksprgver, i tillegg
til individet foran det kollektive. Kulturskolen representerer med dette en «vesentlig
fordypning utover det obligatoriske skoleverket (Norsk kulturskolerdd, 2016, s. 5).
Fordypningsprogrammet skal veere en ytterligere spesialisering tilgjengelig for elevene.

Som gatt igjennom i Vikens modell (Figur 1), basert pd Jordhus-Liers arbeid (2018), vil
kulturskolen slites mellom fritidsdiskurs og skolediskurs ((Jordhus-Lier & Stabell, 2017, s.
64). Disse diskursene kan sees pd som en utvidelse av bredde-og-dybdediskursen. Skal
kulturskolen vaere en fritidsaktivitet som er ggy, lett, og elevene mottar i stedet for a
yte, eller veere skole med egeninnsats, progresjon, handverk og legge til rette for hgyere
utdanning? Jordhus-Lier og Stabell konkluderer med at kulturskolen som skole, er den
mest dominerende diskursen i rammeplanen (s. 65). Men en betydelig andel
kulturskolelever gver lite og prioriterer annet over kulturskolen, sd Jordhus-Lier og
Stabell mener at foresatte og elever i stor grad anser kulturskolen som en fritidsaktivitet.

De nasjonale utviklingsprogrammene Stabell (2017) ser p&, fokuserer mer pd «hva»
programmene skal vaere i stedet for «<hvem» de skal vaere for (Jordhus-Lier & Stabell,
2017, s. 65). Talent vektlegges, selv om det ikke ser ut til 8 vaere en formell definisjon i
bildet, annet enn at det er noe som avdekkes tidlig og er ngdvendig for & na langt.
Talentprogrammene skal fungere som en bro mellom grunnutdanninger som kulturskolen
og hgyere utdanning (s. 66). Spesialiseringsdiskursen er dominerende i form av krav til
egeninnsats, indre motivasjon, og individ foran kollektiv. Programmene er ikke ment 3
veere for alle, og har opptaksprgver akkurat som fordypningsprogrammet. Ad Astra er en
del av IRIS-prosjektet som Rgnningen (et al., 2017) tar utgangspunkt i. Noe av
hensikten ved det var & Igfte opp deler av elevmassen for a fylle rommet mellom den
«vanlige» kulturskoleelev og elever «sterke» nok til 8 ga inn i et talentprogram. Her skal
flere elever f& muligheten til & fordype seg ved et tilbud som ikke finnes i kulturskolen
ellers. Ngkkelordet er «breddefordypning» (Thoresen, 2016), hvor man ser et fordypende
tilbud som et bidrag til et mangfoldig tilbud.

Artikkelens problematisering er hvilken spenning som kunne oppstd med & innfgre et
fordypningsprogram i en diskurs som er breddedominert. Fordypningsarbeid vil vaere det
mest ressurskrevende arbeidet i kulturskolen (Jordhus-Lier & Stabell, 2017, s. 72), og
seleksjonen av spesifikke elever bryter med visjonen om en kulturskole for alle. En
utfordring vil ogsd veere & velge kriterier for hvilke elever som er «verdige». Forfatterne
foresldr noen perspektiver som virker forenende: 1. Kulturskolens tilbud blir bredere med
innfgringen av et fordypningsprogram. 2. Fordypningsprogrammet tilbyr bredde i seg
selv i form av ulike sjangre og instrumenter, hvor strukturen vil vaere annerledes i for
eksempel klassisk- og bandundervisning. 3. Fordypningsprogrammet gir elevene
mulighet til 8 tilegne seg bred sjangerkompetanse, komposisjonsuttrykk, og mange
instrumenter. Spesialiseringsdiskursen er uansett fortsatt til stede i form av fordypning,
progresjon, og egeninnsats.

4.2 Sosial Leering
Sosial leering framstar som sentralt i de narrative temaene jeg har skapt basert i

intervijuene. Jeg velger derfor det som et teoretisk perspektiv for oppgaven for & beskrive
breddeundervisning i kulturskolen som talentdyrkende.
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Elevenes utvikling pavirkes av institusjonens og laererens kvalitet og kompetanse, men
det er ikke den eneste pavirkningen. Det sosiale aspektet ved en slik opplaering er viktig
for barn, og i min egen empiri vektlegges ogsa betydningen av en sosial kontekst. Det
finnes flere laeringsteorier for 8 beskrive den sosiale betydningen, men jeg velger 8 se
det i et sosialt lzeringsteoretisk perspektiv. Jeg tar utgangspunkt i at sosial laeringsteori
funker for en kontekst som er kulturskolen, mens sosiokulturell lzeringsteori brukes
hovedsakelig i grunnskolen.

Albert Bandura er det viktigste navnet innen sosial lseringsteori og har veert en av
hoveddeltagerne i utviklingen av dette omradet (Busch, 1993, s. 75). I sine to bgker
«Social learning theory» (1977) og “Social fundations of thought and action” (1986)
utvikler Bandura sentrale begreper som knyttes opp mot andre lzeringsteorier som for
eksempel «kognitiv laeringsteori». Disse kobles sammen med at mye av var kunnskap
her sees pa med opprinnelse i sosial observasjon. I sistnevnte bok (1986) hevder
Bandura at i var interesse av mentale prosesser kan vi komme til & neglisjere forholdet
mellom kunnskap og handling. Han argumenterer her for at kunnskap i seg selv ikke er
tilstrekkelig for atferdsendring.

Utgangspunktet for sosial laeringsteori er 8 leering av 8 observere andre, og med dette
ikke trenge 8 lzere gjennom & prove og feile selv (Bandura, 1986; Busch, 1993). Bandura
setter opp 6 punkter som viktige i sosial laeringsteori:

1. Menneskene har evne til & overfgre alle sine erfaringer og opplevelser av omgivelsene
til et symbolsprak. Dette gjgr det mulig 8 bearbeide informasjon pa et abstrakt niva og
generere egen lzering.

2. Menneskene har evne til & tenke fremover. Vi kan planlegge fremtidige handlinger,
sette mal og forutse mulige konsekvenser. Basisen for dette er vdre mentale prosesser
pd symbolplanet.

3. Menneskene kan lzere ved 8 observere andres handlinger og de konsekvensene disse
medfgrer. Dette representerer en hurtig laering og er en viktig del av
sosialiseringsprosessen.

4. Menneskene har stor evne til selvregulering. Vi oppfgrer oss ikke bare i forhold til
andres forventninger, men baserer var atferd ogsa pa egne vurderinger. Vi observerer og
vurderer egen atferd mot interne standarder. Dette danner grunnlaget for endring av
atferd.

5. Menneskene har stor evne til selv-refleksjon. Vi kan analysere vare egne erfaringer og
ha et bevisst forhold til egne tankeprosesser. Dette kan bade gi ny kunnskap og forandre
var mate a tenke pa.

6. Menneskene har et stort potensial som kan bli formet gjennom egne erfaringer eller
gjennom observasjon til en mengde former innenfor vare biologiske begrensninger

I flere av punktene ser jeg den klare koblingen til kognitiv laeringsteori hvor kognitive
prosesser former var kunnskap. Banduras poeng med sosial laeringsteori ligger likevel i at
3 kartlegge noe kognitivt ikke trenger a8 pavirke hvordan vi handler. Busch (1993, s. 77),
basert pa Bandura, setter opp en modell (Figur 2 som prgver & vise hvordan motivasjon
og «Self-efficacy» ma til for den faktiske atferdsendringen.

Figur 2
Sosial leering som adferdsendring. (Busch, 1993, s. 77).
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Ut fra denne modellen forstar jeg at leeresituasjonen i sosial leering kan veere hva som
helst s& lenge den involverer minst en person som modell for laeringen. I laereprosessen
kreves oppmerksomhet, kognitive prosesser og utprgving for @ leere seg hva man holder
p& med, for eksempel leere seg en spesifikk del av en I3t i en kulturskolekontekst. Busch
hevder her ogsa at man ma ha en motivasjon og self-efficacy (tro pad at en klarer & utfgre
oppgave) for & sette ferdigheten og kunnskapen ut i verden. Bandura har satt opp en
veldig detaljert modell for dette, men jeg velger & snakke om hoveddelene i stedet for &
vise den. Den fgrste delen er at man ma bli oppmerksom pa den atferden som skal
utferes, og i sosial lzering vil adferden eksemplifiseres av en annen person. For & oppna
oppmerksomhet ma man ha et inntrykk av at adferden som skal plukkes opp ma
oppleves som «matnyttig», & kunne anvendes funksjonelt av den som observerer. Busch
(1976) paviste ogsd en sterk korrelasjon mellom matnyttighet og motivasjon til
anvendelse. Selv om Busch sin forskning ble sett i en jobbkontekst ser jeg ingen grunn til
at den ikke kan oversettes til kulturskolen og «jobben» elevene blir satt til 8 gjgre.

Det andre punktet i Banduras modell er organisering/innlaering som er en kognitiv
prosess. Det som er observert skal innlaeres og integreres i de eksisterende kunnskaper.
Bandura ser metakognitive kunnskaper og kognitiv struktur som de viktigste personlige
forutsetninger (Busch, 1993, s. 80). Det tredje punktet er utprgving/produksjon. Her skal
de opparbeidede kunnskaper testes og anvendes i praksis. Det som er laert av andre skal
nd erfares selv, men detaljer og feil i atferden er allerede observert og kan justeres for i
forveien. Det fjerde og siste punkt er motivasjon, og ogsa det mest omfattende punktet.
I grove trekk pavirkes vi av konsekvensene vi observerer, da hos personen vi skal leere
av. Man oppnar lzering uansett om det observeres negative konsekvenser hos personen
man observeres, men atferden endres og man far mindre sannsynlighet for & gnske a ta
den ut i verden.

Et annet aspekt ved sosial leering er hvordan tilbakemelding pavirker var self-efficacy og
motivasjon. Forskere har pavist klar sammenheng mellom self-efficacy og atferd (Busch,
1973, s. 92). Self efficacy pavirker valgene vare, og vi unngar oppgaver som Vi tror vi
ikke makter og velger de vi tror vi kan klare. Viktig er at valget tas hovedsakelig av
forventningen og ikke av om vi faktisk makter oppgaven (Busch, 1993; Bandura, 1977).
Dette fordrsaker en spiral som forklares i figur 3.

Figur 3
Sammenhengen mellom self-efficacy og motivasjon. (Bush, 1993, s. 93).
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@kningen i troen pa seg selv kommer ofte som et etterslep pa & klare oppgaver over tid.
Self efficacy har en direkte betydning pa hvor mye energi vi legger i en oppgave. En som
har mindre tro pa seg selv, gir opp raskere og gir seg raskere. Figur 3 fra Busch (1993)
viser dette pa en enkel mate. Busch har satt opp 7 punkter fra sin egen forskning som
pavirker opplevd self-efficacy, men jeg velger @ nevne punkt 6, pavirkning av andre.
Bandura (1982) mener at self efficacy pavirkes av sosial pavirkning. Med dette menes at
man kan overbevise andre om at de klarer @ gjennomfgre en oppgave. Men en sosial
pavirkning pa en oppgave kan ogsa vaere negativ. Mennesker med i utgangspunktet hgy
self-efficacy reagerte med hgyere innsats pd negativ tilbakemelding, mens de med lavere
kunne bli demoralisert.

4.3 Profesjonsutgvelse som musikklaerer i kulturskolen

Westby trekker fram Molander og Terum (2008, s. 18-19) for & beskrive «det
profesjonelle». Grunnleggende innebaerer det & utfgre noe profesjonelt eller tilhgre en
profesjon. Molander og Terum skiller mellom det «performative» og det
«organisatoriske» perspektivet ved profesjoner. «Det performative handler om hvordan
oppgaver utfgres; & gjgre noe profesjonelt fordrer at det er kvalitet i utfgrelsen, og
kvaliteten kan beskrives gjennom kriterier eller standarder som er akseptert av de
profesjonelle» (Molander & Terum, 2008; Westby, 2017, s. 117). Det organisatoriske
innebaerer at det respektive yrket er organisert pa en spesifikk mate for @ kunne utfgre
funksjonen det har i samfunnet. Videre beskriver Westby profesjon ved at profesjoner
har monopol pd sin spesifikke samfunnsoppgave, og med dette kontroll over oppgaven
(Westby, 2017, s. 118). Profesjonen har sitt eget kunnskapsomrdde som er unik for den,
og kunnskapsomradet skal beskyttes og videreutvikles av profesjonen selv. Profesjonen
har ogsd autonomi i form av @ kunne sette egne standarder for kvalitet.

4.3.1 Individ, identitet, profesjonsforstdelse

Elin Angelo (2012) diskuterer musikklaererens profesjonsidentitet i sin doktorgrad,
hvordan den kan variere, og at den kan ha bakgrunn i lzererens livsoppfatning:

«Elin Angelo papeker sammenhengen mellom laererens yrkesidentitet og
undervisningspraksis, og at hvorvidt man identifiserer seg som musiker,
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lzerer, komponist eller en spesifikk instrumentutgver kan ha sammenheng
med ens livsoppfatning som helhet, og pavirke hva man vektlegger i sin
undervisning (Angelo, 2012, s. 40; Kalsnes, 2014, s. 108).

Profesjonsutgveren som Aglen (2018) omtaler som kompetansenomaden, skal etter
hennes vinkling sees p& som en som innehar ulike roller og som ser sammenhengen
mellom disse og ikke ngdvendigvis fgler seg delt eller utfordret i sin profesjonsutgvelse
(Aglen, 2018, s. 5). Dette til tross for at arbeidshverdagen preges av ulike
arbeidsoppgaver med krav til ulik kompetanse og forflytninger mellom arenaer. Disse
momentene ligger i rollen som kulturskolelaerer. Kompetansenomaden vil etter hvert
inneha flere kompetanser og identiteter som dekker de ulike arbeidsoppgavene for &
tilpasse seg dagens kulturskole (s. 13).

Med ulike arbeidsoppgaver tenkes det pd samarbeidet med grunnskolen, som kan gi
grunnskolen musikkfaglig kompetanse, samtidig som at kulturskolelzereren kan ha en gkt
stillingsstgrrelse (Aglen, 2018, s. 8). Samarbeidet med grunnskolene viser det brede
samfunnsoppdraget til kulturskolen. Samfunnsoppdraget er i endring, det pavirkes av
reviderte nasjonale fgringer, gkt samarbeid, digital utvikling, rammeplan,
utdanningsinstitusjoner for kulturskolen mm. Utfordringene for kulturskolelzereren
kommer bade fra internt og eksternt i takt med endring i samfunnsoppdraget (s. 4).
Kalsnes (2014) trekker fram utfordringer med samarbeidet mellom kulturskolen og
grunnskolen. Hun peker pd8 mulig manglende didaktisk kompetanse og klasseledelse i
musikktimer i klasser eller store grupper. Det kan relateres til tradisjonen i kulturskolen
med kjerneprogram og at det undervises i sma grupper og/ eller individuelt (Kalsnes,
2014, s. 105).

Aglen (2022) papeker ngdvendigheten med & forberede studenter i
kulturskolelzererutdanningen pa endringer i samfunnsmandatet og de ulike rollene som til
sammen utgjgr identiteten til kulturskoleleereren (Aglen, 2022, s. 120).

I grunnskolen legges det vekt pd relasjonskompetansen og relasjonsbygging for 8 kunne
oppnd en god laeringsarena. Kalsnes (2014) henviser til Seether (2014) ndr hun nevner
viktigheten i det relasjonelle i undervisningen. Hun mener at kulturskolelaerere vil ha
utfordringer i laeringssituasjonen om de mangler kompetanse om barn og ungdom
(Kalsnes, 2014, s. 105-106).

Westby (2017) nevner de formelle kompetansekravene utdanningsinstitusjonen forholder
seg til, eller bgr forholde seg til:

Kunstfaglig kompetanse, didaktisk kompetanse, kommunikativ kompetanse,
refleksjonskompetanse, relasjonskompetanse, lederkompetanse,
leereplankompetanse, vurderingskompetanse og yrkesetisk kompetanse (Norsk
kulturskolerad, 2016: 16; Westby, 2017, s. 116)

Fokus i yrkesfeltet er kulturskolelzererollen, og her avgrenset til kulturskolelaereren som
underviser i musikk. Musikkopplaering og -undervisning i norske kommuner foregar i dag
bdde i grunnskole, kulturskole, videregdende skole og i fritidskulturlivet, og musikk er i
stor grad ogsa innholdet i uformelle aktiviteter i sosiale og kulturelle kontekster blant
barn og unge. En kulturskolelzerer kan derfor gjerne ha undervisningsoppgaver knyttet til
en eller flere av opplaeringsarenaene med ulike krav og forventninger lzererens
kompetanse (Kulturskoleutvalget, 2010; Westby, 2017, s. 115). Her spiller ogsa
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kulturskolelaererens profesjonsforst8else en viktig rolle, der beredskapen til a
kunne «lese», analysere og forsta det kunstpedagogiske feltet er sentralt (Kalsnes,
2012; Kalsnes, 2014, s. 112). Kulturskolelzereren strekkes i flere retninger -
oppgavene peker til dels mot breddeundervisning i form av flere og mer varierte
elevgrupper og mer pedagogisk virksomhet i grunnskolen og barnehagens arena;
dels mot flere samarbeidsoppgaver mellom aktgrer i, mellom og utenfor
skoleslagene (eksempelvis Den kulturelle skolesekken og det lokale kulturlivet), og
dels mot spesialisert kunstfaglig undervisning p@ hgyt nivd og mer utgvende og
skapende kunstnerisk formidlingsvirksomhet. (Kalsnes, 2014, s. 106)

4.3.2 Profesjonsfellesskap, det kollektive

Aglen (2018) skriver om tre begreper; profesjonskunnskap, profesjonelle ferdigheter og
profesjonskvalifisering. Med det skiller hun mellom det utdanningen inneholder
(profesjonskunnskap og profesjonelle ferdigheter) og den erfareringen en far gjennom
yrkeslivet (profesjonskvalifisering). Profesjonskvalifiseringen i yrkesutgvelsen, skjer best
i samspill med andre og i et profesjonsfellesskap. Kulturskolelaereren i sine mange roller
og arbeidsarenaer, har f& muligheter til et profesjonsfelleskap med ansatte i kulturskolen
(Aglen, 2018, s. 12).

I et profesjonsfellesskap for eksempel i grunnskolen, kan en samles uformelt og snakke
om utfordringer, planer og se muligheter for samhandling og samarbeid. Aglen (2018)
kaller det «kaffeveiledning» da hun peker pa uformelle settinger i et profesjonsfellesskap.
N&r dette mangler, bgr kulturskolen organiseres slik at kulturskolelaerere har planlagt
samarbeidstid for & fa tilknytning til profesjonsfellesskapet i kulturskolen (Aglen, (2018,
s. 10).

Det profesjonelle kan altsa relateres til & utfare noe profesjonelt eller a tilhgre en
profesjon. Molander og Terum (2008: 18-19) skiller mellom det performative og
det organisatoriske perspektivet ved profesjoner. Det performative handler om
hvordan oppgaver utfgres; & gjgre noe profesjonelt fordrer at det er kvalitet i
utfgrelsen, og kvaliteten kan beskrives gjennom kriterier eller standarder som er
akseptert av de profesjonelle. Det organisatoriske handler om at ulike yrker er
organisert pa bestemte mater for & ivareta oppgavene pa en forsvarlig mate sett
fra et samfunnsperspektiv. (Westby, 2017, s. 117).

4.3.3 Fgringer for profesjonen

Rammeplan for kulturskolen har veert gjeldende fra 1989. Den peker pa innholdet og
organiseringen av kulturskolen og i liten grad hva som er den profesjonelle
kulturskolelzerers stillingsbeskrivelse. (Westby, 2017, s. 116).

Videre sier Aglen (2022) at vitenskaps- og forskningstilknytningen for kulturskolelaerer
som profesjon kan ha en svak stilling pa grunn av for lite forskning pa feltet for
kulturskolelzererprofesjonen.

Rammeplanen og samfunnsoppdraget gir kulturskolelaerere oppdraget om en kulturskole
for barn og unge i kommunene. Utdannelsesinstitusjonene tar utgangspunkt i
samfunnsoppdraget og lovverket, og den enkelte kulturskolelaerer oppfyller sin profesjon
gjennom 3 fglge retningslinjer og fgringer gitt i utdanningen, lovverk og rammeplan
(Aglen, G. 2018, s. 12). Westby (2017) framhever rammeplanen som veiviser for
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profesjonen. Den kan vaere dokumentet som gjennom sin tydelighet pa
samfunnsoppdraget, gir profesjonen kulturskole og kulturskolelzererprofesjonen en
sterkere stilling i kommunene. Rammeplanen gir et stort og krevende samfunnsoppdrag
med ulike programtilbud, bredde og dybde, «som krever at lsereren bruker hele sin
kompetanse, bade kunstnerisk, didaktisk, relasjonelt og yrkesetisk. A balansere det
profesjonelle ansvaret mellom kravet om stgrre effektivitet og de faglige overveielser
lzereren selv mener & kunne std inne for, kan i stgrre grad enn tidligere oppleves som et
press. Det er i dette krysspresset kulturskolelzererens profesjonelle ansvar blir
utfordret.» (Westby, 2017, s. 123).

Det profesjonelle ansvaret hos kulturskolelzereren og det presset hen star i, kommer
ogsa fram i forbindelse med delt stilling i grunnskolen og kulturskole. Grunnskolen har
palagt lzereplan med malstyring for alle trinn i musikkfaget, mens det i kulturskolen er en
veiledende rammeplan. Det fglger musikkfaget i skolen en forskrift om vurdering som er
ulik den veiledende rammeplanen i kulturskolen. Kulturskolelzererens profesjonelle
ansvar er a forholde seg til og tilegne seg kompetanse i forhold til denne ulikheten
(Westby, 2017, s. 120). Det at grunnskolen og kulturskolen har ulike formelle krav, kan
vaere utfordrende for kulturskolelaereren. Gjennom valg av utdannelse har en kanskje et
gnske om stort handlingsrom knyttet til pedagogisk og kunstnerisk arbeid, og dermed en
innvending mot strenge fgringer (s. 117).

Figur 4

Forskjeller i undervisningens rammer mellom kulturskole og grunnskole (Westby, 2017,
s. 143, her i Berge et al., 2017, s. 52)

Forskjeller i undervisningens rammer mel 1

KULTURSKOLE GRUNNSKOLE
ELEVEN — Alder 6-19, fra — Alder 6-16
begynneropplering til - Obligatorisk deltagelse
fordypning for alle - Gratis
alderstrinn
- Frivillig deltagelse
- Skolepenger
MAL Arbeid med a utvikle gode  Arbeide for a na oppsatte
ferdigheter pa sitt kompetansemal for 2., 4., 7.
instrument, bli aktive og 10. arstrinn. Men faget
lyttere, selvstendige og skal ogsa inn ga i skolens
reflekterte utovere og a overordnede mal: 4 utvide
trene samarbeid og samspill evnene hos barn, unge og
med andre utovere. Bidra ~ voksne til erkjenning og
til deltagelse i sosiale og opplevelse, til innlevelse,
kulturelle fellesskap. utfoldelse og deltaking.
UNDERVISNINGS- Veiledende rammeplan. Forskriftsfestet lereplan.
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INNHOLD Ferdighetstrening, oving, ~ Arbeid med musikkens
formidling og fremfering.  grunnelementer innenfor
Arbeide med musikalske og  musisere, lytte og
instrumentale kunnskaper ~ komponere. Stor vekt pa
og ferdigheter basert pa sjangerbredde og mangfold
elevens interesser, i det musikalske materialet
forutsetninger og potensial. eleven skal arbeide med.
Stor fokusering pa
instrumentet.

ORGANISERING Aldersblandet. Aldersbestemt.
Progresjon tilpasset elevens  Progresjon ma tilpasses
utvikling og interesser, elevenes forutsetninger
individuelt eller i grupper.  innenfor klassens rammer.

VURDERING I hovedsak formativ Obligatorisk summativ

vurdering. Opptaksprover  vurdering, med karakter pa

til fordypningsprogrammet. ungdomstrinnet og
formativ vurdering bade pa
barnetrinnet og
ungdomstrinnet.

Et viktig spersmal er om kulturskolelzereren kan sies a tilhgre en profesjon? Eller er det 8
vaere kulturskolelaerer en kombinasjon av to profesjoner, en lzererprofesjon og en
musikerprofesjon? (Westby, 2017, s. 118). Aglen (2022) ser mot framtiden og
utdanningen av kulturskolelzrere for framtiden. Med kravene om bredde-, kjerne- og
fordypningstilbud, kan ikke en profesjonsutdanning for kulturskoleleerere veer mulig. Her
ma& utdanningsinstitusjonene samarbeide om og skape ulike utdanninger for @ oppfylle
alle kompetanseomradene i kulturskolenes tilbud (Aglen, 2022, s. 119).

Fra nasjonalt hold, tenkes kulturskolen & veere et ressurssenter i kommunen. Der de
tilbyr et mangfold av tilbud, fordypningstilbud for talenter og skal ha et breddefokus pa
rekruttering (Kalsnes, 2014, s. 100). Aglen (2018) sier om dette at hennes informanter
mener det blir krevende. Deres profesjonelle virke vil da vaere i samarbeid med mange
instanser lokalt og regionalt og kulturskoleleererne ma derfor veere fleksibel i organisering
og kompetanse, samt tenke bredde og rekruttering. Hun mener til tross for utfordringene
kulturlzererprofesjonen vil std i, vil dette veere positivt for posisjonen kulturskolen vil fa i
lokalmiljget og kommunen (Aglen, 2018, s. 12).

Jeg avslutter med & ta fram noe av det Kalsnes (2014) oppsummerer. Hun tar
utgangspunkt i at det er utbredt for kulturskolelzerere & veere bdde i grunnskole og
kulturskole. Hun sier videre at studentene under utdanningen bgr f& opparbeide seg
faglig dyktighet og motivasjon for begge rollene. Som jeg skriver innledningsvis i denne
delen, sier Aglen (2018) noe om at individet ikke ngdvendigvis fgler seg delt som individ
med ulike roller. Kalsnes (2014) peker pa to omrader til som studentene bgr bli forberedt
pa. Det ene er at utdanningsinstitusjonen er tydelig p& hva som venter i yrkeshverdagen
av forventinger og krav i de ulike rollene, det andre er 8 trygge studenten at det er
naturlig & inneha flere profesjonelle identiteter som kulturskolelzerer (Kalsnes, 2014, s.
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113). Gjennom profesjonskvalifiseringen i sitt daglige virke, (Aglen, 2018) vil
profesjonsidentiteten sammen med profesjonsfellesskap, mangfoldet i arbeidsoppgaver
og krav, utdanningen, og utgver (skape en profesjonsforstdelse og profesjonsidentitet
som er utfordrende, men kan vaere givende og utviklende for den enkelte, men ogsa for
kulturskolen.

4.4 Oppsummering av teoretiske perspektiver

Ut fra hva jeg har gatt igjennom i dette kapitlet har jeg etablert mine tre teoretiske
perspektiver.

4.4.1 Bredde og dybde med et diskurskritisk blikk

Bredde og dybde i et diskurskritisk blikk fordi dette er anvendelig og en etablerte metode
3 diskutere bredde- og dybdeproblematikken i norsk kulturskole. Diskursteoretisk
tilnaerming kan ogsa forenes relativt sgmligst med en narrativ tilnaerming. Bredde- og
dybdediskursene omfavner mange begreper. Breddediskursen inneholder blant annet
mangfoldig tilbud, mangfoldig elevmasse, tilgjengelighet, fritidsaktivitet, kollektiv,
inkludering, lav terskel, allsidighet, og breddeprogrammet. Dybdediskursen inneholder
blant annet spesialisering, talent og talentdyrking, egeninnsats, progresjon, individ,
fordypning, og fordypningsprogram. I tillegg er det forenende begreper og diskusjoner
rundt «breddefordypning» og fordypningsprogrammet som en del av et mangfoldig
tilbud. Mye av bakgrunnen for oppgaven min er kampen mellom diskursene og
problematikken som oppstar da kulturskolen skal prgve & balansere begge samtidig.
Intervjuene mine med en narrativ tilneerming undersgkte hvordan laererne forsto bredde
og dybde, hva de tenkte pavirket utviklingen av dem, og om de sa en problematikk i
utgvelsen av begge samtidig. En diskursiv forstdelse hjelper forstdelsen av
forskningsdeltagernes narrativer.

4.4.2 Sosial lzering for 3 forstd breddeundervisningens effekt pa
talentutvikling

Ut fra hva jeg har gatt igjennom i dette delkapitlet har jeg lagt opp et perspektiv 8 se
den positive innvirkningen breddeundervisningen har pa kulturskoleelevene. Dette med
hvilken innvirkning den sosiale konteksten har pa laeringen og mulighetene det gir ved
observasjon, og ogsa hvordan det sosiale kan pavirke troen man har p& hva man skal
gjennomfgre. Min vurdering er at bade Bandura og Bush sine modeller har noen mangler
for sosial lzering i og med at de grunnleggende er fundert i en kognitiv forstdelse av
laering og at de i lav grad vektlegger, emosjonelle og dynamiske sider ved den sosiale
laeringen. Likevel ser jeg hvordan vektlegging av sosial lzering kan fungere som et «lim»
mellom dybde og bredde i kulturskolen.

4.4.3 Profesjonsutgvelse som musikklaerer i kulturskolen

Likesa kulturskolen med et vidt samfunnsoppdrag dras i forskjellige retninger, gjgr ogsa
ngdvendigvis kulturskolelaereren det. Som kulturskolelzerer har man en mengde fgringer,
noen skiftende og noen mer statiske. «kKompetansenomaden» som kulturskolelaereren
ma veere, forflytter seg mellom forskjellige geografiske arenaer, identiteter og
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kompetanser. Kunstfaglig eller relasjonell, spesiell eller generell. Med en typisk
arbeidsuke pa ulike fysiske arenaer har man ikke ngdvendigvis tilgang til 3 dele
opplevelser og kompetanser med kollegier. I tillegg er en betydelig andel av
kulturskolelaererstillinger deltidsstillinger, med jobbsupplement som for eksempel utgver
eller grunnskolelaerer. Kalsnes (2014) etterlyser pa vegne av musikkstudenter at
utdanningsinstitusjonen tydeliggjgr forventninger og krav i yrkeshverdagen, samtidig
som studentene trygges ved at det er naturlig @ ha flere profesjonelle identiteter.

5 Kapittel 5 Dokumentanalyse om dybde og bredde

Dette delkapitlet tar for seg forskningsspgrsmal 1: Hvilke dilemmaer knyttet til dybde og
bredde forteller dokumenter og rapporter om kulturskolen om? Figur 5 viser de
dokumenter jeg har valgt 8 ta med, samt argumentasjon for hvorfor dette dokumentet er
med.

Figur 5

Valgte dokumenter med argumentasjon for valg.
Dokument Argumentasjon for inkludering av

dokumentet i dokumentanalysen

Meld. St. 18 (2020-2021). Melding til Stortingsmeldingen adresserer hvilken
Stortinget Oppleve, skape, dele retning den nasjonale kulturpolitikken
Kunst og kultur for, med og av barn og burde ha for 8 imgtekomme behovet for
unge. Kapitel 7 og 8. tilgjengelighet, opplevelse og utgvelse

blant de unge, uavhengig av bakgrunn.
Meldingen representerer statens gnske om
mangfoldigheten innen kunstdannelsen i
nasjonen.

Norsk kulturskolerdds strategi for utvikling | Strategiplanen er et godt grunnlag for

av kulturskolenes fordypningsprogram: dybdediskursen. Den konkretiserer en
Rammeplan av 2012 - Kunnskapsgrunnlag | strategi for muligheter innen fordypning
og arbeidsdokument for strategiplan fra pa et nasjonalt niva, og hvilke samarbeid
Norsk kulturskolerad. som skal til.

Kultur + skole = Sant, Kunnskapsgrunnlaget er omfattende, og

Telemarksforskning. (Berge et al., 2019) tar for seg en rekke dilemmaer
kulturskolen stdr ovenfor. Fremst star
problematiseringen rundt «spagaten»
kulturskolen stdr i. Dette fordi
kulturskolens vide oppgave kan veere
polemisk i sin natur og leder arbeidet i
forskjellige retninger.
Kulturskoleutvalget (2010), Dugstad Disse handler om gkonomi og elevmasse,
(1989) og NOU (2013) 0g mine egne forskningsdeltagere koblet
gkonomi og tid som kriterier for elevenes
bredde og dybdeutvikling.
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5.1 Meld. St. 18 (2020-2021). Melding til Stortinget Oppleve,
skape, dele Kunst og kultur for, med og av barn og unge

Med Stortingsmelding 18 (2020-2021) samlet regjeringen Solberg for fgrste gang barne-
og ungdomskulturfeltet som et politisk satsningsomrade pa nasjonalt niva (s. 1).
Hensikten var & sikre kunst og kulturtilbud av hgy kvalitet for de unge. De unge skulle fa
tilgang til arenaer de trenger for & utvikle skaperglede, engasjement og
utforskningstrang. Stortinget har ogsa forespurt en melding spesifikt om kulturskolen fra
regjeringen.

Stortingsmeldingen har 14 kapitler med et mangfoldig innhold, som et neerhistorisk blikk
pa barn sitt kulturtilbud, offentlig ansvar for & utfylle barnerettigheter, den kulturelle
skolesekken, og muligheter og risikoer med den digitale oppveksten til barn. Jeg har
valgt ut kapitel 7 og 8 som fokusomrade hvor lokale kulturtilbud og kulturskolen konkret
diskuteres. Disse kapitlene er ogsd starten pa andre del av stortingsmeldingen hvor
deltagelsen og egenproduksjon til barn og unge gas inn pa. Mitt inntrykk av det
overhengende i meldingen er at kulturskolen trenger hjelp og supplement for at unge i
sitt lokalmiljg skal fa et tilfredsstillende bredde- og dybdetilbud. Med dette sees det
frivillige som et eksempel pa hjelp i bredden, og samarbeid mellom forskjellige
kulturskoler og gvrige institusjoner som musikk, dans og drama, og konservatorier som
hjelp i fordypningsarbeidet.

Kapitel 9 beskriver opplaering og fordypning i kunst og kultur (s.93). Jeg kunne analysert
dette kapitlet neermere, men det virker overflgdig da fordypning i kunst og kultur
beskrives i «Fordypning med mangfold» av Norsk kulturskolerdd som er basert pa denne
stortingsmeldingen i min neste dokumentanalyse. Kapitlet nevner en del tiltak rundt i
landet hvor talentsatsningen har vaert en suksess. Interessant a nevne herfra er
Talentarbeidet i Trondheim (TKK), som blir positivt omtalt. Her beskrives
«Lgrdagsskolen» som baerebjelken i arbeidet, og Lgrdagsskolen nevnes ogsa av mine
egne forskningsdeltagere som essensiell for talentsatsning i Trondheim.

Fra innledningen til del II, kapitel 7 og 8 (s. 41, 43, 61), som i innledningen av
stortingsmeldingen, er breddediskursen er dominerende og hovedformalet med
meldingen. Det presiseres at barn og unge ma kunne delta i kulturlivet pa egne
premisser, uavhengig av bakgrunn (Meld. St. 18. 2020-2021, s. 41). Erfaringen, kulturen
og kunnskapen til hver enkelt skal bli anerkjent, og sees som et bidrag til fellesskapet.
Tilbudet som gis skal vaere mangfoldig, relevant og tilgjengelig der de unge bor. Det blir
derfor sett pd organiserte aktiviteter og arenaer imgtekomme dette. Det frivillige
kulturtilbudet sees som kritisk for de unge her (s. 43), og tilbudene kan ofte veaere
avhengige av lokale ildsjeler. Som tiltak vil regjeringen styrke rammevilkarene til de
frivillige organisasjonene

Regjeringen sier at de vil stgtte kultursektoren og kommunene for & kunne legge til rette
for innspillene barn og unge har kommet med. Innspillene gjelder mgteplasser blant
annet for datakultur, lokale kulturformal, kunst- og kulturaktiviteter, samarbeidsarenaer
og visningsarenaer (Meld. St. 2020-2021, s. 48). Regjeringen sier at de blant annet vil
styrke og legge til rett for samarbeide mellom private og frivillige organisasjoner
kommunene med tilskudd. Dette skal bidra til et gkt og tilgjengelig mangfold i barn og
unges kulturliv, inkludering og legge fram en handlingsplan om tilpasninger til barn og
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unge med funksjonsnedsettelser (S. 56). Det innledes i kapitel 8 med trykk pa den
positive arenaen som kulturskolen er og hva den bidrar til. Som 3 laere og mestre
kunstuttrykk og 8 utvikle sin kreativitet i samspill med voksen eller medelever (s. 61).
Det papekes at framtidens kulturskole skal vaere sterk og helst styrkes. At den skal vaere
tilgjengelig for alle som gnsker det og skal preges av hgy kvalitet.
Fordypningsprogrammet som en del av talentutvikling, har ogsa fokus (s. 61). Et
historisk blikk og kulturskolen i dag, blir presentert i delkapitlene 8.1 og 8.2. Nasjonale
myndigheter erkjenner at bredde, kjerne og fordypning er omfattende og virker krevende
for den enkelte kulturskole. Det er likevel et gnske fra regjeringen at disse
forventningene skal bli stdende i rammeplanen. Kommunene har lokal handlefrihet i
hvilket tilbud de skal tilby, og det mener de skal fortsette (s. 66-68). Det blir hvorvidt
gkonomi er en av arsakene til at kulturskolen ikke ndr mer enn per nd 13% av
grunnskoleelevene. Da pekes det pa samarbeid med blant annet barnehage, SFO og
grunnskole for & ivareta breddeprogrammet (s. 65-66).

Regjeringen gar inn for og er enig i dette formalet med kulturskolen:

Formalet til kulturskolen er & gi eit undervisningstilbod av hgg fagleg og
pedagogisk kvalitet til alle barn og unge, uavhengig av kvar dei bur og gkonomi.
I kulturskolen skal elevane fa lzere, oppleve, skape og formidle kulturelle og
kunstnariske uttrykk. Kulturskolen skal 6g bidra til & kvalifisere elevar med szerleg
interesse og motivasjon for opptak i hggare kunstfagleg utdanning. Tilbodet skal
bidra til danninga barn og unge far, til @ fremje respekt for den kulturelle
tilhgyrselen andre har, til bevisstgjering av eigen identitet og til & utvikle evna til
kritisk refleksjon. Kulturskolen er open for personar i alle aldrar, men barn og
unge fra 0 til 19 &r er primaermalgruppa, og barn i skolealder, til og med
vidaregdande opplaering, skal prioriterast. Kulturskolen skal vere bade ein
skoleaktivitet, ein kulturaktivitet og ein fritidsaktivitet. Kulturskolen skal gi
elevane moglegheit til 8 medverke. Elevane skal erfare at dei blir lytta til, at dei
har reell innverknad, og at dei kan paverke det som vedkjem dei.

Kulturskolen bgr vere ein samarbeidande aktgr med barnehagen,
grunnopplaringa, SFO, anna kulturliv og frivillige aktgrar i den enkelte
kommunen. Kulturskolen kan vere eit lokalt ressurssenter.

Det er eit mal at alle kulturskolar skal ha eit breiddetilbod og eit kjernetilbod.
Nokon kulturskolar i kvart fylke/region kan ta eit saerskilt ansvar for
fordjupingstilbod og talentutvikling. Ein kulturskole for alle inneber at alle,
uavhengig av bakgrunn, fgler seg velkomne. Kulturskolen bgr spegle av
mangfaldet i samfunnet gjennom eit breitt samansett tilbod av undervisning,
formidling og skapande verksemd. (Meld.St. 18. 2020-21. s. 68)

Regjeringen vil beholde lovforankringen av kulturskolen i opplaeringsloven. De vil at
Norsk kulturskolerdd skal fortsette @ ha ansvar for utviklingen av kulturskolen i
samarbeid med Utdanningsdirektoratet. Norsk kulturskolerad far ansvar for a revidere
rammeplan for kulturskolen (s. 69-73). For & sikre fordypningsprogrammet, gnsker
regjeringen 8 bedre samarbeidet mellom kulturskolen og fylkeskommunen med ansvar
for videregdende skoler med musikk, dans og drama og universitets/hggskolesektoren.
Dette for & ivareta talentutviklingen hos den enkelte elev. Det uttrykkes et behov for ulik
kompetanse i kulturskolen som ivaretar bade bredde, kjerne og fordypning, ogsa i
fremtidens kulturskole. Kommunene bes vurdere samarbeid lokalt, regionalt,
fylkeskommunalt, med barnehage, SFO og grunnskolen, kulturlivet i kommunen og
frivillige organisasjoner for & utnytte ressursene bedre. Gode samarbeidsarenaer og

32



former, gir grunnlag for at kulturskolen kan veere eller bli et inkluderende ressurssenter i
kommunen (s. 79).

Denne stortingsmeldingen ser jeg som et relevant og godt bidrag for kulturdannelse,
opplevelse, og utgvelse i kommunene. Den setter opp en tilnserming for & stgtte opp
rundt kulturskolen som ressurssenter. Dette med vekt pa de ulike arenaer som kan
hjelpe med 3 tilfredsstille breddeaspektet ved kulturen. Breddeaspektet er helt klart det
dominerende ved meldingen, og mye kommer sannsynligvis av behovet for 3 tilpasse seg
det stadig voksende mangfoldet av kulturer. Lav andel gutter og & ha et tilfredsstillende
tilbud for de med funksjonsnedsettelse er ogsa poenger som tas frem. Talentutviklingen
og behovet for fordypning adresseres i anerkjennelsen av at flere kommuner ikke har
kapasitet for et konkret fordypningstilbud. Forslaget er samarbeid mellom forskjellige
deler av regionen, i form av ulike kulturskoler, musikklinjer, og hgyere musikkutdanning.

5.2 Norsk kulturskolerads strategi for utvikling av kulturskolenes
fordypningsprogram: rammeplan av 2012 - Kunnskapsgrunnlag
og arbeidsdokument for strategiplan fra Norsk kulturskolerad.

«Fordypning med mangfold» er et strategidokument ment som verktgy for Norsk
kulturskolerdds utviklingsarbeid (Norsk kulturskolerdd, 2021, s. 2). Dokumentet tar
utgangspunkt i stortingsmeldingen jeg nettopp har gatt gjennom (Meld. St. 18. 2020-
2021), et tidligere dokument utgitt av Norsk kulturskolerdd om regional samhandling, og
kulturskolens rammeplan (derav fordypning med mangfold). Fokuset i meldingen ligger
mye pa regionalt samarbeid, adressert som et av de fremste punktene fra
stortingsmeldingen nar det kommer til utviklingen for fordypning.

I innledningen forklares hva strategiene skal utrette, og dermed hvilke hoved-dilemmaer
Norsk kulturskoleradd ser (Norsk kulturskolerad, 2021, s. 3). Strategiene skal sikre tilbud
for barn uavhengig av bosted, legge til rette for samhandling mellom aktgrer pa regionalt
niva, og sikre gkonomisk forutsigbarhet i fordypningsarbeid rundt i landet. Fgr de
konkrete strategiene beskrives, avklarer forfatterne de relevante begrepene. Blant disse
er en klargjgring av fordypningsprogrammet, talent, og leerere i fordypningsprogram. Jeg
tar her for meg utvalgte begreper som beskrevet i strategiplanen.

Som beskrevet i rammeplanen, er kulturskolens fordypningsprogram for elever med
seerlig interesse og forutsetning for @ arbeide med faget gjennom hgy og malrettet
egeninnsats (Norsk kulturskolerad, 2016, s, 11).

Fordypningsprogrammet, slik det er skissert i rammeplan for kulturskolen,
vektlegger utvikling av kreative evner, samarbeidsevne og selvstendighet - i
tillegg til h&ndverksmessig og kunstnerisk kompetanse. Fordypningsprogrammet
kan ses som en forlengelse av kulturskolens kjernetilbud og skal samtidig veere en
forberedelse for de elevene som gnsker & ga videre til hgyere utdanning innen
kunstfag (Norsk kulturskolerad, 2021, s. 4).

Strategiplanen argumenterer for at begrepene fordypning og dybdelaering kan ses som to

sider av samme sak. Malet er 3 kunne reflektere over egen leering, for 8 kunne anvende
det i situasjoner som er kjente eller ukjente, alene eller sammen med andre (Norsk
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kulturskolerdd, 2021, s. 8). Det blir poengtert ogsa senere igjen i strategiplanen hvordan
et solid kjerneprogram er ngdt til 3 ligge til grunn for et godt fordypningsprogram.

For & beskrive talent anvender Norsk kulturrdd Store norske leksikon:

Talent brukes vanligvis om en persons iboende evner og muligheter til 8 kunne
utvikle ferdigheter innenfor bestemte funksjoner, for eksempel som musiker, eller
det som gjelder sosiale handlinger, for eksempel som politiker. Talent avhenger
av naturgitte anlegg som for eksempel intelligens og spesielle ferdigheter, men
sannsynligvis ogsa av egenskaper tilegnet i barndom og oppvekst. Viljestyrke og
systematisk utvikling og opptrening av de evnene og ressursene man har, er ogsa
viktig for videre utvikling av talent (Malt, 2020; Norsk kulturskolerdd, 2021).

Talent som begrep brukes kun i forbindelse med elevene. Strategiplanen tydeliggjgr at
talentutvikling har mer med seg enn kun utvikling av ferdigheter. «Det fins ikke en
homogen beskrivelse av elever ved et fordypningsprogram, det er derfor et viktig aspekt
at alle elever har rett pa tilpasset undervisning og opplaering uavhengig av hvilke
psykiske eller fysiske forutsetninger de har (Norsk kulturskolerad, 2021, s. 8).» Her ser
vi et snev av breddediskursen inne i dybdediskursen, og er et eksempel pd hvordan de
ikke ngdvendigvis sees som dikotomier i dokumenter og i litteraturen. Et annet eksempel
er hvordan kulturskolens tilbud innen kjerne - og fordypningsprogrammet er med pa &
tilfredsstille behovet for tilpasset oppleering (s. 9). Videre papekes det at miljg rundt
elevene er viktig. I den forbindelse nevnes kommunikasjon som et viktig element for 3
sikre god dialog og samarbeid mellom store og sma kommuner til det beste for
ivaretakelse av elevene (Norsk kulturskolerdd, 2021, s. 11).

For laererne snakker man om kompetanse og faglig dyktighet. Her p&pekes behovet for
et hgyt faglig nivd, og en seerskilt interesse for elevenes utvikling som utgver og
menneske. (Norsk kulturskolerad, 2021, s. 9). Laererne i fordypningsprogrammet
forventes @ veere fleksible nar det kommer til tilgjengelighet, og arbeidsplanene ma legge
til rette for dette. Det trekkes fram som viktig 8 ha fokus pa samhandlingen mellom
grunnskole, videregdende skole og UH-sektoren. Kulturskolens fordypningselever fins i
alle disse skoleslagene - og det argumenteres for at det vil vaere naturlig med samarbeid
og avtaler mellom disse institusjonene (Norsk kulturskolerad, 2021, s. 12).

Hovedpoenget med «Fordypning med mangfold» er fordypningstilbudet rundt i de ulike
regioner. Strategiplanen legger fram en rekke forslag og vinkler for & takle dette. Det er
viktig 8 huske at alle strategiene skal ha elevens beste i forsetet (Norsk kulturrdd, 2021,
s. 12). Bykommunene kan ta inn elever fra andre kommuner i fylket, og krever en §pen
dialog mellom vertskulturskoleledelse og lokal kulturskoleledelse (s. 12). Nar de
geografiske avstandene blir for store fores|ds det laererteam som i perioder kan reise
rundt. Videre trekkes samhandlingen mellom grunnskole, videregdende skole, og UH-
sektor fram. To-leerersamarbeid har vist seg effektivt mellom kulturskolen og UH-sektor,
og i de forskjellige sektorene finnes det flere tidligere elever i fordypningsprogram.
Studenter ved kunstfolkehgyskoler og frivillige organisasjoner blir ogsa pekt pa for
muligheter for samhandling (s. 13). Alt samarbeidet krever ngdvendigvis god dialog og
mellom ulike sektorer, kommuner, fylkeskommuner, og kulturskoler. Strategiplanen
oppfordrer til forbedret dialog mellom partene. Forbedret dialog kan kanskje virke som et
vagt mal, og Norsk kulturskolerdd anerkjenner en utfordring med dette. Ulike aktgrer kan
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ha ulike syn pa hva et fordypningsprogram skal veere, og kan vaere ulikt strukturert (s.
17).

Et tydelig m&l med «Fordypning og mangfold» har vaert & imgtekomme forventningene
fra stortingsmeldingen (Meld. St. 18. 2020-2021). Med dette ogsa en konkretisering av
rollen Norsk kulturskolerdd er tiltenkt. Jeg far ut av strategiplanen at det er et godt
forsgk pa 8 lage en plan med et sd nytt prosjekt som en nasjonal plan for kunst - og
kulturutvikling er. Strategien forutsetter felles forstaelse og samarbeid mellom de ulike
sektorene og aktgrene for 8 lage en struktur, og dette kan bli utfordrende. Norsk
kulturréd etablerer et fundament for fordypningsdiskursen. Ved den regionale satsningen
ser man ogsa tydelig utfordringen ved kulturskolen og samfunnsrollen den har. Ut fra
kulturtilbudet de unge er «lovet», blir byrden for stor for kulturskolen 8 beaere alene, og
kanskje ekstra for mindre kommuner med store avstander og faerre midler. I det neste
dokumentet ser jeg pd Telemarksforskning som tar opp akkurat at kulturskolen har en
vanskelig samfunnsoppgave med flere motstridende elementer.

5.3 Rapport fra Telemarkforskning og NTNU: Kultur + skole = sant

Telemarksforskning fikk oppdraget fra Utdanningsdirektoratet @ skrive et
kunnskapsgrunnlag om norsk kulturskole. Der strategiplanen fra Norsk kulturskolerad
(2021) ble satt med bakgrunn i stortingsmeldingen, er «Kultur + skole = sant» (2019) et
kunnskapsgrunnlag som stortingsmeldingen tok utgangspunkt i.

Et gjennomgdende tema i kunnskapsgrunnlaget er beskrivelsen av kulturskolen som et
felt i spagat og «forsgker a ri to hester samtidig» (Berge et al., 2019, s. 11). Her en
beskrivelse av hvordan Telemarksforskning ser det:

Den skal b&de veere bred og spiss; sentralisert og desentralisert; i skolen og seg
selv; egenartet og speile lokal kultur; kunstnerisk og pedagogisk;
opplaeringsinstitusjon og fritidsaktivitet; deltid og heltid; handverk og ny
teknologi; klassisk og pop; spesialisert og mangfoldig; styrt og autonom. Innenfor
alle disse motsetningene handler det om & finne et balansepunkt, noe mange
kulturskoler strever med (Berge et al., 2019, s. 11).

En oppgave for kulturskolen er & bade tilrettelegge for fremtidige kunstnere og ha et
tilbud for unge og barn uforpliktende kan utgve kunst uten & vaere prestasjonsorientert
(Berge et al., 2019, s. 11). Som blir poengtert i grunnlaget, trenger ikke dette 8 vaere
motstridende. Et resultat av dette kan vaere at unge som ikke hadde vurdert & forfalge
en kunstnerisk karriere, gjgr nettopp det som et resultat av positive opplevelser i
kulturskolen. Det argumenteres ogsa for at leerer fanger interesse for elevenes utvikling
nettopp med bakgrunn i dybdeinteressen (s. 49). Med en ramme for ressurser vil likevel
ressursfordeling fglge med en ngdvendighet for prioriteringer, og med den oppdelingen
kulturskolen har i programmene sine vil man havne i situasjoner man ma velge.

Det stilles spgrsmal ved ressursbruk og om enetimer gar pa bekostning av
breddeprogrammet for «alle» elever. (Berge et al., 2019, s. 54). Leering av individet er
fremtredende b&de i leereplan og rammene for kulturskolen. Det kollektive med
deltakelse som prinsipp (community music/art) er nedtonet. Spenningsforholdet mellom
bredde og dybde blir aktuelt & diskutere med bakgrunn i det individuelle fokuset (s. 52).
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Det gar fram av forskningsrapporten at kulturskolen har intensjoner om & fglge opp
offentlige rammeverk/dokumenter om breddesatsning. Utfordringen er ressurser og at
bredde og spesialisering vanskelig lar seg kombinere med den gkonomiske rammen de
nd har. Det at begrepene bredde, kjerne og fordypning forstas ulikt, gjor kulturskole ulikt
fra kommune til kommune. Bredde forstds ofte enten som at tilbudet skal vaere et
mangfold, eller at kulturskoletilbudet skal nd flest mulig barn og unge. (s. 102-104)
Telemarksforskning referer til Jordhus-Lier (2018) som i sitt doktorgradsarbeid
identifiserer breddediskursen og spesialiseringsdiskursen som de mest fremtredende i
den diskursive kampen om & definere kulturskolefeltet (Berge et al., 2019; Jordhus-Lier,
2018). Inkludering og mangfold er kriterier for bredde, og individualisering og
spesialisering kjennetegner dybde/fordypning. I offentlige dokument, vektlegges bredde,
mens det i forskningsrapporten synliggjgr at kulturskolen vektlegger spesialisering. (Ibid,
s. 53). Stabell og Jordhus-Lier (2017) argumenterer imidlertid for & forsta og utforme
kulturskolens fordypningsprogram som et breddefordypningsprogram, altsa som et tilbud
der mange elever far tilbud om fordypning, der kulturskolens tilbud til sammen blir
bredere, og der det tilbys muligheter for fordypning pa flere instrumenter/fag, i ulike
sjangre, utformer ut fra ulike omraders egenart (Berge et al., 2019; Stabell & Jordhus-
Lier, 2017). Bade fordypningsprogrammet og kjerneprogrammet kan altsa sies & vaere
artikulert av «Kulturskolen som skole»-diskursen, mens breddeprogrammet, uten
spesifiserte krav til egeninnsats i stgrre grad synes artikulert ut fra «kulturskolen som
fritidsaktivitet»-diskursen (Berge et al., 2019, s. 55).

I rapporten skrives det videre om stor variasjon bade hvilke tilbud kommunene gir i
kulturskolen og kompetansen som ansatte i kulturskolen innehar. I noen kommuner er
kulturskolen implementert i kommunens delplaner, i andre kommuner er de ikke tatt
med i kommunenes planverk. Kommunene star fritt i & utvikle egen kulturskole med fa
om ingen klare lovhjemler om innhold og form fra lovverket (Berge et al., 2019, s. 10).
Berge et al. skriver om hvordan én enkelt lovtekst er viet kulturskolen i Opplzeringsloven:
«Alle kommunar skal aleine eller i samarbeid med andre kommunar ha eit musikk- og
kulturskoletilbod til barn og unge, organisert i tilknyting til skoleverket og kulturlivet
elles» (Oppleeringsloven, 1993, § 13-6). Rapporten beskriver videre hvordan kun 13 %
av elever i grunnskolen har et tilbud i kulturskolen i Norge, sa & si at den er et tilbud for
alle elever er ikke innfridd. (Berge et al., 2019, s. 9).

Kulturskolen skal som nevnt tidligere dekke mange felt. Bredde samtidig som det skal
vaere spesialisering, den skal vaere bade desentralisert og sentralisert. Innholdet skal ha
egenart og ta utgangspunkt i lokal kultur. Det vises til at den blant annet star og
balanserer mellom det handverksmessige, teknologi, sjangre, en til en eller en skole for
alle elever. I det s nevnes og sa dette med 8 vaere skole og samtidig vaere en frivillig
aktivitet pa fritiden som en ma veie opp mot hverandre. Dette samtidig som de ansatte
er utgvere og pedagoger i heltids- eller deltidsstillinger (Berge et al., (2019), s. 11). Det
papekes at det er mulig a fa til hvis lovpadlagte oppgaver som fglges av gkonomiske
vilkar, samarbeid med lokale og regionale institusjoner, at det politiske nivaet nasjonalt
og lokalt legger til rette og samarbeider for & fa det til (s. 11).

Talent er blitt omtalt som ikke medfgdt, men at det & kunne gve mye, fa en tidlig start,
oppfglging av foresatte og laerere og ha kompetente laerere har fatt fokus. Da blir det &
ha interesse for kunstuttrykket det vesentlige (Berge et al., 2019, s. 105). Laereren kan
0gsa beskrives som & sta i en spagat, for eksempel i sin profesjonsforstdelse. De har
ulike roller i hverdagen som kunstner, utgver, kulturskolelzerer, instrumentlaerer blant
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annet. Disse rollene har ulike forventninger, og kan knyttes til dybde- og
breddediskursene. Berge et al., (2019) beskriver sentrale polemikker de finner i
laererarbeidet: «utgver — laerer, hdndverker « kunstner, allrounder «— spesialist,
praktiker < akademiker, talentutvikler < allmenndanner, og om undervisningen foregar
med et lokalt fokus < internasjonalt fokus» (Berge et al., 2019, s. 47).

Forskningsrapporten far bekreftelse i sitt datamateriale at det eksisterer et spenningsfelt
mellom bredde og dybde. Kommunene vil gjennom bevilgninger og gebyrsatser
(elevbetaling) sammen med kulturskolenes laeringskultur, pavirke hva som vektlegges i
kommunens kulturskole. Det kommer fram at kulturskolen er for noen fa og ikke for alle,
og at elever kommer fra familier med foreldre med hgy utdanning (Berge et al., 2019, s.
154). Kulturskolen er som nevnt lovfestet i Opplaeringsloven (1998). Norsk
kulturskolerdd opptrer pd vegne av staten i forhold til kulturskolen og har fatt midler som
kommunene kan sgke tilskudd fra. Blant annet til samarbeid med grunnskolen/SFO og til
implementering av rammeplanen i kulturskolen som del av kommunenes planverk. Det
uttrykkes hgye forventninger i offentlige politiske dokument, men ikke i form av nasjonal
forskrift, retningslinjer eller lovtekst (s. 174). Handlingsrommet til den enkelte kommune
er derfor stort, og de kan satse pd et lokalt tilpasset tilbud (s. 178). Informantene i
forskningsrapporten er enige i at kulturskolen slik den framstar per nd, ikke er for alle og
ikke oppfyller breddeprogrammet (s. 180). Elever som er spurt og som fremdeles er i
kulturskolen, uttrykker at de deltar fordi de trives, liker kunstarten, det sosiale
fellesskapet og leererrelasjonen (s. 181). P& mesoniva sier forskningsrapporten at
kulturskoler flest samarbeider pa ulike plan selv om det her er ulikheter mellom
kommunene og regionene (s. 184). Pa makroniva nevnes det at kommunene har fatt
delegert ansvaret for kulturskolen. Og at det gir utfordringer nar det nasjonalt stilles
hgye forventninger fra nasjonalt hold er hgyt og kommunegkonomi og kulturskolens
laeringskultur begrenser handlingsrommet (s. 185).

Berge et al., (2019) tar ogsa opp flere dilemmaer i kulturskolen, men de nevnte ansd jeg
som de mest relevante for oppgaven. Det fremste er at oppgavene kulturskolen prgver a
utfgre leder dem i forskjellige retninger, ri to hester samtidig eller sta i spagat. Bredde-
og spesialiseringsdiskurs er en av spagatene, og den gjelder bade for elevtilbudet og
laerernes kompetanse. Mangfold og spesialisering trenger ikke ngdvendigvis veere
utelukkende for hverandre, men Telemarksforskning viser til flere situasjoner i et rom
hvor ressursene setter grenser og krever prioriteringer. Kulturskolens tid og ressurser vil
ulgselig veere knyttet til hvilket tilbud som er tilgjengelig for elevenes utvikling.

5.4 Kulturskoleutvalget, Dugstadutvalget og NOU 2013

Her til slutt i dokumentanalysen vises utdrag fra tre forskjellige dokumenter knyttet til
kulturskolens gkonomi:

Ekspanderingen av musikkskolene i landet akselererte pa 80-tallet med subsidieringer fra
staten. Malet var at barn skulle fa tilgang til et musikktilbud uavhengig av den finansielle
situasjonen til familien utenfor grunnskolen (NOU, 2013). Fra 2004 var ikke midlene fra
staten gremerket lenger, heller en del av det samlede budsjettet til kommunene. At
kommunene selv satte det finansielle bidraget til kulturskolen, samtidig som at den gvre
grensen for egenandel for elevene ble fjernet, farte til hgyere pris 8 betale for tilbudet
(Kulturskoleutvalget, 2010; NOU 2013). Dette motvirker idealet om samme tilgang for
alle i kulturskolen. Det har veert fire hovedpunkter som har veert vektlagt i det fleste
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dokumenter de siste tidrene, som NOU og rammeplanen. Disse er: «Bildung, breadth,
talent development and school of arts as logical resource centres for arts and culture”
(Jordhus-Lier, 2018, s. 9; NOU, 2013). I forbindelse med Dugstadutvalget (1989) ble det
opprettet en komite som anbefalte gremerkede midler og en gvre grenser pa prisene i
kulturskolen. At kulturskolen var ment for alle var et kriterium for subsidiene. Her ble det
foresldtt samarbeid med de lokale musikkfeltene som skulle muliggjgre et tilbud for alle
barn, inkludert barn med fysisk eller mental ufgrhet. Komiteen anbefalte
gruppeundervisning som standarden for instrumental og vokalundervisning, med en- til
en-undervisning forbeholdt de viderekomne elevene. I 2010 ble det levert en rapport fra
en komite pa vegne av kulturskolen (Kulturskoleutvalget, 2010). Her ble det anbefalt
mer midler fra staten enn foregdende ar med en gjeninnfgrelse av den tidligere ideen om
en maksgrense av hva familier matte betale for & ha barna i kulturskolen.

5.5 Oppsummering - Svar pa forskningsspgrsmal 1

I dette kapittelet har jeg gjennomfgrt en dokumentanalyse av valgte dokumenter med et
diskurskritisk blikk for & svare pa forskningsspgrsmal Hvilke dilemmaer knyttet til dybde
og bredde forteller dokumenter og rapporter om kulturskolen om? Mine svar basert pa
dokumentanalysen presenteres her:

Kulturskolen skal sikre et kunst- og kulturtilbud av hgy kvalitet for de unge. Den skal
ogsa veere for alle, uavhengig av bakgrunn og forutsetninger. Som en del av & veere for
alle m& den vaere tilgjengelig uansett hvor du bor i landet. Tilgjengeligheten pavirkes av
en rekke aspekter. Mindre kommuner er ofte mer sdrbare nar det kommer til ressurser,
og kan vaere avhengig av samarbeid med kulturskoler fra stgrre kommuner. Hvordan
ulike kommuner satser pa kulturarbeid varierer ogsa mye, ettersom gremerkningen fra
staten ikke lenger er til stede (Kulturskoleutvalget, 2010; NOU 2013), og dette pavirker
bade plasser, priser, og generell tilgjengelighet. Kulturskolen ser ut til 8 vaere for noen
fa, og ikke for mange. Bare 13% av elevmassen tar i bruk et kulturskoletilbud (Berge et
al., 2019, s. 9), og mange star pa venteliste. Elever kommer ogsa generelt fra familier
med hgy utdanning (s. 154).

Nar den dominerende breddediskursen fra statlige dokumenter og rammeverk treffer
kulturskolen med spesialiserte lzerere, far kulturskolelaereren mange ulike roller 3 fylle
som jeg allerede har diskutert i kapitlet om profesjonsutgvelse. Leererne skal ha et hgyt
faglig niva, og en saerskilt interesse for elevenes utvikling (Norsk kulturskolerdd, 2021, s.
9). Dette er ogsa bare en av polemikkene kulturskolen star ovenfor. Den skal vaere bred
0g spiss, sentralisert og desentralisert, (...) spesialisert og mangfoldig, styrt og autonom
(Berge et al., 2019, s. 11). Et relevant tilbud skal treffe bade fremtidige kunstnere og
unge som ikke gnsker annet enn et uforpliktende kunsttilbud. Breddeprogrammet kan
lide under en ressurskrevende en- til en-undervisning siden opplaering av individet er
framtredende i rammene satt for kulturskolen (s. 54).

Kulturskolen ser ikke ut til & kunne utfgre samfunnsoppdraget om et tilfredsstillende
kunst- og kulturtilbud alene, og staten anerkjenner ogsa dette. Staten stgtter opp under
mgteplasser blant annet for datakultur, lokale kulturformal, kunst- og kulturaktiviteter,
samarbeidsarenaer og visningsarenaer (Meld. St. 2020-2021, s. 48). En annen
tilneerming, er samarbeid, med alt og alle. Fra SFO, grunnskole og frivillige
organisasjoner, til Musikklinjer, musikkfolkehgyskoler og UH-sektoren. Samarbeidet
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mellom ulike kulturskoler og gvrige sektorer i samfunnet krever en god dialog. De ulike
aktgrene kan ha forskjellige logistiske, fysiske, og kollegiale strukturer og rammer, og
0gsa et ulikt syn pa hvordan de tolker rammeplanen og samfunnsoppdraget de har fatt. I
alt sammen skal man ogsad huske pa at elevens beste er gverste prioritet (Norsk
kulturskolerdd, 2021).

N&r jeg nd har gjort rede for denne «store fortellingen», gar jeg videre til lzerernes
fortellinger som aktgrer i denne diskursen om dybde og bredde i kulturskolen.

6 Kapittel 6 Kulturskoleleerernes syn pa bredde og
dybde

I dette kapitlet gjgr jeg rede for funnene i den narrative analysen av intervjuene med de
tre kulturskolelzererne. Gjennom analysen styres jeg av forskningsspgrsmal 2: Hvordan
forst8r tre kulturskolelaerere i Trondheim kommune dybde og bredde i sin
musikkundervisning? En narrativ analyse er anvendelig her, fordi forskningsdeltagerne
ikke ngdvendigvis hadde en formell forst3else av begrepene, men heller assosiasjoner til
hvordan de brukte dem. Det overgripende resultatet er at i det jeg oppfattet som
konflikten mellom bredde og dybdeutvikling da jeg startet dette prosjektet sd viste det
seg at forskningsdeltagerne sa liten eller ingen konflikt mellom dem. Det kommer likevel
fram et variert og nyansert syn pa bredde og dybde. Pa tvers av intervjumaterialet har
jeg skapt narrative temaer som jeg nd gjor rede for. Disse temaene svarer ut bade
kulturskolelzererens forstaelser av, og deres tanker om & balansere bredde og dybde, da
de snakket om disse to p& en sammentvinnet mate. De narrative temaene jeg har skapt
basert i intervjumaterialet bruker jeg som undertitler i det fglgende og disse er: 6.1.
Bredde og dybdebegrep som utdatert/patatt?; 6.2. Dybde og bredde i et verdisyn; 6.3.
Bredde og dybde som korrelasjoner mellom kulturskolerammeplanens oppdeling i
bredde, kjerne og fordypningsprogram; 6.4. Bredde som laererens allsidighet; 6.5.
Breddeutviklingens tilbud av sosial kontekst som talentdyrkende; 6.6.Tid og gkonomi
som balanserende faktorer mellom dybde og bredde.

6.1 Bredde og dybdebegrep som utdatert/patatt?

I innledningen stilte jeg spgrsmal om nytten av & anvende bredde og dybdebegrepene.
En av grunnene er at de har forskjellig meningsinnhold avhengig av hvem du spgr og i
hvilken kontekst de brukes. Hvis man skal anvende dem i en diskurs, er man ngdt til 3
avklare kontekst og meningsinnhold i forkant. En annen grunn er at de kan se ut til & ha
en betydningsfull overlapp i den konkrete undervisningssituasjonen, hvor utvikling av
den ene ofte kan lede til den andre. I dette kapitlet vil denne tematikken komme frem av
spgrsmal om begrepsavklaring og potensiell konflikt mellom dybde og bredde.

FD3 ser ut til & anvende dybde og breddebegrepene jevnlig. P& spgrsmal om definisjoner
knytter hun det til rammeplanen og forholder seg til det, men ikke til programmene i seg
selv, heller til hva rammeplanen antyder. Hun knytter dybde og bredde til verdispgrsmal,
og det kommer jeg tilbake til i neste delkapittel av analysen. FD1 har sine assosiasjoner
til begrepene, men stiller spgrsmal med bruksverdien de har for ham:
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Alt her er metaforer, det jeg sier nd er hva jeg oppfatter at andre mener nar de
snakker om dybde. Samme med bredde, jeg bruker sjeldent det begrepet. Bruker
sjeldent disse metaforene selv. Hvis bredde er allsidighet, sd vil dybde vaere mer
spesialisert. A fokusere pad noe. Hvis disse skal fungere som begrepspar ma det
vaere det de skal bety opp mot hverandre.

Selve begrepet dybde sammen med bredde har altsa ikke noen meningsfull bruksverdi i
hans hverdag. Dybde settes her opp som en binzer motsats til bredde med spesialisering.
Videre i intervjuet spurte jeg om dybde spesifikt innen instrument eller sjanger. FD1 har
hovedsakelig gruppeundervisning med mellom 8-15 elever, men tidvis en-til en -
undervisning etter skoletid. Dette er hva han assosierer med dybden i undervisningen.

Da vil en dpenbar greie vaere gitarundervisningen jeg har etter skoletid.
Gitaristene som kommer til meg, vi jobber med det de er interessert i eller har
funnet ut av at de skal jobbe med. S8 prgver vi & fa det til best mulig. Og det er
dybdeundervisning vil jeg si.

Eksemplet FD1 legger fram sees i en kontekst av en-til en-undervisning og dybden
oppnas i jobben som gjgres pa instrumentet, ikke i formen for undervisning i seg selv. Da
med & gd i dybden pa@ materialet som er avtalt a8 se pa.

P& spgrsmal om potensiell konflikt mellom bredde og dybdeutvikling viser jeg til sitater
fra FD1 og FD2:

Nei det vil avhenge av timetall det da. Hvor mye tid man har. Men jeg har alltid
ment at man bgr ha begge deler. Det er klart at det ene kan utkonkurrere det
andre hvis man kun har s3 og sa3 mange timer @ ga pa. Det er matematikk er det
ikke det? (FD1)

Nei det synes jeg ikke. Og det vil alltid vaere noen fa prosenter av den store
massen som kommer inn pa et fordypningstilbud og. Det er jo ikke veldig mange.
S& & bygge opp under at kulturskolen star for en talentfabrikk det er egentlig bare
tull, akkurat som med idrett for eksempel. Det er en pyramide. Noen nar toppen
og blir veldig flink, og jeg vet ikke om jeg kan si at vi jager etter & prove & fa til
flere, men vi er jo ute etter at flere blir interessert. Og da blir det aktuelt & fa inn
flere pd et talenttilbud. (FD2)

Her tolker FD1 og FD2 begrepet dybde forskjellig. FD1 tenker p& en-til en-undervisning
med ngysom jobbing pa det avtalte konseptet, mens FD2 tenker konkret pa
fordypningstilbudet og at det bare er en liten andel av elevmassen som anvender det.
Meningen som gjennomsyres fra begge er at de ikke anser konflikten mellom dybde og
bredde som et problem stort nok til & bruke tid eller tanke pa. Nevnt i starten av
delkapitlet vil meningsforskjeller ved begrepene og overlappen mellom dem kunne gjgre
bruken patatt og lite anvendelig. Som det kommer fram fra forskningsdeltagerne, har de
andre assosiasjoner eller begreper som anvendes i utfordringene de mater i kulturskolen.

6.2 Dybde og bredde i ett verdisyn

Et perspektiv jeg velger & se bredde og dybde fra, er som verdisyn. Denne tematikken
springer ut fra FD3, som gjennom intervjuet forholder seg neert til rammeplanens
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verdier, og de gjennomsyrer hennes arbeid og tankeprosesser. FD2 kommenterer ogsa
dette, men ikke i samme mengde.

Bredde er at vi skal nd sa mange som mulig gjennom ulike prosjekter og
samarbeid med grunnskole og SFO. (...) S& vi skal vaere et tilbud tilgjengelig for
de aller fleste. Og s& har vi grunnpakken var som er for eksempel
instrumentalopplaering, bilde og teater og alt det der. (...) Vi skal fa en god
inngang til et liv med kultur for s mange som mulig. (FD3)

FD3 knyttet bredde til et mangfoldig tilbud tilgjengelig for de aller fleste. Hun mente ogsa
at kulturskolen er gode pa det, i hvert fall i Trondheim. P8 spgrsmal om hva dybde betyr
for henne svarer hun: FD3: «Dybde g&r pa den direkte kontakten med eleven, at man
jobber malbevisst og metodisk for & fa best mulig grunnlag for & veere en best mulig
utgver pa instrumentet sitt». Nar det kom til dybdespgrsmalet knyttet FD3 det til den
direkte kontakten med eleven, og med dette den malbevisste, metodiske jobbingen for a
bli en best mulig utgver pa instrumentet sitt. Den metodiske jobbingen sees i et
perspektiv fra elevene er 7 til de er 20. Her kommer det fram et ideologisk perspektiv i
dybde ogsa:

Vi tenker alltid, i hvert fall jeg et perspektiv pd fra dem er 7-8 til de er 20 &r. Og
at alle ar det i seg at de kan na langt. Og alltid tenkte s&nn. Jeg har lzert gjennom
sa mange ar at man aldri skal gi opp, og det er aldri lett & forutse hvem som
kommer til & bli musikere i andre enden. Alle skal ha det hyggelig p& veien og alle
skal ha samme tilbudet.

Dette er et positivt/optimistisk syn bakt inn i dybdeutviklingen, fordypningsprogram eller
ikke. Synet pa dybde ser ut til 8 henge sammen med bredde i den forstand at tilbudet
skal gjelde for alle og det ligger en ideologisk verdi langt fremme. P& spgrsmal om
hvordan kulturskolen i Trondheim balanserer dybde og bredde:

Jeg synes vi begynner 3 bli ganske god p& det. Vi har fatt flere nye tilbud, da for
eksempel med kulturdagen. Breddesatsningen pa dans og teater, vi har fatt flere
uttrykk ut i ny bydel. (...) Den er jo ogsa ivaretatt gjennom lgrdagsskoletilbudet
vart. Og «Go for it» som er bandversjonen og ulike talentsatsning i de ulike
kunstsatsningene. Og s& jobber vi med a ivareta dem som ikke gnsker & ga den
spissa tilbudet, men vi skal klare & gi gode tilbud til dem som en eller annen
grunn ikke gnsker & oppsgke det her spesialtilbudet (FD3).

Her nevner hun eksempler som kulturdag, lgrdagsskolen, og «Go for it». De to siste er
talentsatsning innen klassisk og bandmusikk. Denne maten @ se talentsatsning eller
dybdeutvikling avhengig av definisjon, kan forene dybde og bredde. Dette
harmoniserende perspektivet ser jeg som en konkret balansering med bakgrunn i
forskningsspgrsmalet, selv om det fra et synspunkt kan ses som beleilig lek med ord.
FD3 nevner som de to andre forskningsdeltagerne "kulturdag» i spgrsmal om bredde.
Kulturdagen er et samarbeid mellom grunnskole og kulturskole som innfatter et
rulleringssystem. Her gar elevene gjennom poster som innfatter instrumentalmusikk, DJ,
dans, sang og sirkus med mer. S3 en delt assosiasjon mellom forskningsdeltagerne innen
bredde var et vidt spekter av ferdigheter innen forskjellige retninger.
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FD2 uttrykker at han vil ha flere til & bli interessert i kulturskolen. Han viser til samarbeid
med grunnskolen med breddetilbud som kulturdagen. Der ndr de alle elevene i
grunnskolen. Han sier at de gir tilbud som dans, samspill, sirkus, instrumenter, teater
mm, og med det synliggjgres et mangfold.

Hvis vi ndr malet vart, malet vart er 8 ha kulturdag pa alle skolene. Vi startet med
fire, nd er det 3tte, sa ble det tolv. Plutselig er vi pd 20 og da nsermer vi oss
halvparten av skolen. Det er da breddesatsningen var hvis du vil kalle det det. Og
sa har vi andre prosjekter og tilbud som fargespill som du sikkert ogsd kan kalle
breddesatsning hvis du vil. Sa det har vi tatt hand om p& den maten. Kjernetilbudet
er i stadig utvikling, det er ikke mange ar siden vi startet med dans, og det har
eksplodert. Vi har fryktelig mange elever pa det ogsa. Film har kommet som et nytt
tilbud. Sa det er i stadig utvikling, og talenttilbudet som i utgangspunktet fra 86
besto av Igrdagsskolen. Klassisk musikk. Og nd har vi talenttilbud pa alle disipliner.
Forst sd kom det som ble kalt for takt, det var det rytmiske alternativet til
lgrdagsskolen. Bare at lgrdager var ikke aktuelt for oss, sa det foregar pa
torsdager. Og da er det egentlig det samme. Eleven for flere minutter med laereren
sin, og sa far den det oppmgte pa torsdag kveld som inneholder mest samspill,
men ogsa litt teori. Og etterpd har det kommet fordypning pa dans, og ogsa sirkus,
og teater. S8 det har jo utvidet seg. Da har du utviklet seg i retning at det skal bli
bra for alle. S jeg synes den er ganske bra (FD2).

Her greier FD2 rikelig ut om de ulike tilbudene kulturskolen har, bdde i samarbeid med
grunnskolen og kulturskolen alene. Kulturskolen skal ha et tilbud for alle, og det «skal bli
bra for alle». I spraket ligger ogsa perspektivet fordypning som en del av et mangfoldig
tilbud, her i form av Igrdagstilbudet.

6.3 Bredde og dybde som korrelasjoner mellom
kulturskolerammeplanens oppdeling i bredde, kjerne og
fordypningsprogram

Dette er en tematikk utelukkende med utgangspunkt i FD2. Med bredde og
fordypningsprogrammet i kulturskolen vil en naturlig assosiasjon vaere til akkurat dette.
FD2 assosierte med en gang til rammeplanen bade i spgrsmal om bredde og dybde, da
konkret til breddeprogrammet og fordypningsprogrammet (Kulturskolerad, 2016). «Jeg
tenker med en gang bredde i rammeplanen. (...) Fordypningstilbudet da.» For ham var
ikke et spgrsmal om definisjon, men hva som var naturlig 8 snakke om da bredde og
dybde blir nevnt. Interessant @ nevne, var at han ikke var enig i inndelingen i
programmene. Han var faktisk med pa & gi innspill mot inndelingen da rammeplanen
kom ut i 2016.

Norsk kulturskolerdd som har delt inn rammeplanen inn i bredde, kjerne og
fordypning. Jeg er ikke enig i den inndelingen egentlig. Dette er fordi oss fra dag
1, alle som starter i kulturskolen begynner pa kjernetilbud, uavhengig av hvilket
nivad. S vi relaterer ofte bredde til sann type kulturdag og samarbeid med
grunnskolen og alle og sanne ting. Vi mener egentlig ikke at kulturskolen har et
eget breddetilbud. Det gav vi innspill den gangen og. S& vi mener at de som har
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spkt pd kulturskolen, de far en plass pa kjernetilbudet. Hvis de far en plass pa
ensemblesang i tredjeklasse sa er det et breddetilbud (FD2).

Breddetilbudet som rammeplanen presenterer tas altsa i bruk langt i langt mindre grad
enn noen tror ifglge deltageren. Elever som starter i det vanligste opplegget i
kulturskolen tar i bruk kjerneprogrammet, ikke breddeprogrammet. Det siste ser ut til &
veere en vanlig oppfatning i litteraturen. Likesa i breddespgrsmalet knyttet FD2
dybdespgrsmalet direkte til fordypningsprogrammet fra rammeplanen og utbroderte ikke
utover det. Interessant her er ikke definisjonen i seg selv, men at FD2 mente at
dybdeutviklingen ble oppnadd i en sosial kontekst med to gkter i uken. Dette var
tilsynelatende et poeng han la mer vekt pa for utvikling enn fordypningsprogrammet. Jeg
vil komme tilbake til dette i 6.5. Som et avsluttende poeng i denne tematikken vil jeg si
at & se bredde og dybde ut fra de spesifikke programmene i kulturskolen ikke er et
spgrsmal om definisjon ngyaktig, men et spgrsmal om forstdelse av begrepene og
hvordan de anvendes. I en diskusjon rundt bredde og dybde som hvor begrepene kan ha
et sa vidt meningsinnhold er dette perspektivet veldig konkret og lett & forholde seg til.

6.4 Bredde som laererens allsidighet

Bredde som allsidighet var min egen hovedassosiasjon til begrepet fgr forskningen
begynte. Da med tanke p& repertoar, hvor godt du spiller flere instrumenter og
kjennskap til ulike genrer og teknikker. Relevansen for bredde som allsidighet la jeg mest
vekt pad i elevenes utvikling, men i materialet sees allsidigheten mest som en kapasitet
leerer innehar. Da hva det innebeerer, hvordan laerer har opparbeidet seg allsidigheten,
og hvordan den pavirker undervisningssituasjonen. Tematikken dekkes hovedsakelig av
FD1, med et tilskudd av FD3.

I spgrsmal om hvordan FD1 definerte bredde svarte han allsidighet uten betenkningstid.

Bredde, da handler det om allsidighet. Du utdanner en allsidig laerer som kan
handtere flere sider av musikkfaget. (...) Hvis en kulturskolelzerer har
breddekompetanse, har den laereren blitt skolert av en institusjon som har tilbudt
allsidighet i musikkutdanningen. (...)

Han tenkte med en gang pd bredde fra en lzerers perspektiv. Og allsidigheten strekker
seg til flere sider av musikkfaget. Han legger ogsd vekt pa bakgrunnen til laereren, og
peker spesifikt pa institusjonen hvor laereren er utdannet som den viktigste faktoren for
at laereren utvikler denne allsidigheten. P& spgrsmal om hva som muliggjer
dybdeutvikling i kulturskolen svarer han kort og greit: «Er du gitarist i kulturskolen sa
jobber du med gitar.»

Ettersom han har denne oppfattelsen av viktigheten i utdannelse innen feltet, vil jeg
tenke at han har opplevd stor vekst under sin utdanning. Det som han laerte gjennom sin
musikkutdanning, musikklinje eller hgyere utdanning, formet hvem han var som
musikklaerer. Kanskje har han ogsa opplevd gode og darlige kulturskoleleerere, bade som
elev og som en del av et kulturskolekollegium. Verd & nevne er at han selv i tillegg til &
veere allsidig gitarist kan spille alle bandinstrumenter, sa det er tydelig at det har veert en
interesse eller et punkt & forbedre seg pa. Ogsa i det konkrete intervjuspgrsmalet pd hva
som begrenser utviklingen av dybde og bredde henviser han direkte til lzerer:
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Ja, det ma da vaere lzereren som de f&r med 38 gjore da. Det kan jo i kulturskolen
vaere hvem som helst. For kulturskolen ansetter ngdvendigvis ikke bare leerere
som er utdannemusikklaerere. Ikke sant? Sa lenge du har et godt renommé som
for eksempel gitarist og en politiattest som er ren, s kan du holde pa lenge i
kulturskolen med din greie. Du kan vaere en ensidig AC/DC-gitarist som trer den
samme |3ten over hodet pa elevene. Du kan gjgre hva som helst egentlig, det er
ingen som har kvalitetssikret deg for at du har kompetansen for at du har
bredden som skal til.

Synspunktet hans pa leererens betydning kan virke bestemt, men han er ikke mistroisk til
den jevne kulturskolelzerers kapasitet. Han har heller et syn pa at kulturskolen er en
arbeidsplass som samler motiverte og kapable musikklzerere.

Jeg vil tro at det kanskje har blitt mer solide utdannelser. Kulturskolen er jo et
sted flere gnsker & jobbe. Det er ikke noe sted som samler folk som mislykkes i
skolen. Det er folk som vil jobbe der, samme rettigheter til pensjon, ansiennitet,
og sa videre som i grunnskolen pa dagtid. Jeg vil tro at om det ikke har skjedd
enda sa kan man kreve formell utdannelse, ikke bare realkompetanse.

Dette synet deles av FD3. Hun mener at kulturskolen er attraktiv for kompetente lzerere
og at ledelsen har tilgang til en rekke sgkere & velge mellom. Likevel mener hun at det er
konkrete tiltak som kan gjgres for a forbedre situasjonen ytterlige.

Hos oss er det ikke noe problem & f& kvalifiserte lzerere. Vi har mange sgkere til
alle stillinger vi lyser ut uansett stgrrelse. Breddeutviklingens tilbud av sosial
kontekst som talentdyrkende.

For & oppsummere sees bredde her som er allsidighet her sett p& som en meningsfull
egenskap for lzerer & inneha. Denne allsidigheten utvikles hovedsakelig i institusjonen
hvor lzereren utdannes, om det s er musikkvitenskap, konservatorium eller lsererskolen.
Egenskapen er ogsa ngdvendig for elevenes utvikling og mangel pa den vil underforstatt
veaere uprofesjonelt. Ut fra hva kulturskolelzaererne her legger fram vil det ikke vaere noe
problem & finne slike laerere. Kulturskolen er et attraktivt sted for lserere a jobbe. Selv
om FD1 sier at det er vanskelig & kvalitetssjekke laerere er inntrykket mitt at stillinger
som regel jobbes opp over tid via vikarstillinger, og at det derfor vil bygges opp tillit over
tid fra ledelsen til de som jobber seg inn i stgrre stillinger.

6.5 Breddeutviklingens tilbud av sosial kontekst som talentdyrkende

Blant faktorene som pavirket bredde-og dybdeutvikling var sprang breddeutviklingens
tilbud av sosial kontekst som talentdyrkende ut. Dette var den sosiale pavirkningen pa
elevenes utvikling. Tematikken tar utgangspunkt i FD2. Grunnen til & peke p& akkurat
dette er litt av samme grunnen til 3 se bredden som en grobunn for dybde, eller
fordypningsprogrammet som et breddefordypningsprogram. Det er en forenende mate &
se bredde og dybde p3 i kulturskolens arbeid. Her fordi undervisning som helt klart kan
argumenteres for a8 veaere breddefokusert undervisning, som band, gruppe, korps og
ensemble observeres & ha essensiell effekt p& dybdeutviklingen og i hvilken grad elevene
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gnsker a ta imot et kulturskoletilbud. Fra materialet pa et spesifikt spgrsmal om hva som
pavirker dybdeutviklingen hos FD2.

I kulturskolen har vi mange som gar der fordi de synes det er ggy og som ikke har
noen ambisjoner utover det. Og det er helt greit. Og sann at de pa en mate blir sa
glad i det her og vil noe ekstra. En ting er hvis de sgker seg inn pa et
fordypningstilbud og far flere oppmeter i uken. Men vi har en ganske stor masse
elever som for eksempel hos meg, de gar pa gitar og far oppfelging, og sa er de i
band i tillegg. Og da ser vi at de elevene som har den komboen, dem gar gjerne
lengre. De er med oss lengre og de blir flinkere. Og det er pa en mate en slags
dybde i det da. Den ene 20minuttern i uken r ut og inn og ikke noe annet, det
har jeg ikke helt troen pd. Jeg har ikke noe vitenskapelig belegg for & si det, men
jeg kjenner pa at de fleste som slutter hos oss gar alene. Sa det @ ha noe sosialt
rundt det er viktig. Og da er vi inne i den evinnelige diskusjonen om
gruppeundervisning (FD2).

Dybdeutviklingen hos majoriteten av elever sees her pa som et resultat av hva flere vil
kalle breddeundervisning. Med trivsel og utvikling som korrelerer med den sosiale
konteksten vil det veere et punkt fordiskusjonen rundt undervisningen. De andre
forskningsdeltagerne kobler ikke dette direkte og eksplisitt, men er generelt positive il
utviklingen breddetilbudet gir. Breddeutviklingens tilbud som sosial kontekst som
talentdyrkende vil tas opp i drgftingen i lys av sosial laeringsteori.

6.6 Tid og skonomi som balanserende faktorer mellom dybde og
bredde

@konomien og tiden vil vaere relevant i all undervisning og musikkutgvelse innenfor det
offentlige. Det vil ikke vaere en didaktisk faktor, eller en utfordring spesifikt for dybde og
bredde, men en styrende faktor for hvordan kulturskolelaereren er i stand til & utfgre
tilfredsstillende undervisning som pavirker utviklingen. Alle forskningsdeltagerne la vekt
pa tid og gkonomi som svar pa dette.

P& spgrsmal og begrensning i bredde og dybdeutvikling svarte FD2 at det kom en del an
pa rektorene pd de respektive kulturskolene.

S&nn som vi har lagt det opp s& er det jo litt rektoravhengig. Grunnskolerektoren
ma ville det, fordi det er en kostnad. Det er en leerekostnad & sette inn
kulturskolelzerere. Sa det er bdde begrensning og mulighet. Heldigvis er
Trondheim en by hvor rektorene er veldig pro kunst og kultur. S8 derfor er det
klart den effekten har at noen rektorer er veldig aktive og framsnakker det. Og
0gsa helt opp til gverste ledelse har veert positiv til denne utviklingen. Rektoren er
nokkelen i dette samarbeidet. S3 er det selvsagt penger. Litt vanskeligere av og til
for sma skoler a ta oss inn. Fordi de har mye smalere budsjett og mindre
slingringsmonn. Sa det er ikke like lett for dem alltid.

FD2 forteller her noe som jeg alltid har hatt inntrykket av etter @ ha veert i skolen i
Trondheim, at skoleledelser generelt er positive til kultur. Dette ser vi for eksempel med
gratis Soundtrap-bruker for elevene i grunnskolen. Soundtrap er en DAW (Digital Audio
Workstation) som man ikke trenger software for. Den kan apnes i nettleser, er lett &
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bruke, og er derfor hendig i mange sammenhenger. Som i s8 mange andre
sammenhenger er penger en faktor. Kommunen betaler ikke skolene for & ha
kulturskoletilbudet, de m3 velge det selv. FD2 sier at kommunen ikke stimulerer
kulturskoleundervisning gkonomisk, grunnskolene ma selv sette det opp i budsjettet.
Kulturskolen i Trondheim holder desentralisert undervisning, altsd at de setter opp
avdelinger pa de forskjellige grunnskolene som aksepterer tilbudet. Kun spesifikk
undervisning foregdr internt i midtbyen, for eksempel mange elever i
fordypningsprogrammet. Kommentar angdende stimulering fra kommunen her:

Hvis man bare gir penger for en periode sa hadde det ikke gatt. Men hvis
Trondheim kommunedirektgr sier at vi betaler hele laget for evig og alltid s
hadde det veert greit. Da hadde vi gjort det, men sdnn er det ikke.

Som nevnt tidligere knyttet FD2 dybde til fordypningsprogrammet, og i spgrsmal om hva
som pavirker bredde og dybdeutviklingen i dette programmet er midler igjen poenget:

Det er det jo midler, det er ofte flere sgkere enn de som far plass. S& man ma
dessverre si nei til noen. Men sa ma man finne balansen man kan handtere med
bemanningen og rom og alt det som ligger rundt. (...) Hvis du hadde fatt det som
du villet med dem som er i siktet under (fordypningsprogrammet), sa er den vate
drgmmen er at alle som gar i kulturskolen far spilletimen sin og samspill. Det
skulle jeg helst ha tatt. (...) Det finnes skoler rundt omkring i verden som tilbyr
samspill til alle elevene i en eller annen form. S vi er litt sdnn pd sgken etter &
undersgke hvordan andre gjgr det. Tror det er en skole i Danmark blant annet.

S& samspill og den sosiale konteksten som nevnt tidligere sees som det optimale for
vekst og trivsel. Problemet oppstar her farst og fremst med det gkonomiske. FD2
snakker litt om hvordan prisene har endret seg:

Ja, de betaler ekstra for begge deler. Dessverre sd er det litt for dyrt. Fgr for 15 ar
siden s3 var det 1600 kr. Og en familie skulle aldri trenge & betale mer enn 2 og
en halv plass. Hadde, du to gutter eller to jenter eller hva som helst som gikk i
kulturskolen, kanskje de gikk pd bade fiolin og kammermusikk sant? Kanskje
hadde du to-tre plasser hver da, sa betalte den familien mer enn to og en halv
plass. Da ble det ikke dyrt. Og s& ble prisen plutselig doblet, bare over natten. Og
da datt regelen med to og en halv plass bort. Elever ramlet bort fra samspill pga.
dobbel pris, man matte betale flere ting. (...) Fra 3-5000 i aret til 12-15 000.

Det forrige systemet muliggjorde overkommelige priser for elevene og foreldrene med &
slippe 8 betale for mer enn to og en halv plass, selv om du hadde flere barn som tok flere
plasser. Forskjellen mellom 5000 og 15 000 er drastisk og hekter av mange av tilbudet.

FD3 som FD2 knyttet bredde og dybdeutviklingen til midler og samarbeid.

Det som begrenser, det er jo grunnskolen, altsa hvor apen den er for a
samarbeide med oss. & velge & satse p& kultur, det har veldig mange andre
fagomrader den ogsa vil satse pa. Det er viktig 8 f& dem til & skjgnne at kultur er
viktigst (sagt med et smil). (...) Politikerne er vennlig innstilt. S& gkonomien for &
fa laerere til & jobbe i de prosjektene, jeg tror ikke det star pd det. For de er veldig
opptatt av at vi skal ha (sd) stor kulturskole som skal fange s& mange som mulig.
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I tillegg knyttet FD3 utviklingen til 8 ha nok tid til elevene i den daglige undervisningen.
Det blir poengtert at tiden per elev er ganske begrenset, s& det handler om & finne
kreative metoder for & gi mer til dem som fortjener det. Hvis ressursene per elev hadde
veert stgrre hadde det veert lettere & gi alternative tilbud til disse talenttilbudene. FD1
peker ogsd pa tid, og sier det enkelt:

Nei det vil avhenge av timetall det da. Hvor mye tid man har. Men jeg har alltid
ment at man bgr ha begge deler. Det er klart at det ene kan utkonkurrere det
andre hvis man kun har sd og sa mange timer & ga pa. Det er matematikk er det
ikke det?

Tid og skonomi setter grenser bade fra foresattes, grunnskolen, og kulturskolens side.
Selv om forskningsdeltagerne umiddelbart svarer nei pa en konkret konflikt mellom
bredde og dybde i kulturskolen, anerkjenner de at elevenes utvikling til en viss grad vil
veere under ressursenes nade.

6.7 Svar pa forskningsspgrsmal 2 Hvordan forstar tre
kulturskolelaerere i Trondheim kommune dybde og bredde i sin
musikkundervisning?

I dette kapittelet har jeg gjort en tematisk narrativ analyse for a8 svare pd spgrsmalet:
Hvordan forst8r tre kulturskolelzerere i Trondheim kommune dybde og bredde i sin
musikkundervisning?

I 6.1 diskuteres det om bredde og dybde er patatte/utdaterte begreper. Leerernes syn pa
begrepene var meget ulike, i hvert fall i hva fgrste assosiasjon gikk til. En FD1 spesielt sa
ikke noen spesiell bruksverdi i bredde og dybde som begreper i hverdagen. Begrepene
ble neermest tvunget fram pa en kunstig og patatt mate. En arsak til dette som jeg
allerede har nevnt, kan veere det massive meningsinnholdet som kan innga i bredde og
dybde. For & ha en meningsfull diskusjon vil det for mange vaere bedre & anvende
mangfold, eller allsidighet osv. og ga direkte til konteksten. FD3 anvendte bredde mer
som litteraturen og fgrende dokumenter bruker det, som en overhengende knagg. Hun
tilla ogsa et verdisyn til begrepet. Bredde og Dybde som verdisyn ser pd barnas behov,
opplevelse og rettigheter i 6.2. Her ser vi et elevperspektiv hvor kulturskolen skal veere
for alle, og alle har mulighet til 8 nd langt i en kvalitetsfylt undervisning. FD2 forstar
bredde og dybde som korrelasjoner mellom kulturskolerammeplanens oppdeling i
bredde, kjerne og fordypningsprogram. Som nevnt tidligere kan dette vaere en
pragmatisk mate 8 forholde seg til de ellers mangfoldige begrepene.

FD1 framhever bredde som lzererens allsidighet, og ser framveksten av allsidigheten med
bakgrunn i utdanningsinstitusjonen laereren studerte ved. Han tillegger ogsa leererens
allsidighet som den viktigste faktoren for elevenes utvikling, og har tro pa den
gjennomsnittlige kulturskolelaerers kompetanse. Breddeutviklingens tilbud av sosial
kontekst som talentdyrkende er et perspektiv er presentert i bakgrunn av FD2. Dette vil
diskuteres naermere i 7.2 i diskusjonen. Til slutt forstar laererne tid og gkonomi som
balanserende faktorer mellom dybde og bredde. Laererne hadde generell enighet om tid
og gkonomi som uunngdelige faktorer i elevenes tilbud, og ogsd med en effekt pa
bredde- og dybdeutviklingen.
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I det overhengende narrativet er det vide spekteret av assosiasjoner larerne har til
bredde og dybde. Med de mangfoldige dybde- og breddediskursene ikke dette rart. Noen
bruker begrepene som nodalpunkter med bakgrunn i farende dokumenter og politikk,
mens andre har forenklet dem til daglig bruk. Felles for forskningsdeltagerne er at de ved
spgrsmal om konflikt mellom diskursene ikke ser en betydningsfull problematikk.
Anerkjennelsen er der likevel om at hvis det skulle veere en konflikt, ville den gi seg
utslag i mangel pa tid og gvrige ressurser. En mulig arsak pa mangel til at de ikke ser det
som en s3 stor sak er at de er ansatt i Trondheim kommune. Trondheim kulturskole ser
ut til & ha pengene pa plass, og kulturskolelaererne gir inntrykket av at de er overgst med
ressurser i den forstand. Systemet med desentralisert undervisning gjgr likevel
gkonomien til en faktor for grunnskolene som er ngdt til & satse for & gi tilbudet til
elevene sine. Den stgrste gkonomiske byrden ser ut til 8 vaere pa foreldrene, da systemet
prisene er satt ved, og prisene i seg selv har blitt drastisk endret de siste arene.

7 Kapittel 7 Diskusjon

I kapittel 5 har jeg svart pa forskningsspgrsmal 1: Hvilke dilemmaer knyttet til dybde og
bredde forteller dokumenter og rapporter om kulturskolen om? Her har jeg analysert
dokumentene med et diskurskritisk blikk. Hovedfokuset i dokumentene er kulturskolen
for alle, at kvaliteten pd undervisningen skal vaere hgy, og hvordan man skal fa det til.
Dilemmaene er mange da samfunnsoppdraget til kulturskolen har mange fasetter, med
konflikten mellom bredde- og dybdediskursene i forsetet. Kulturskolen skal som nevnt
vaere bred og spiss, sentralisert og desentralisert, spesialisert og mangfoldig, styrt og
autonom, osv. Eksempler pd gvrige dilemmaer er kommunenes ressurser, foreldres
gkonomi, kulturskolens darlige markedsfgring, store geografiske avstander og ulik
praksis mellom forskjellige aktgrer som driver kunst og kultur. Midt i dette star
kulturskolelzereren og skal mgte forventningene. I kapittel 6 svarte jeg pa
forskningsspgrsmal 2: Hvordan forst8r tre kulturskolelaerere i Trondheim kommune
dybde og bredde i sin musikkundervisning? Her viste de tre forskningsdeltagerne vidt
forskjellige assosiasjoner til bredde- og dybdebegrepene, og opplevde liten til ingen
konflikt mellom dem. De opplevde ogsa privilegiet av a veere arbeidstaker i Trondheim
kommune, hvor det er en merkbar politisk satsning innen kunstfeltene.

I denne diskusjonen vil jeg nd vende tilbake til min problemstilling Hvordan p&virker
musikklaereres profesjonsutgvelse balansegangen mellom dybde og bredde i
kulturskolen?, og diskutere den ved hjelp av mine valgte teoretiske perspektiver:
Bredde og dybde med et diskurskritisk blikk; Sosial lzering, og; Profesjonsutgvelse som
musikklzerer i kulturskolen.

7.1 Bredde og dybde i kulturskolen med et diskurskritisk blikk

Det vide samfunnsoppdrag kulturskolen er gitt, gir et rikt aspekt til den, men ogsa
mange utfordringer. Fremst i polemikken stdr bredde- og dybdediskursene i kamp om
hegemoni, men ogsd med et forsgk pa forening. De forskjellige landene i Norden har tatt
ulike tilneerminger til balanseringen av dem i rekruttering og mal. Norge og Sverige heller
mot inkludering og mangfold, mens Finland og ogsd@ Danmark ikke anser kulturskolen
som en institusjon for alle. Den massive breddesatsningen kan i litteraturen virke som et
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dominerende og overskyggende element, men de positive aspektene ved den som sosial
inkludering og grobunn for et mangfoldig kunstmiljg er viktig & ha med seg og hgrer til i
skoleverket. Dette synet kommer ogsa fram hos mine forskningsdeltagere. Kulturskolen
virker & ha noe & g& pd nadr det kommer til tilgjengelighet og markedsfgring. Dette viser
seg i den lave andelen av elevmassen som anvender tilbudet. Med tusenvis av elever pa
venteliste, og med at den gvrige elevmassen har merkverdig lite kjennskap til
kulturskolens eksistens, burde kulturskolen jobbe med gkt rekruttering og
markedsfgring. Det gkte prisnivaet hjelper heller ikke (Kulturskoleutvalget, 2010; NOU
2013), (FD2). Rgnningen (2019) viser til at kulturskolen har et behov for leerere med
breddekompetanse og klasseromsdidaktikk, og FD1 forteller om viktigheten av a ha
allsidighet som laerer. Laerere i Jordhus-Liers (2019) studie forteller p8 den andre side om
sin bekymring ovenfor den overhengende breddesatsningen. De er bekymret for @ ikke fa
jobbe innenfor sitt spesialiserte felt som en konsekvens de politiske retningslinjene. I
studien konkluderes det med at lzerere pavirkes negativt av 8 ikke f& jobbet med
kompetansen sin, og at det gar utover mestringsfglelsen i jobben.

I dybdediskursen inngdr individet foran kollektivet, krav til deltagelse og egeninnsats,
kvalitet, spesialisering og talent. Talent er for noen betent & avklare. Telemarksforskning
beskriver talent som noe som ikke er medfgdt, men forklarer talent med tidlig start,
hardt arbeid og god oppfelging (Berge et al., 2019, s. 53). Norsk kulturskolerdd gjgr det
enkelt og bruker SNLs definisjon, som er evnen til a tilegne seg ferdigheter raskt. Fra
rammeplanen (Norsk kulturskolerdd, 2016) tilfgrer et fastsatt fordypningsprogrammet en
arena for talentutvikling, men noen vil si at det gdr imot kulturskolen for alle. I nasjonale
talentutviklingsprogram i Norge droppes tilsynelatende problematikken ved & fokusere pa
hva programmene skal vaere i stedet for hvem de skal vaere for (Jordhus-Lier & Stabell,
2017). Her er det opptaksprgver, harde krav og forventninger til egeninnsats, som i
fordypningsprogrammet. I rammeplanen star det at fordypningsprogrammet er ment 8
vaere en vesentlig fordypning utover det obligatoriske skoleverket og fungere som
ytterligere spesialisering sammenlignet med bredde- og kjerneprogrammene (Jordhus-
Lier & Stabell, 2017; Norsk kulturskolerdd, 2016). Som argumentert for i
Telemarksforskning lider breddetilbudet av 8 m& dele rom med individsatsningen, da en-
til-en-undervisningen helt klart er den mest ressurskrevende. Problematikken vil ligge
der da kulturskolen skal legge til rette for bade elever med kunstnerambisjoner og elever
som sgker uforpliktende moro (Berge et al., 2019, s. 112).

Et perspektiv som ikke innehar kamp mellom diskursene, er «ja takk begge deler». Dette
har sine dpenbare utfordringer, farst og fremst i mgte med gkonomi og tid. I arenaer
som Trondheim kommunes kulturskole er det kanskje mulig & tilnaerme seg noe slikt
med bakgrunn i uttalelser fra mine forskningsdeltagere. I det ganske land er situasjonen
annerledes med ulik satsning i kommunene og annen tilgang til ressurser og
kompetanse. Som pekt pa i strategiplanen og stortingsmeldingen (Meld. St. 18. 2020-
2021; Norsk kulturskolerdd, 2021) er planen i naermeste framtid 3 Igse det med
samarbeid mellom kulturskolen og alle tenkelige kunst- og kulturutgvende aktgrer i
regionene. Dette virker 8 ha godt potensiale, men forutsetter god samhandling og dialog
mellom ulike sektorer som kan ha forskjellige syn pa kunstdannelse og ulik gvrig
struktur. Fordypning som en del av et mangfoldig tilbud med tilpasset opplaering er en
harmoniserende mate @ se programmet. Et begrep tatt i bruk her er
breddefordypningsprogram (Jordhus-Lier & Stabell, 2017; Thoresen, 2016).
Breddefordypning som begrep ble anvendt i Ad Astra-prosjektet, hvor hensikten var &
fylle gapet mellom kulturskoleelever flest og elevene i talentutviklingsprogrammer.
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7.2 Sosial laering som et lim mellom bredde og dybde i kulturskolen

Elevenes utvikling pavirkes av institusjonens og leererens kvalitet og kompetanse, men
det er ikke den eneste pavirkningen. Det sosiale aspektet ved en slik opplaering er viktig
for barn, og i mitt eget materiale vektlegges ogsa betydningen av en sosial kontekst. Her
med et sosialt laeringsperspektiv. Bakgrunnen for diskusjonen er FD2 sin oppfatning av at
elevenes sosiale kontekst i kulturskolen var vel sd viktig som tilbudet de anvendte. Han
hadde ikke tro pa at elevene nadde langt (dybde) bare av 3 sitte en- til en, men trengte
et band, fellestimer, eller lignende (bredde). Bandura (1977, 1986) argumenterer for den
sosiale observasjonens betydelige innvirkning pa leering, og mener at for mye vekt pa
mentale prosesser neglisjerer forholdet mellom kunnskap og handling. Ved & observere
andre lykkes eller mislykkes, kan vi unngd & matte g& gjennom samme prosess med &
prgve og feile. I en sosial kontekst vil det ogsa settes standarder, der vi som mennesker
vil gnske & mgte disse forventningene. Du kan plassere en person i en laeresituasjon,
men personen ma ha motivasjon og tro pa at en klarer & utfgre oppgaven (Busch, 1993,
s. 77). Hvis ikke vil ikke atferden ikke manifestere seg i verden slik Bandura forklarer
det. En del av motivasjonen kan vaere «matnyttighet», og en sosial kontekst kan
frembringe akkurat dette. Anerkjennelsen fra medelever, sa vel som fra laerer, kan bety
om vi mestrer eller ikke. Busch (1973, s. 92) beskriver hvordan tilbakemelding pavirker
var «Self-Efficacy», og nettopp Self-efficacy kan avgjere om vi velger & prgve & utfgre
noe eller ikke. I et miljg eleven oppfatter som giftig kan den sosiale konteksten ha
motsatt effekt, derfor ma laereren legge til rette for et godt miljg i kulturskolen.

Her kommer den relasjonelle delen av profesjonsutgvelsen inn, og situasjonen krever
nettopp denne kompetansen fra kulturskolelaereren. Dette er en av de mange
egenskapene en kulturskolelzerer ma sitte inne med. Du m& kunne klasseledelse til en
viss grad for & drive fellesundervisning, i hvert fall i stgrre grupper. Her kan en delt
stilling i kulturskole og grunnskole vaere en fordel, og leererdelen av profesjonsidentiteten
kommer til syne.

Modellene Bandura og Busch tar i bruk har noen hull. De baserer seg mye pa kognitive
prosesser, og vektlegger ikke ngdvendigvis emosjonelle og dynamiske sider ved den
sosiale leeringen. Et gjentagende scenario vil sannsynligvis vaere at elevene liker seg i
kulturskolen simpelthen fordi de har venner der. Jeg ser likevel hvordan sosial lzering kan
veere med pa a fungere som et «lim» mellom dybde og bredde i kulturskolen.

7.3 Profesjonsutgvelse som musikklzerer i kulturskolen

Mine forskningsdeltagere var naermest utelukkende positive til rammeplanen (Norsk
kulturskolerdd, (2016) og var velkomne ovenfor retningslinjene den kunne tilby. Eneste
kritikk var at den kunne vaere litt vag pa noen punkter (FD1), og at bredde- og
kjerneprogrammet ikke var helt riktig formulert i forhold til hverandre (FD2). I
litteraturen problematiseres imidlertid politiske fgringer pa grunn av presset de legger pa
laererne ved det vide spekteret av arbeidsoppgaver og en profesjonsidentitet som ikke
kan defineres med fa ord. Som lagt frem gjennom oppgaven kan ikke man ikke peke pa
enkelte, konkrete arbeidsoppgaver i kulturskolelzererprofesjonen. Du har ditt eget fag a
forholde deg til som skal kultiveres, men du er ogsa en lederskikkelse/pedagog for de
unge. Profesjonsforstdelsen strekker seg vidt med ulike identiteter, og naermer seg bade
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bredde- og dybdediskursen pa begge sider av de innholdsrike diskursene. Eksempler fra
dokumentanalysen er laerer - utgver; generalist — spesialist; talentutvikler — allmenn-
danner (Berge et al., 2019).

I en profesjon som ser ut til historisk & utdanne spesialister, kan kulturskolen se ut til 3
mangle kompetanse i gruppeundervisning og klasseromsdidaktikk, i hvert fall i perioden
rundt utgivelsen av rammeplanen (Kalsnes, 2014; Angelo, 2017). FD1 regner laereren
som den viktigste faktoren for elevenes utvikling, og allsidighet som en av de viktigste
egenskapene. Fra Jordhus-Lier (2019) uttaler lzerere seg bekymret over & matte operere
utenfor det spesialiserte kompetansefeltet sitt, med lavere mestringsfglelse som en
konsekvens. Forslaget var & ikke ansette for mange spesialister og justere stillingen slik
at det kunne bli mer samarbeid mellom kommunene (Hellandsvik, 2019; Jordhus-Lier,
2019; Molander & Smeby, 2013). Kulturskolen bestar allerede uansett hovedsakelig av
deltidsstillinger (Berge et al., 2019, s. 13). En kombinert stilling som kulturskolelzerer og
grunnskolelaerer er vanlig og egner seg godt etter rammeplanens retningslinjer for
gnsket kompetanse. En utfordring med dette kan vaere 3 tilpasse seg de rigide rammene
i grunnskolen. Utdannelsesinstitusjonene tar utgangspunkt i samfunnsoppdraget og
lovverket, og den enkelte kulturskolelzerer oppfyller sin profesjon gjennom a fglge
retningslinjer og fgringer gitt i utdanningen, lovverk og rammeplan (Aglen, G. 2018, s.
12). Kalsnes (2014, s. 113) etterlyser fra utdannelsesinstitusjonene at de i stgrre grad
burde veere tydeligere pd hva som venter studentene i yrkeslivet som kulturskolelzerer.

Kompetansenomaden (Aglen, 2018, s. 5) er Aglens begrep pd en kulturskolelzerer som
suksessfullt har integrert de ulike aspektene og kravene ved profesjonen. Strategiplanen
pdpeker behovet for et hgyt faglig nivd, og en saerskilt interesse for elevenes utvikling
som utgver og menneske. (Norsk kulturskolerad, 2021, s. 9).

Berge et al. (2019, s. 49) argumenterer for at det er nettopp i dybdeinteressen leereren
interesserer seg for elevens helhetlige utvikling. Nomade er ogsd passende da mange
laerere ofte ma flytte seg mye mellom desentraliserte lokaler (FD3). En problematikk
rundt dette er mangelen pd «kaffeveiledning» (Aglen, 2018). Bakgrunnen for begrepet er
at ansatte i kulturskolen ofte mangler samlingspunkter. En ting er trivsel med kollegiet,
men pausetiden er ofte hvor idéer, utfordringer og muligheter for samhandling
diskuteres. Aglen argumenterer derfor for planlagt samarbeidstid med
profesjonsfellesskapet (s. 10).

7.4 Profesjonsutgvelse som balanserer dybde og bredde i
kulturskolen

I denne masteroppgaven har jeg tatt for meg problemstillingen Hvordan pavirker
musikklaereres profesjonsutgvelse balansegangen mellom dybde og bredde i
kulturskolen? For 8 undersgke den, har jeg bdde studert dokumenter, og lyttet til
lzererens fortellinger. I deres fortellinger, hgrer jeg deres profesjonsutgvelse. Som svar
pa problemstillingen vil jeg si at maten laererne utgver sin profesjon som musikklaerere i
konteksten kulturskole, bidrar til 8 overkomme og balansere det som kan framsta som
dilemmaer i dokumentene. Av de narrative temaer jeg skapte basert i den narrative
analysen er det saerlig noen jeg ser som uttrykk for lzererens profesjonsutgvelse: Bredde
og dybdebegrep som utdatert/pdtatt?; Dybde og bredde i ett verdisyn; Bredde som
leererens allsidighet, og; Breddeutviklingens tilbud av sosial kontekst som
talentdyrkende.
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Gjennom 3 forsta dikotomien mellom bredde og dybde som noe kunstig og patatt, utgver
musikklaerernes sin profesjon pa en mate der de jobber med begge deler pa en gang. En
annen mate 3 si dette p3, er at dybde og bredde faller sammen i ett sammenhengende
verdisyn. Gjennom & ta i bruk sin egen allsidighet, pavirker ogsa laerernes
profesjonsutgvelse gapet mellom dybde og bredde og bygger bro. Til slutt, igangsetter de
ulike sosiale kontekster der sosial lzering limer sammen dybde og bredde i en og samme
lzeringshendelse.

Slik vil jeg konkludere at musikklaerernes profesjonsutgvelse pa en positiv og forenende
mate bidrar til balanse mellom bredde og dybde i kulturskolen. I praksis forsvinner en del
av dilemmaene litteraturen maler opp, nettopp gjennom laerernes aktive, dynamiske og
varierte profesjonsutgvelse.

7.5. Metodediskusjon

Den mest positive opplevelsen med denne oppgaven var hvordan den narrative
tilneermingen frigjorde intervjuene og hva jeg kunne ta fra dem. Narrativ forskning glir
godt sammen med diskursteori, og det trenger man nesten hvis man skal diskutere
problematikken rundt bredde og dybde i kulturskolen. Med kvalitativt intervju far man
noe personlig og ufiltrert hvis man klarer 8 mangvrere intervjuet skikkelig. Ellers vil jeg
nevne dokumentanalysen som var til stor hjelp i 8 rydde opp i oppgaven og tilby
bakgrunnsdata og fgringer. Med tanke pa forbedringspotensial, skulle jeg gjerne hatt
ekstra tid pa intervjuene for & fa litt mer empiri. Dette i tilfelle de hadde mer 8 komme
med, men jeg er uansett forngyd med materialet som kom ut av intervjuene og
analysen.

8 Kapittel 8 Oppsummering og konklusjon

Oppgavens overhengende tema er bredde- og dybdediskursen i kulturskolen, og
problematikken rundt den. Jeg har presentert mye av diskusjonen rundt bredde og dybde
som foregdr gjennom akademia og i statlige organer i etterkant av den nyeste
rammeplanen. Gjennom masteren har jeg ogsa fremhevet meningsinnholdet fra tre
musikkleerere i Trondheims kommunale kulturskole gjennom en narrativ tilnaeerming, og
ogsa en forstdelse av deres profesjonsutgvelse.

Kulturskolens samfunnsoppdrag krever undervisning av hgy kvalitet for alle, uansett
bakgrunn, sosiogkonomisk eller geografisk. Dette medfgrer at alle unge skal fa
muligheten til 8 utvikle skaperglede, engasjement og utforskertrang. Kulturskolen skal
veere et tilbud bade for kunstnerspirer og unge som bare vil ha det moro med kunstfag.
Byrden faller pa kulturskolelzererne med det vide spekteret av profesjonskompetanse
som skal til, og pa kulturskolen og kommunen som tilretteleggere og ressursinnehavere.
Kulturskolelaerere som profesjonsutgvere ser ut til & fint handtere balanseringen. De
forener bredde- og dybdeaspektene i utfgrelsen av samfunnsoppdraget de er gitt, og gir
kulturskolelevene et tilfredsstillende tilbud.
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I oppgaven har jeg fokusert mye pa dilemmaene knyttet til kulturskolen. Verd 4 ha med seg er
at den norske kulturskolen har vert en modell & folge for landene rundt oss. Mange talenter
har blitt dyrket til suksessfulle kunstnere, og mange unge har fétt en givende fritidsaktivitet 4
holde pé med. Jeg onsker 4 jobbe i kulturskolen i mange ar framover.
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