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Sammendrag

| denne masteroppgaven gnsker jeg a se pa hvordan musikkfaget konstrueres i grunnskolen. |
dag utgjer musikkfaget et av de minste fagene i timetall i grunnskolen. Samtidig har kultur og
samfunn de siste tidrene stadig blitt mer mangfoldig, og musikk kan generelt anses som et
voksende fagfelt. Dette presenter i utgangspunktet mange muligheter for hva musikkfaget kan
veere. Innenfor disse mulighetene vil oppgaven se pa hva som former den praktiske
undervisningen. For a besvare dette, undersgker oppgaven problemstillingen ut fra tre ulike
perspektiver. Det farste perspektivet relaterer seg til musikkfagets konstruksjon gjennom dens
historiske og politiske kontekst. Dette perspektivet vil veaere vektlagt slik som leererplanen
formidler faget. Det andre perspektivet vil ta utgangspunktet i slik faget oppfattes av leereren.
Her vil ogsa hvem laren er, og hvilken forstaelse laereren har av sin egen rolle, bli ansett som
sentral. Det siste perspektivet vil ta utgangspunkt i hvordan faget konstrueres ut fra de
situasjonelle rammene ved den enkelte skole. Gjennomgaende i oppgaven vil ogsa disse ulike
perspektivene ses i en relasjon til hverandre, dette med didaktikk, rammefaktorteori og

strukturalisme som teoretisk utgangspunk.

Som metodisk tilneerming har oppgaven tatt utgangspunkt i kvalitative intervjuer. Disse
intervjuene ble gjennomfart med fire musikklarere fra ulike ungdomskoler i Norge. Malet
med intervjuene var a fa innsikt i tanker, opplevelser og erfaringer leererne hadde med
musikk, musikkfaget og leererrollen. Dette blir satt i en sammenheng med hvordan

musikkfaget konstrueres.

Funnene i oppgaven viser generelt til at konstruksjonen av musikkfaget skjer som et resultat
av en samhandling mellom mange ulike faktorer. Disse kan knyttes bade til samfunnet som
helhet og skolens del av dette, samt til leereren og deres livserfaring. Konstruksjonen vil ogsa
veere perspektivavhengig, og det samme perspektivet konstruere ikke ngdvendigvis et ensidig
musikkfag. Et annet funn relaterer seg til fagets status og prioritering, hvor faget settes i en
konflikt mellom idealer rundt det praktiske og teoretiske vektleggingen i skolen.



Abstract

In this master thesis | will look at how the subject of music is constructed in primary school.
In the primary schools in Norway today, music constitutes one off the smallest subjects. At
the same time culture and society has in the past decades become increasingly divers. This
offers a lot of possibility in terms of what music could be as a subject in school. Whitin these
possibilities the thesis will look at what factors are contributing to shaping the subject as
practised in school. To answer the main question, the thesis will take three perspectives into
consideration. The first of these perspectives relates to the construction of the subject through
its historic and political context. This perspective will be seen mainly through the curriculums
and how it conveys the subject. The second perspective will be based on the teacher’s
perception of the subject. Who the teacher is, and what understanding they have of their own
role, will also be taken into consideration. The last perspective will look at how the subject is
constructed based on the situational framework at each individual school. Throughout the
thesis, these different perspectives will also be seen in relation to each other, with didactics,

framework factor theory and structuralism in mind.

As methodological approach, the thesis is based on qualitative interviews. These interviews

were carried out with four music teachers from different middle schools in Norway. The aim
of the interviews was to gain insight into the teacher's thoughts, experiences with music, the
music subject and the teaching role. This is put into context with how the music subject is

constructed.

The findings in the thesis generally indicate that the construction of the music subject occurs
as a result of an interaction between many different factors. These can be linked to society as
a whole and the school as a part of it, and to the teacher and their life experience. The
construction will also be dependent on the perspective, and the same perspective does not
necessarily construct a uniform music subject. Another finding relates to the subject’s status
and prioritization, where the music subject is placed in a conflict between ideals around the

practical and theoretical emphasis in the curriculum.



Forord

Da jeg begynte pa arsstudiet mitt i musikkvitenskap for snart fem og et halvt ar siden, hadde
jeg ikke trodd at det skulle ende i en masteroppgave, men her er vi! |1 denne sammenhengen er
det flere jeg vil takke. Farst og fremst vil jeg takke veilederen min Thomas Hilder for alle

tilbakemeldinger og rad gjennom hele arbeidet med oppgaven. Dette setter jeg stor pris pa!

Jeg vil ogsa takke Bjgrn-Terje Bandlien for a ville veere bi-veilederen min. Din faglige innsikt
har veert til stor hjelp, og har hjulpet mye i & gi oppgaven en retning og struktur, som videre har

veert veldig nyttig i utformingen av problemstillingen.

Takk ogsa til kjeresten min Vebjgrn for a alltid ha troen pa meg nar jeg selv ikke har det. Du
har veert en stor stgtte for meg gjennom hele masterskrivingen, og veert til ekstremt stor hjelp i

korrekturlesing.

Jeg vil ogsa rette en takk til de pa lesesalen. Det har vert veldig fint og ha noen a ta pauser med

og det har ogsa hjulpet a ikke fale seg helt alene i masterskrivingen.

Til slutt vil jeg takke intervjudeltagerne som valgte a stille til intervju for denne oppgaven. Uten
dere hadde det ikke blitt noe oppgave!

-Kristine Utstal, 14 desember 2022
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Kapitel 1. Introduksjon

1.1 Bakgrunn for oppgaven og oppgavens relevans.

Da jeg begynte pa masteren var jeg fortsatt ikke sikker pa hva jeg ville skrive om, men i lgpet
av min tid pa musikkvitenskap pa NTNU har jeg fatt en bredere forstaelse pa hva musikk som
fagfelt kan veere. Spesielt har musikken sin relasjon til mennesket og samfunnet veert noe jeg

har funnet interessant. Samtidig har bakgrunn for a ta en master vert grunnet i et gnske om a

ta PPU i etterkant av master for a kunne undervise i musikkfaget. Oppgaven har pa bakgrunn

av dette blitt rettet mot musikkfaget.

Musikkfaget i seg selv er i utgangspunktet et stort tema, og da jeg begynte pa oppgaven var
det derfor vanskelig & velge et spesifikt tema innenfor musikkundervisningen. | et hap om at
problemstillingen skulle bli til underveis valgte jeg derfor & starte arbeidet med oppgaven ved
a gjennomfare noen intervjuer med leerere som underviste i musikk pa ungdomskolen.
Bakgrunnen for valget av akkurat ungdomskolen handlet om at jeg gjennom litteratursgk fant
mindre litteratur som rettet seg mot musikkfaget i ungdomsskolen spesifikt. Grepperud
skriver ogsa generelt at ungdomsskolen «pa mange mater har blitt det ‘glemte skoletrinn’».
En annen grunn til at valget landet pa akkurat ungdomskolen, var pa bakgrunn av at
musikkfaget i grunnskolen utgjer et av mgtene alle har med musikk. Musikkfaget i
grunnskolen kan pa denne maten vere viktig for menneskers relasjon til musikk generelt,
ogsa for de som velger a studere noe annet en musikk. Musikkfaget som tema har ogsa veert
av interesse ved at samfunnet, skolen og ikke minst kultur er i stadig endring. | skolen gjer
dette seg gjeldene gjennom introduksjonen av nye leererplaner. Under utarbeidelsen av denne
oppgaven gikk ogsa skolen gjennom en endring med introduksjonen av «kunnskapslgftet
2020». | lyset av disse endringene i skole, samfunnet og kultur, vil det stadig veere et behov
for ny kunnskap om temaet, noe jeg tror denne oppgaven kan vare et bidrag til. En siste grunn
til valget av temaet i denne oppgaven handler om at til tross for min oppfatning av musikk
som en viktig del av skolen, betrakter flere faget som nedprioritert. Dette med tanke pa tid og
ressurser satt av til faget, ogsé pa et globalt niva.2 Denne nedprioriteringen av musikk er noe
jeg ogsa selv har fglt pa da musikklinjen jeg gikk pa ble lagt ned. For & kunne argumentere for

hvorfor musikkfaget er viktig vil det veere viktig & kunne si noe om hva faget er; sa hva er

1 Gunnar Grepperud, Tre Ars Kjedsomhet? : Om A Vare Elev | Ungdomsskolen (Oslo: Pensumtjeneste, 2006), 7.
2 José Luis Arostegui, "Exploring the Global Decline of Music Education,” Arts education policy review 117, no.
2 (2016).



egentlig musikkfaget? Hvilket svar du far pa dette vil vaere avhengig av hvem du sper. Hadde
jeg fatt dette sparsmalet far jeg begynte pa musikkvitenskap ville jeg nok tatt utgangspunkt i
min egen erfaring som elev i grunnskolen, hvor faget pa barneskolen i stor grad vektla
blokkflgyte og sang, og i ungdomskolen bandundervisningen. Hvis man derimot tar
utgangpunktet i fagplanen for musikk som blir brukt i skolen vil man kunne fa et helt annet
svar. | grunnskolen er musikkfaget et av mange fag, og er per i dag det nest minste faget ut fra
timetall, med unntak av valgfag og fremmedsprak.? Likevel kan musikkfaget og musikk ses
som svert mangfoldig, og tar for seg mye ulik type kunnskap i bade i teoretisk og i praktisk
form. Samtidig bestar det av mange kulturer, sjangre og tradisjoner som er i stadig utvikling.
Musikk i form av verk eller later bestar av mange ulike sjangre og enda flere undersjangre, fra
mange ulike kulturer. Det finnes flere ulike former for musikkaktivitet, og vi mater musikk
nesten over alt. Dette mangfoldet innen musikk har blitt mer omfattende over tid, og Nerland
skriver at det kan ses i sammenheng med den parallelle gkningen i det kulturelle mangfoldet.
For bade musikk og kultur sin del kan mangfoldet knyttes til globalisering, folkeforflytning,
ny teknologi og medier og et sen moderne samfunn hvor individer i starre grad er lgsrevet fra
kulturformer og levesett.* For musikk sin del har det gjort alle former for musikk lett

tilgjengelig, og gjennom ulike medier kan man lett fa tilgang til musikken man gnsker.

Musikkfaget er ogsa mangfoldig nar det gjelder menneskene som er en del av den. De fleste

har et eller annet forhold til musikk, noe som ogsa er et poeng som lzererplanen fra 2006 tar
opp:

Alle barn, unge og voksne i vart samfunn har et forhold til musikk. Musikk brukes i mange
forskjellige sammenhenger og har dermed ulike funksjoner og ogsa ulik betydning for hver
enkelt av oss. Musikk tar opp i seg, uttrykker og formidler stemninger, tanker og falelser ved
alle sider av det & veere menneske.’

I grunnskolen vil dette mangfoldet bli spesielt gjeldene, hvor musikkfaget er noe alle elever
undervises i. Dette vil bidra til mange ulike forutsetninger i undervisningen ved at interesser
og mulighetene for a holde pa med musikk vil vere sveert forskjellige. Disse forutsetningene
vil i stor grad veere et resultat av aktivitet med musikk utenfor skolen. Noen elever gar kanskije

3 "Fag- Og Timefordeling Og Tilbudsstruktur for Kunnskapslgftet Udir-1-2022," (Udir.no2022).

4 Monica Nerland, "Musikkpedagogikken Og Den Musikkkulturelle Mangfolde. Noen Utfordringer for
Musikkpedagogisk Virksomhet | Var Tid. ," in Musikkpedagogiske Utfordringer: Artikkler Om
Musikkpedagogisk Teori Og Praksis. , ed. Signe Kalsnes & @ivind Varkgy Geir Johansen (Oslo: Cappelen
akademisk forl., 2004), 136.

5 "Leereplan | Musikk (Mus1-01)," ed. Utdanningsdirektoratet (Udir.no2006), 2.
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pa kulturskole, spiller i band, eller har lzrt seg a spille pa egen hand ved hjelp av internett.

Mens andres musikkinteresse kanskje hovedsakelige involverer a lytte til musikk.

Som fglge av dette mangfoldet innen musikkfag, gir det grunnlag for mange mulige retninger
innenfor musikkfaget. Det oppstar derfor flere sparsmal om hva musikkfaget er, og hva
musikkfaget ber og ikke bar innebare. | forsgk pa a besvare dette spgrsmalet blir musikkfaget
ofte sett ut fra spesifikke fagprofiler. Hanken og Johansen skriver blant annet at faget kan ses
som et estetisk- ferdighets- kunnskaps-, musisk-, trivsel-, kritiskfag.® Mens musikkfaget ifglge
Nielsen gjennom ulike vektlegginger kan gi et: sangfag, musiskfag, sakfag, musikk som ledd
i en polyestetisk oppdragelse og musikk som lydfag.” Dyndahl pa sin side mener musikkfaget
kan deles opp i; akkompagnert musisering, kunnskapsfaget musikk, det skapende
musikkfaget, mediefaget musikk og nettverksfaget musikk.® Hanken og Johansen forklarer at
det som regel ikke er tydelige grenser mellom de ulike fagprofilene. Ofte er fagsynet
sammensatt av ulike fagprofiler. Kategorier blir mer et verktay til a kjenne igjen ulike sider

ved faget.®

| sammenheng med formuleringen av problemstillingen og forskningsspgrsmalet har Vinge
og Satres beskrivelse av ulike mater & konstruere musikkfaget pé veert av betydning.° De
forklarer konstruksjonen og forstaelsen av musikkfaget gjennom fire ulike virkeligheter. Den
farste er den observerbare virkeligheten som er undervisningen slik den framstar ved a
observere undervisningen. Den andre virkeligheten handler om laererens opplevde eller
oppfattede virkelighet, som handler om hva de tenker om undervisningen og hvordan de
begrunner valgene de tar. Videre kan man snakke om en intendert virkelighet, som handler
om hvilke intensjoner planen har for undervisningens mal, innhold, verdier ol. Til slutt kan vi
snakke om mulige virkeligheter, som handler om ambisjoner og gnsker for undervisningen
uavhengig av dens gkonomiske og praktiske forhold. Disse ulike virkelighetene danner ulike

teoretiske konstruksjoner av musikkfaget.!!

8 Ingrid Maria Hanken and Geir Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 3. utgave. ed. (Oslo: Cappelen
Damm akademisk, 2021), 182-97.

" Frede V. Nielsen, Almen Musikdidaktik (K@benhavn: Christian Ejler, 1994), 164.

8 petter Dyndahl, "Musikkteknologi Og Fagdidaktisk Identitet," in Musikkpedagogiske Utfordringer, ed. Geir;
Kalsnes Johansen, Signe; Varkey @ivind (Oslo: Cappelen akademisk forl., 2004).

° Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 184.

10 John Vinge og Jon Helge Satre, "Ulike Musikkfag? Et Kritisk Blikk P4 En God, Gammel Musikkdidaktisk
@velse," Utdanningsforskning i musikk — didaktiske, sosiologiske og filosofiske perspektiver (2017).

1 1hid., 154.



1.2 Problemstilling og avgrensningen av oppgaven

| denne masteroppgaven gnsker jeg a se pa hvordan musikkfaget konstrueres i ungdomskolen
i dette mangfoldet. Denne konstruksjonen av faget velger jeg a se ut tre perspektiver som ogsa
vil utgjare oppgavens tre kapitler; leererplan, laereren og rammer. Den farste av disse
perspektivene handler om hvordan musikkfaget konstrueres gjennom rammer som
leererplanen eller andre offentlige dokumenter. Dette kan sidestilles med det Ving og Satre
omtaler som den «intenderte virkeligheten».!2 Dette er rammer som vil veere like for all
musikkundervisning i ungdomskolen, og vil si noe om hvordan musikkfaget forstas fra et
politisk perspektiv. Hvilket musikkfag formidler og konstruerer leererplanen, og hvordan er
musikklaererens oppfatning av den. Dette perspektivet vil vaere sentralt i det farste
hovedkapitlet. Det andre perspektivet handler om laererens konstruksjon av musikkfaget. For a
besvare dette vil jeg ta utgangspunktet i leererens forutsetninger, «hvem lareren er», og
hvordan de oppfatter musikkfaget og rollen sin som larer. Jeg vil ogsa se pa hvilken
betydning leaererens erfaringer, kunnskap, verdier, holdninger ol. har i denne sammenhengen.
Dette perspektivet vil generelt kunne finnes igjen gjennom oppgaven som helhet, men vil bli
vektlagt i det andre hovedkapitlet kapitlet av oppgaven. Det siste perspektivet tar for seg
hvordan musikkfaget konstrueres ut fra situasjonen og omgivelsene faget skjer i. | dette legger
jeg blant annet fysiske og gkonomiske rammer for faget som skolen, klasserom, utsyr og tid.
Samt menneskene som utgjar en del av situasjonen musikkfaget eksisterer i, som elevene og
kolleger ved skolen, som bringer med seg ulike forutsetninger og erfaringer. Disse rammene
vil i utgangspunktet kunne variere mye fra skole til skole. | det siste hovedkapitlet vil dette

perspektivet bli vektlagt.

Problemstillingen til oppgaven blir ut fra dette som felger: Hvordan konstrueres musikkfaget i

grunnskolen pa ulike mater. Dette blir videre del opp i disse forskningsspgrsmalene:

1. Hvordan konstrueres musikkfaget fra en «intendert virkelighet», gitt gjennom politiske
rammer, som larerplanen, og hvordan oppfattes denne virkeligheten av lareren

2. Hvaer lzrerens forutsetninger og hvilken betydning har det for deres forstaelse av
faget og sin rolle som musikklerer.

3. Hvordan konstrueres musikkfaget ut fra situasjonelle faktorer ved den spesifikke

skolen.

12 1bid.



1.2.1 Avgrensning

Nar det gjelder avgrensning vil oppgaven forholde seg til musikkundervisningen i Norge, da
den pa globalt niva kan sies a veere veldig varierende. Dette basert pa 4 intervjuer gjort med
musikklarere som underviser pa ulike ungdomskoler i Norge. Allikevel kan litteratur, teorier
og konsepter som har tatt utgangspunkt i musikkundervisning utenfor Norge ha sin
overfgringsverdi. | ssmmenhenger hvor det er relevant vil musikkundervisningen i Norge

ogsa kunne ses i lys av dette.

Grunnskolen utgjer i utgangspunktene 1. til 10. trinn. Pa grunn av de store forskjellene det vil
veere mellom 1. trinn og 10. trinn med tanke pa fagets innhold, pedagogikk og didaktikk har
jeg valgt & avgrense oppgaven til & bare gjelde 8. til 10. trinn, altsd ungdomskolen. For &
videre avgrense oppgaven har jeg ogsa valgt & bare intervjue musikklaerere, og oppgavens
problemstilling vil dermed undersgkes ut ifra laererens perspektiv.

1.3 Metode

Som et empirisk grunnlag for oppgaven har jeg valgt & gjennomfgre dybdeintervjuer med
musikklaerere rundt om i Norge, som er en form for kvalitativ datainnsamling. | forkant av
intervjuene hadde jeg fortsatt ikke en konkret problemstilling, og gnsket dermed a fa en bedre
innsikt i musikkundervisningen og leererens perspektiv pa den. Dette har en innvirkning pa
planleggingen og gjennomfaringen av intervjuene, noe jeg kommer tilbake til. P4 denne

maten kan intervjuene sies a ha veert med pa a forme oppgaven.

1.3.1 Kvantitativt intervju

Ut ifra en generell oppfatning kan vi si at en kvalitativ metode gnsker a oppna en innsikt og
forstaelse av et fenomen, gjennom & innhente tekstbasert data. Den kvalitative metoden har en
narhet og interaksjon med dem man forsker pa. Dette i motsetning til den kvantitative
metoden som generelt kan sies a gnske oversikt og forklaring, gjennom a innhente tallbasert

data.’®

13 Aksel Hagen Tjora, Kvalitative Forskningsmetoder | Praksis, 3. utg. ed. (Oslo: Gyldendal akademisk, 2017),
24, 28.



Valget av en kvalitativ metode framfor en kvantitativ er tatt med utgangspunkt i hva
oppgaven min gnsker a undersgke og gnsker a fa svar pa. Nemlig a fa en innsikt i
musikklareres tanker, opplevelser og erfaringer med musikkfaget og musikk generelt. Pa
denne maten er den kvalitative metoden passende da den kvalitative metoden nettopp gnsker
innsikt og forstaelse. Temaet for oppgaven kan ogsa veere svert nyansert og musikklarere kan
ogsa pa forhand antas & ha veldig ulik bakgrunn, som for eksempel; utdanning, jobberfaring,
musikkerfaring, meninger, tanker og holdninger. Alle disse faktorene gjar det vanskeligere a
pa forhand vite om man stiller de rette spgrsmalene, og med a bruke en kvalitativ metode vil
man fa mulighet til & fa en dypere innsikt i nyansene i undervisningen og blant
intervjudeltagerne. | tillegg vil man kunne komme over temaer som man ikke har satt opp

sparsmal til p& forhand.*

Innen den kvalitative metoden er det mange ulike fremgangsmater og perspektiver man kan ta
i bruk. Som nevnt tidligere har jeg i denne oppgaven valgt a bruke intervjuer som min mate a
samle empiri pa. Intervjuet har veert det man kan kalle et semistrukturert livsverdensintervju.
Kvale og Brinkmann beskriver et slikt intervju som nyttig nar man skal undersgke dagliglivet
fra intervjupersonens perspektiv. Med semistrukturert menes det at intervjuet verken er en helt
apen samtale, men heller ikke et helt rigid sparreskjema. Intervjuet befinner seg i et
mellomrom mellom disse og felger en intervjuguide hvor det er satt opp sparsmal eller temaer
som man gnsker & ga igjennom i intervjuet, uten at det er bestemt rekkefalge.’> Begrepet
livsverden kan ses i sammenheng med fenomenologi. Dette begrepet er basert pdA Edmund
Husserls filosofi og dreier seg om studie av en personers livsverden.'® Kvale og Brinkmann
forklarer begrepet livsverden til & handle om hvordan det umiddelbare mgtet med verden og
dagliglivet oppleves for mennesket. Denne oppfatningen mennesker har av verden anses i

fenomenologien som den virkelige virkeligheten.!’

| lyset av temaet og problemstillingen for min oppgave ble det naturlig a velge et
semistrukturert livsverdens intervju. Gjennom et fenomenologisk perspektiv kan intervjuene

gi et innblikk i lzererens opplevelser og refleksjoner over undervisningen. Ved a bruke

4 1bid., 30.

15 Steinar Kvale et al., Det Kvalitative Forskningsintervju, 2. utg. ed., Interview[S] Learning the Craft of
Qualitative Research Interviewing (Oslo: Gyldendal akademisk, 2009), 47.

16 Edmund Husserl, Ideas: General Introduction to Pure Phenomenology (Routledge, 2014).

17 Kvale et al., Det Kvalitative Forskningsintervju, 45.



semistrukturert intervju, hvor strukturen og innholdet i intervjuet ikke er fastlagt pa forhand

vil dette bidra til en dpenhet, og vil kunne gi et mer nyansert bilde av musikkundervisningen.

1.3.2 Utvalg og rekrutering

| midten av november startet jeg rekruteringen av intervjudeltagerne. Malet var i farste
omgang a komme i kontakt med 3-4 deltagere, som var innenfor utvalgskriteriene. Som nevnt
tidligere gnsket jeg a intervjue musikklaerere pa ungdomskolen. Jeg har ogsa tatt et bevisst
valg og begrenset utvalget til bare leerere, selv om det ogsa kunne veert interessant og ha
elever som en del av utvalget. Dette bade for a preve a konkretisere oppgaven, samt av
praktiske forhold som at elever ikke kan delta uten samtykke fra foresatte og en usikkerhet om
intervjuene ville veere gjennomfarbare pa grunn av COVID-19.

Selve rekrutteringen skjedde hovedsakelig gjennom & sende e-post til rektorer pa alle
ungdomsskolene i Trondheim med informasjon om prosjektet, og med spgrsmal om noen av
musikklarerne kunne vaere interessert a stille til intervju. For leererne som var interessert i a
stille til intervju ble det sa sendt et informasjonsskriv og en intervjuguide (se vedlegg 1 og 2).
Ut fra e-postene sendt rundt til skoler i Trondheim kom jeg i kontakt med to av
musikklarerne som var villig til & stille. For 8 komme i kontakt med flere deltagere sendte jeg
ogsa etter hvert e-poster til andre skoler utenfor Trondheim, som resulterte i to kandidater til.
Til sammen hadde jeg da fire kandidater etter endt rekruttering. Av disse fire hadde tre
bakgrunn fra en allmenn laererutdanning, og en fra fagleererutdanning. Larerne med
allmennlarerutdanning hadde alle jobbet noen ar i skolen, men en av dem var ferdig med
utdanningen ganske nylig. Fagleereren var ogsa nyutdannet og hadde ikke jobbet s&rlig lenge
i skolen. Alle musikklarerne forklarte at de har hatt en interesse for musikk fra de var ung og

flere av dem har ogsa veert/er fortsatt involvert i musikk og kulturlivet utenfor leereryrket.

1.3.3 Forberedelse og gjennomfg@ringen av intervjuene
Intervjuene ble alle gjennomfgrt mellom midten av januar og begynnelsen av februar. |
forkant av intervjuene ble det laget en intervjuguide for a strukturere intervjuet. Kvale og

Brinkmann forklarer at dette kan gjgres enten ved & sette opp noen temaer man gnsker a



dekke gjennom intervjuene eller gjennom & sette opp mer detaljerte spgrsmal.'® For min del
satte jeg opp noen temaer og forslag til spgrsmal som jeg gnsket a stille, uten noe spesiell
rekkefalge. Disse sparsmalene var av veldig generell karakter og spente ganske bredt, da jeg

pa forhand var usikker pa retningen til oppgaven.

Temaene for intervjuene dreide seg om blant annet sparsmal relatert til deres bakgrunn for a
ville bli musikklzrer og minner fra a selv veere elev i musikkundervisning. Spgrsmal var ogsa
rettet mot hva de gjorde i undervisningen, hvordan de forholdt seg til elevforutsetninger og
hva de ansa som det viktige med musikkfaget eller som malet. Noen spgrsmal var ogsa
knyttet til deres oppfatning av leererplanen, deres oppfatning av en god leerer, og hva det vil si
a veere musikalsk. Til slutt ble ogsa leereren spurt hvordan de ville ha argumentert for (eller

imot) musikkfaget i skolen.

Sparsmalene ble brukt som hjelp i ulik grad ut ifra hvor mye intervjudeltagerne snakket fritt
om temaet selv. Stort sett holdt intervjusamtalen seg til de skisserte spgrsmalene og temaene
som var satt opp pa forhand. P4 slutten av intervjuene fikk intervjudeltagerne muligheten til &
tilfgye noe som de mente kunne vere relevant i forhold til temaene vi hadde snakket om.
Denne muligheten tok de fleste av intervjudeltagerne.

| utgangspunktet var planen a gjere intervjuene ansikt til ansikt med intervjudeltagerne i
Trondheim. Men pa grunn av gkende koronasmitte, og geografisk avstand ble alle deltagerne
tilbudt & gjennomfare intervjuene digitalt, noe alle benyttet seg av. Mediet som ble brukt for &

gjennomfgre intervjuene var zoom og et over google meet.

A gjennomfare digitale intervjuet kan bade ha sine fordeler og ulemper skriver Gray.
Fordelene handler blant annet om at det er kostnadseffektivt og om at geografisk avstander
ikke lengre er et problem.® Dette har veert viktig i min oppgave da det gjorde utvalget av
intervjudeltagere mye stgrre da geografi ikke lenger var et problem, og lgste dermed opp i
rekrutteringsproblemet. Intervjuene faltes ogsa mer effektive og fleksible da det er lettere
bade for intervjuer og intervjudeltagere a avtale tid og «sted».

Dessverre kan de digitale intervjuene ogsa ha sine ulemper. Dette kan handle om at man som

intervjuer ikke kan planlegge i like stor grad, blant annet hvor intervjuet blir avholdt. Dette

18 1bid., 143.
19 Lisa M. Gray et al., "Expanding Qualitative Research Interviewing Strategies: Zoom Video Communications,”
Qualitative report 25, no. 5 (2020): 4.



kan ga negativt ut over intervjuet ved at intervju personen for eksempel befinner seg pa et sted
med mye bakgrunnsstay, eller avbrytelser.?° | forhold til intervjuene som ble gjennomfart i
sammenheng med denne oppgaven oppsto det ulike tekniske problemer med flere av
intervjuene, blant annet med tilkobling av lyd og bilde. Dette lgste seg stort sett greit, det ene
intervjuet mate likevel gjennomfgres uten bilde pa grunn av dette. Dette kan ha pavirket
intervjuet noe da man ikke har mulighet til & lese situasjonen pa samme mate. Sma deler av
noen av intervjuene ble ogsa delvis borte pa grunn av lydkvalitet noe som har pavirket

transkripsjonen.

| forhold til tid ble det i utgangspunktet satt av 30 til 60 minutter for a gjennomfare
intervjuene og kunne tilpasses ut ifra hvor mye tid intervjudeltageren hadde tilgjengelig. Da
temaet for intervjuet i utgangspunktet ikke gar inn pa altfor personlige og vanskelige temaer
ansa jeg rundt 30 minutter som tilstrekkelig med tid til i forhold til temaene jeg gnsket & ga
igjennom samtidig som samtidig som at det skulle veere mulighet for en lengre samtale hvor
det ble mulighet for & snakke utenfor sparsmalene. | gjennomsnittet endte intervjuene opp

med & vare i ca. 30 minutter.

1.3.4 Analyse

| analysen av den samlede empirien har jeg valgt a ta inspirasjon av IPA (Interpretative
Phenomenological Analysis). Den metoden samsvarer med den tidligere metodiske
fremgangsmaten med kvalitative intervju som empirisk grunnlag. Smith, Larkin og Flowers
forklarer at intervjumetoden for IPA som regel er livsverdensintervju som er relativt
ustrukturerte. IPA har ogsa en fenomenologisk tilnerming og interesserer seg i opplevelsen til
akkurat de personen som er med i undersgkelsen. Dette betyr at det derfor ofte er fa deltagere
med i undersgkelsen.?! | utgangspunktet er en analyse med IPA-metoden veldig fleksibel,
men generelt kan den sies a bevege fokuset fra den enkelte intervjudeltageren til & sa se pa
helheten mellom de ulike deltagerne.??

20 |bid., 4-5.

21 Jonathan A. Smith, Michael Larkin, and Paul Flowers, Interpretative Phenomenological Analysis : Theory,
Method and Research (Los Angeles: SAGE, 2009), 1-4.

22 |bid., 79.



For min egen analyse startet jeg ogsa med a se pa hvert intervju for seg selv, og satte intervju

transkripsjonen inn i et skjema, med transkripsjon pa den ene siden, og

kommentarer/tolkninger av transkripsjonen pa den andre siden.?® Eksempel pa dette:

Transkripsjon

Kommentar/analyse

Nar jeg gikk pa ungdomsskolen selv? ja det
husker jeg veldig godt, jeg hadde en leerer
som het [navn] som hadde litt samme
bakgrunn som meg, som ogsa har bakgrunn
med at han spiller selv, sa vi fikk spille en

del i timene, og jeg var jo selvfalgelig den i

Musikkundervisningen fra ungdomskolen

har veert viktig for at han begynte a spille/
holder pa med musikk i dag. Laereren han

hadde var kanskje et slags forbilde, ser seg
selv i han. Musikkundervisningen pa

ungdomskolen viktig for det senere forholde

klassen som var veldig interessert i dette, til musikk.
sann da fikk jeg litt sann ekstra og fikk
prgve instrumentene og utvikle meg og bli
god, og det var liksom startskuddet for at jeg

ble & holde pa med musikk.

Med utgangspunkt i dette indentifiserte jeg ulik tematikk innenfor de enkelte intervjuene, som
jeg arrangerte inn i hvert sitt dokument. Nar jeg hadde gjort det tilsvarende for alle
intervjutranskripsjonene sa jeg etter likheter og ulikheter i tematikken mellom de forskijellige
analysene av intervjuene.?* Ut ifra tematikken som kom fram i denne fasen, tok jeg med meg
videre de som var mest relevant for leererens opplevelse eller meninger rundt musikk,
musikkfaget, undervisningen og lereryrket. Dette dannet noe av grunnlaget for oppgavens
kapitteloppdeling, nar det gjelder kapitlene «lzererens forutsetninger, rolle- og fagforstaelse»

0g «situasjonelle rammer».

1.3.5 Etikk og validitet og relabilitet.
Pa forhand av intervjuundersgkelsen meldte jeg prosjektet mitt inn til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). | sammenheng med dette mate det formuleres et

informasjonsskriv og en intervjuguide (se vedlegg 1). Disse ble brukt under rekruteringen for

2 1bid., 79-100.
2 |bid., 79-101.
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a informere intervjudeltagerne om formalet med prosjektet og hva det vil si a delta for dem,
og ut ifra dette samtykke til deres deltagelse i prosjektet. Samtykke pa punktene i
informasjonsskrivet ble gjort muntlig pa opptak far intervjuet, da intervjuene foregikk digitalt.

| etterkant av intervjuene er det viktig a opprettholde konfidensialitet, som vil si at data som
kan identifisere intervjudeltageren ber utelukkes. Dette ble gjort i prosjektet gjennom a
anonymisere deltagerne bak fiktive navn. | denne oppgaven har jeg valgt & kalle deltagerne
leerer A, B, C og D. Samtidig har jeg prevd a unnga a inkludere informasjon om deltagerne i
oppgaven som ikke er ngdvendig eller har en hensikt. Der det forekommer identifiserbar
informasjon (eks: by alder) i sitatene, vil de de bli sensurert. Et eksempel pa dette ville veert &
bytte ut Trondheim med (by).

| forhold til at intervjuene ble gjort digitalt, gikk dette noe ut over transkripsjonen. Gjennom
at noe av lyden som ble tatt opp ble veldig utydelig. Enkelte ord ble rett og slett umulig &
tyde. Dette gar naturligvis ut over transkripsjonen og kan i noen tilfeller ha resultert i at
meningen til intervjudeltageren ikke har blitt tolket riktig eller at deler av svare blir «utelatt»,
og at man dermed kanskje mister noe av synspunktene til deltageren. Far publisering av
oppgaven vil likevel deltagerne som gnsker det fa tilsendt utdragene av deres intervju som blir
brukt i oppgaven. For min oppgave var dette et gnske fra tre av de fire deltagere. Dette ble
gjort bade for a sikre deres samtykke og for & i sterst mulig grad unnga a mistolke intervjuene.
Dette kan anses som det Kvale og Brinkmann kaller en dialogisk intersubjektivitet hvor det er
en gjensidig enighet av tolkningen blant intervjudeltageren og intervjueren.? Dette bidrar &

styre validiteten av analysen.

Validitet forklares av Kvale og Brinkmann til & handle om palitelighet og gyldighet. |
intervjuforskning kan validitet handle om metoden man bruker, egner seg til a oppna
undersgkelsens mal. Reliabilitet pa sin side blir forklart til & handle om muligheten for &
gjenskape like resultat i en lik undersgkelse senere. Relabilitet anses i hovedsak som gnskelig,
men kan vare en begrensning i forhold til intervjustruktur, improvisasjon og
oppfelgingsspersmal. Relabiliteten i min oppgave vil pa denne maten kunne vere svekket i

forhold til min metodiske tilnserming ved bruk av semistrukturerte intervjuer.?®

2 Steinar Kvale et al., Det Kvalitative Forskningsintervju, 3. utg. ed., Interview[S] Learning the Craft of
Qualitative Research Interviewing (Oslo: Gyldendal akademisk, 2015), 273.
2 |bid., 275-76.
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| forhold til validitet og reliabilitet av oppgavens resultat forklarer Edward og Holland, at
noen oppfatter kvalitativ forskning som blant annet anekdotisk eller vanskelig & gjenskape.?’
Likevel er det flere styrker ved bruk av en kvalitativ metode skriver Edward og Holland. De
nevner blant annet at med denne formen for metodisk tilnaerming blir det lettere a fa en bedre
innsikt i intervjudeltageres opplevelser, tanker og forstaelser. Samtidig som man kan fa en

bedre innsikt i de sosiale prosessene som intervjudeltagerne lever i, og hvordan de fungerer.?®

Kvale og Brinkmann argumenter ogsa for at kvalitative intervju ikke trenger & vere subjektiv.
Objektivitet kan blant annet argumenters for gjennom den dialogiske intersubjektiviteten som
nevnt tidligere. Gjennom kvalitative intervju framfor eksempelvis en sparreundersgkelse far
intervju deltageren mulighet til a stille sparsmal eller «protestere» mot intervjuerens spgrsmal.
Dette kan ogsa argumentertes for a gi en form for objektive resultat gjennom kvalitative

intervjuer.?®

Nar det gjelder resultatene knyttet til min oppgave blir hensikten & prave og skjgnne noen av
sammenhengen bak konstruksjonen av musikkfaget. Dette framfor hva musikkfaget faktisk er
og hva som blir rett eller galt a gjagre innen undervisningspraksisen. Oppgaven vil dermed
kunne si noe om sammenhengene som kan veere pa a forme musikkfaget, selv om dette kan
resultere i ulike musikkfag. Kvale og Brinkmann skriver at kvalitative intervju vil kunne
«uttrykke sannheten om personens oppfatning».%° Selv om disse oppfatningene kan vare ulike
trenger det ikke ngdvendigvis & ha betydning for validiteten. Dette kan heller si noe om
kompleksiteten av det som blir undersgkt, og vise til nyanser i de sosiale situasjonene.®! Jeg
vil i denne sammenhengen bemerke at nar jeg snakker om konstruksjonen av ulike musikkfag
vil ikke det si at musikkfaget forekommer som «en type musikkfag». Dette blir heller for &
illustrere ulike sider av hva musikkfaget kan veere. | virkeligheten vil disse ulike sidene av
fagene trolig oppleves mer helhetlig. Tidligere undersgkelser av hvordan leereren oppfatter
faget viser at det er vanskelig eller umulig a sette oppfatningene inn i ulike kategorier skriver
Johansen. Dette da laereren selv sannsynligvis ikke hadde sortert oppfatningene sine ut fra

slike kategorier.?

27 Rosalind Edwards and Janet Holland, What Is Qualitative Interviewing?, 1 ed., 'What 1s?' Research Methods
Series (London: London: Bloomsbury Publishing Plc, 2013), 91-92.

28 |bid., 90-92.

29 Kvale et al., Det Kvalitative Forskningsintervju, 272-75.

%0 Ibid., 281.

%1 Ibid., 281-82.

32 Dyndahl, "Musikkteknologi Og Fagdidaktisk Identitet," 114.
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1.4 Teori/tidligere forskning

Til 2 begynne med vil jeg redegjare for en rekke ulike begrep og teoriene knyttet til disse;
didaktikk, rammefaktor, og strukturalisme. Flere av disse begrepene kan anses & handle om en
del av det samme, og det blir dermed viktig a redegjere for distinksjonen for disse begrepene.
Disse begrepene vil danne det teoretiske grunnlaget for oppgaven som helhet. Bade
didaktikken, rammefaktorteorien og strukturalismen prgver a se pa hva som er med pa a
forme undervisningen og samfunnet. Dette vil kunne belyse hva som kan vaere med pa a

forme og konstruere musikkfaget.

1.4.1 Didaktikk

| dag handler som regel didaktikkbegrepet om opplering, oppdragelse og sosialisering innen
skolen. En del av didaktikken handler ofte om a stille spgrsmal om hva, hvordan, hvorfor
undervisningen er som den er. Hva er det som skal lares, hva er malet med undervisningen,
hvordan innhold skal brukes for & oppna dette, hvilken metode/lzringsaktiviteter skal man
bruke, hva er det som skal vurderes og hvordan. Dette er blant annet noen av spgrsmalene
didaktikken kan omfavne. Disse spgrsmalene har som regel ikke noe entydig svar pa hva
akkurat undervisningen bar veere, men er allikevel noe pedagoger ma forholde seg til.
Didaktikken kan i denne sammenhengen vere et verktgy bade for pedagoger, skoler og ogsa
de som lager leererplaner eller star for andre bestemmelser i skolen, til a reflektere over

hvordan og hvorfor undervisningen praktiseres.®®

Nar det kommer til oppfatningen av didaktikkbegrepet varier den noe. Da didaktikkbegrepet
farst ble brukt handlet det i utgangspunktet bare om innholdet i undervisningen, men etter
hvert ble ogsd malene for undervisningen tatt i betraktning. | Norge har det som kalles et «vidt
didaktikk» begrep, vaert det mest utbredde. Denne oppfatningen av didaktikk inkluderer
metoder som en del av dens omrade, i motsetning til en «snever didaktisk» oppfatning som
legger vekt pa mal og innhold. Noen anser ogsa begrunnelse og refleksjon rundt sin

pedagogiske virksomhet som didaktikk, dette vil da bli under en utvidet oppfatning. I senere

33 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 21-22, 24; Gunn Imsen, Larerens Verden :
Innfaring | Generell Didaktikk, 6. utgave. ed. (Oslo: Universitetsforlaget, 2020), 171-72, 81.
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tid har en slik utvidet oppfatning av didaktikkbegrep i Norge blitt mer vanlig, og blir brukt ut

ifra hvilke aspekter som er relevant. 34

Didaktikken kan ogsa ses ifra ulike perspektiver, og utfra Imsen kan man generelt sett snakke
om to tilneerminger til didaktikken; den normative og den deskriptive eller analytiske. Den
normative tilneermingen handler i hovedsak om hvordan undervisningen ber gjennomfares og
gnsker & komme fram til hvordan den ideelle skole begr veere. Dette gjennom a se pa hvilke
valg som burde bli tatt med tanke pa for eksempel innhold og fremgangsmate, for a oppna
best mulig undervisning. Pa den andre siden har vi den deskriptive eller analytiske
didaktikken som omhandler det som egentlig skjer i praksis og hvorfor det blir slik. Dette er

en tilneerming som ofte er brukt i forskning.®®

Imsen forklarer ogsa andre perspektiver a se didaktikken fra. Fra et vitenskapelig perspektiv
gnsker didaktikken a undersgke hvilken undervisningsmetode og elevorganisering som er
mest effektiv for & laere mer eller bedre i skolen. En utviklingsorientert didaktikk ser pa
hvordan undervisningen forandrer seg over tid, og vil se pa utvikling i skolen som sentral, da
samfunnet og eleven endrer seg over tid. En evne til utvikling hos lereren vil derfor veere

viktig ut ifra dette perspektivet.®

Relasjonsmodell

For & forklare sammenhengen innad didaktikken blir didaktikkens innhold som regel inndelt i
ulike kategorier. | nyere litteratur deles kategoriene inn i elev- og leererforutsetning, mal,
rammefaktorer, metoder, innhold og vurdering.®” Disse kategoriene blir ofte illustrert i en
modell, samsvarene med Bjgrndal og Liebergs relasjonsmodell.*® Denne modellen illustrerer
hvordan de ulike didaktiske kategoriene som er nevnt har en sammenheng og burde ses i en
gjensidig relasjon til hverandre. Og hvordan det er en sammenheng mellom hva man

underviser, hvordan og hvorfor.%

3 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 25-28; Imsen, Larerens Verden : Innfgring |
Generell Didaktikk, 180.

% Leererens Verden : Innfgring | Generell Didaktikk, 172-73.

% |bid., 192-93, 200.

37 Elin Angelo and Morten Szther, Eleven Og Musikken (Oslo: Universitetsforl., 2017), 146; Hanken and
Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 35-37.

3 Bjarne Bjgrndal and Sigmund Lieberg, Nye Veier | Didaktikken? : En Innfgring | Didaktiske Emner Og
Begreper, Pedagogisk Perspektiv (Oslo: Aschehoug, 1978), 135.

3% Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 146.
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Deltakerforutsetninger

Evallering

Rammiefaktorer

Arbeidsmetoder

Didaktisk relasjonsmodell.*0

| utgangspunktet forklarer Imsen at slike relasjonsmodeller mer er ment som et verktgy for a
hjelpe leereren i planlegging av undervisningen, enn en modell for hvordan undervisningen
fungerer. Modellen kan likevel vere til nytte for a tydeliggjere den gjensidige relasjonen
mellom ulike faktorer i undervisningen, men representer likevel ikke alle sidene av den
faktiske undervisningen. Imsen nevner blant annet at den aktive og tolkende leereren ikke

kommer tydelig fram i denne illustrasjonen.*

Basisfaget og undervisningsfaget musikk

Nar det kommer til enkelt fag, forklarer Hanken og Johansen at fagdidaktikkens mal er &
utvikle forstaelse for undervisningsfaget. Undervisningsfaget er faget slik det blir undervist i
skolen eller andre former for opplaring. Denne kunnskapen bygger pa en kunnskapsbase kalt
basisfaget. Hva som undervises av basisfaget er delvis opp til leereren, samtidig som lereren

ma ta hensyn til rammer for undervisningen og elevene.*?

| musikkfaget kan basisfaget sies a vaere veldig bredt og omfatter mange ulike aspekter. Frede
V. Nielsen mener man kan dele disse aspektene av undervisningsfaget inn i 3 deler. Det

aspektet som har med kunst og gjgre, det som har med handverk og hverdagskultur og til slutt

40 "Den Didaktiske Relasjonsmodellen,” (mestring.n02018).
4L Imsen, Larerens Verden : Innfgring | Generell Didaktikk, 321.
42 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 29-30.
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det som har med vitenskap & gjore.*® Kunst aspektet (ars dimensjonen) av musikkens
undervisningsfag er knyttet til kunnskap som praktisk utgvelse, og vare erfaringer med
musikk som noe sansbart. Kunnskapen knyttet til det vitenskapelige aspektet (Scientia)
handler om den mer teoretiske siden av faget, og utgjer musikkbegreper, musikkhistorier,
analyse ol. En del av bade kunstaspektet og vitenskapsaspektet kan sies & ga under handverk
og hverdagskultur.** Hanken og Johansen skriver at hvilken dimensjon som vektlegges har
stor innvirkning pa innholdet i musikk som undervisningsfag. Alle disse dimensjonen bestar
ogsa av ulike kunnskapsformer. Altsa ulike mater & ha kunnskap pa, dette kan veere & vite noe,
a kunne gjere noe, a sette ord pa, a oppfatte lydforlgp osv. Hvilken kunnskapsform som

vektlegges har ogsd sammenheng med béde innhold og metoder som anvendes.*

1.4.2 Rammefaktorene

Hva er rammefaktorer

Hva som regnes som rammefaktorer og hvordan de grupperes og oppfattes varierer i ulik
litteratur. Blant Hanken og Johansen, og Imsen nevnes mange ulike former for rammefaktorer
som larerplanen, ressurser, tid, lover, regler og verdier.*® Hanken og Johansen, og Holthe et
al. nevner ogsa at lzerer- og elevforutsetninger blant noen regnes som rammefaktorer.*’
Generelt kan man si rammefaktorer handler om ulike betingelser for faget som kan virke
begrensende eller gi muligheter. Nar det kommer til kategorisering og gruppering deler
Hanken og Johansen rammefaktorene inn i formelle og uformelle krav mens Imsen deler
rammefaktorer inn i ulike lgsdefinerte grupper uten og omtale de som formell og uformell.
Hvis man ser disse beskrivelsene i sammenheng med hverandre kan man si at de formelle og
uformelle kravene bestar av en del undergrupper. De formelle kan generelt defineres som
fastsatte faktorer, som er utenfor leererens umiddelbare kontroll. Dette kan dreie seg om
pedagogiske, administrative og ressursmessige rammer. Pedagogiske ramme pa sin side
favner ulike lover, bestemmelser og laererplanen. Slike rammer blir realisert gjennom laererens

oppfatning og tolkning av disse. Videre har man administrative rammer som utgjar

“3 Frede V. Nielsen, Almen Musikdidaktik, 2. rev. og bearb. udg. ed. (Kebenhavn: Akademisk Forlag, 1998), 110.
44 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 33; Nielsen, Almen Musikdidaktik, 106-10.

45 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 34.

46 |bid., 41-43; Imsen, Leererens Verden : Innfaring | Generell Didaktikk, 185-86.

47 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 41; Asle; Hallds Holthe, Oddrun; Styve, Eldbjarg
Tveitevag; Vindenes, Njal "Rammefaktorenes Betydning for Oppleringen | De Praktisk-Estetiske Fagene - En
Casestudie," Acta didactica Norge 7, no. 1 (2013): 3.
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bestemmelser gjort av skolens administrasjon for hvordan skolen skal ledes og struktureres.
Dette omfatter blant annet timeplan, klassestarrelse, fagseksjon og team. Til slutt kan man
snakke om ressursmessige rammer som tar for seg det gkonomiske aspektet og hvilke
ressurser man har tilgjengelig for faget. Dette kan vaere rom, musikkinstrumenter, noter og
lignende, men ogsa hvor mange lerere det er i klassen samtidig. Fordelingen av disse ligger
hovedsakelig pa skoleeier som er ansvarlig for gkonomi ved de enkelte skolene. Hvilke
ressurser leereren har tilgjengelig vil dermed veere knyttet til mer lokale faktorer. De uformelle
kravene pa sin side kan handle om organisatoriske rammer som sosiale og kulturelle forhold,
og relasjon mellom laerere, leerere og ledelse, og lerer og elever. 1 tillegg kan forutsetninger til
leerere og elever og forventingen til faget fra leerere, elever, foreldre, kolleger og
lokalsamfunnet, samt rutiner, tradisjoner, normer og holdninger pa de enkelte skolene anses

av noen som rammer.*®

Innen den enkelte skolen skriver Hanken og Johansen ogsa at det kan eksistere en form for
overordnet forventning til normer, rutiner og hvordan ting skal gjeres. Dette basert pa
undersgkelser gjort av Gerhard Arfwedson av arbeidssituasjonen til svenske lerere i
grunnskolen. Gjennom denne undersgkelsen skriver Hanken og Johansen at Arfwedson kom
fram til at det eksisterte det han kalte skolekoder, som forklares som overordnete
forventningene innen skolen. Ifglge hans teorier er det i hovedsak dette som gjar skoler
forskjellige. Disse skolekodene kan dreie seg om f.eks. grad av samarbeid mellom leerere eller
elevinnflytelse. Ofte er kodene underbeviste og det er ikke ngdvendigvis en allmenn enighet
rundt dem.*® Imsen skriver ogsa at en skole ifglge Arfwedson kan ha ulike konkurrerende
koder, og noen skoler er mer apne for forandring. Hvordan skolekoder tar form i den enkelte
skole kan ha noe a si for hvordan nye lererplaner mgtes av skolen. Stabile skoler, vil ofte
prgve & komme gjennom endringer med minst mulig forandring. Dette vil likevel vaere
avhengig av hvilken type retning forandringene gar i; konservativ eller progressiv
pedagogikk.

Utfra Hanken og Johansen, og Imsen presenteres det et relativ vidt syn pa hva som kan anses

som rammefaktorer, hvor alt som setter betingelser eller begrensninger for undervisningen

8 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 42-44; Imsen, Larerens Verden : Innfgring |
Generell Didaktikk, 185-86.

49 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 43; Gerhard Arfwedson, "School Codes and
Teachers' Work : Three Studies on Teacher Work Contexts" (Gleerup, 1985).

%0 Imsen, Leererens Verden : Innfaring | Generell Didaktikk, 543.
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kan ses som en form for ramme.>! Tidligere ble rammefaktorer forklart som en av kategoriene
I den didaktiske relasjonsmodellen, hvor noen av de andre kategoriene omhandlet blant annet
mal, vurdering, forutsetningene til leerere og elev. I lyset av hvordan rammefaktorer beskrives
av Hanken og Johansen, og Imsen kan flere av disse didaktiske kategoriene i utgangspunktet
ogsa ses som en del av rammefaktorer. | de falgende beskrivelsene av rammefaktorteorien vil
dette vide synet pa hva rammefaktorer kan innebzre, veere gjeldende. Etter min oppfatning
bar rammefaktorbegrepet som en del av de didaktiske kategoriene og i lyset av
rammefaktorteorien, ses i ulik betydning, da det sistnevnte etter min oppfatning er mer

omfattende.

Rammefaktor teori en sosiologisk forstdelse av didaktikk

Hvor mye rammefaktorer har noe & si for den musikkpedagogiske virksomheten er et
spgrsmal som har blitt diskutert blant flere pedagoger og akademikere. Blant dem nevner
Imsen UIf P. Lundgren og hans videreutvikling av rammefaktorteorien.> Teorien blir forklart
av Hanken og Johansen til 8 omhandle hvordan gkonomiske, politiske, kulturelle og sosiale
rammer virker styrende pa undervisning. Disse faktorene er ofte bestemt utenfor
undervisningssammenheng, og befinner seg utenfor larerens umiddelbare kontroll.>3
Lundgren skriver at deler av forskning pa temaet har forsgkt a endre pa leeringsprosessen
gjennom a pavirke lereren, som i denne forskningen er ansett for a styre prosessen. | denne
sammenhengen blir leereren sett fra et perspektiv der han/hun er uavhengig av sine
omgivelser. > Ut fra Lundgrens syn pa rammefaktorteorien er rammefaktorer med pa &
begrense og styre undervisningen. Men allikevel vil det innenfor disse begrensede rammene
veere et handlingsrom for hva leereren kan og ikke kan gjere. Det blir mulig a se pa hva som
blir praktisk mulig eller ikke mulig & gjennomfgre innenfor de spesifikke rammene. Akkurat
hva som faktisk skjer innenfor disse rammene blir det ifglge Lundgren ikke mulig a si noe

om.>®

%1 Ibid., 184-85; Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 41-43.

52 UIf P. Lundgren, "Frame Factors and the Teaching Process : A Contribution to Curriculum Theory and Theory
of Teaching" (1972); Imsen, Learerens Verden : Innfgring | Generell Didaktikk, 183-86; UIf P. Lundgren,
""Ramfaktorteorins" Historia," in Skeptron 1. Texter Om L&roplansteori Och Kulturreproduktion: Ratten Att
Tala, ed. Donald I. Broady and UIf P. Lundgren (Stockholm: Symposion Bokforlag, 1984).

53 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 43-44.

5 Lundgren, "Frame Factors and the Teaching Process : A Contribution to Curriculum Theory and Theory of
Teaching."

%5 Lundgren, ""Ramfaktorteorins" Historia," 70.
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Hanken og Johansen skriver videre at rammefaktorteorien kritiseres likevel for dens
pessimistiske syn pa leererens muligheter innen undervisningen. Som en motvekt til
rammefaktorteorien legges det derfor noe fokus pa hvordan rammene virker gjennom
personen som opplever og tolker den. Ut ifra et slikt synspunkt vil ikke
musikkundervisningen ngdvendigvis veere lik mellom ulike lzerere selv med helt like
rammefaktorer. Dette er fordi de samme rammefaktorene kan tolkes forskjellig av ulike
personer.®® Denne argumentasjonen kan stgttes av flere ulike undersgkelser. Blant annet er
det gjort en kvalitativ undersgkelse av Kruger i 2000 av to musikklarere som underviste trinn
7-9, med like rammefaktorer. Resultatene fra denne undersgkelsen viser at selv med like
rammefaktorer ble undervisningen utfgrt forskjellig. °” En annen undersgkelse gjennomfart av
Ralf Sandberg viser at rammene oppleves ulikt av ulike lzrere. Malet for denne
undersgkelsen var blant annet a se pa hvorvidt grunnskolelareres opplevelser av rammer som
hindringer i forhold til leererplans krav og forventinger. Resultatet viste at rammene ble

vurdert forskjellig ut ifra hvilken lzerer det var; faglerere eller allmennlzarer. 8

Rammefaktorteorien kritiseres ogsa da man gjennom den «tar fra» laererens profesjonelle
autonomi, gjennom et syn pa at de styres av det rundt dem. Berg og Wallin skriver blant annet
at leereren jobber innenfor et handlingsrom.>® Dette handlingsrommet eksisterer innenfor
grenser satt av blant annet skolepolitikk og leererplanen, og blir et resultat av ulike interesser
innenfor hva skolens oppgave er. Videre skriver de at disse ulike interessekonfliktene i
skolepolitikken og i lzererplanen gjer malene med undervisningen mer uklare og skaper
dermed et stgrre handlingsrom. Selv om dette handlingsrommet skjer innenfor visse grenser,

er heller ikke disse entydige.®°

%6 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 43-44.

5 Thorolf Kriiger, "Teacher Practice, Pedagogical Discourses and the Construction of Knowledge : Two Case
Studies of Teachers at Work," Rapport (Hagskolen i Bergen : trykt utg.) (Bergen: Bergen University College
Press, 2000).

%8 Ralf Sandberg, "Musikundervisningens Yttre Villkor Och Inre Liv : Nagra Variationer Over Ett
Laroplansteoretiskt Tema" (HLS Férlag, 1996), 144.

%9 Gunnar Berg and Gunnar Wallin, Skolan I Ett Utvecklingsperspektiv (Studentlitteratur, 1983).

80 Ibid., 39-42.
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Strukturalismen

Bakgrunnen for videreutviklingen av rammefaktorteorien er en inspirasjon av
strukturalismen.®! Fra et strukturalistisk perspektiv henger alt ssmmen og
klasseromsaktiviteten blir pavirket av bade samfunnets kultur og politikk. Imsen forklarer at
dette ikke vil si at samfunnet er det som styrer undervisningen alene, men at det ut fra et
strukturalistisk perspektiv vil veere mulig a se noen trekk fra samfunnet skinne igjennom.
Dette vil si at slike samfunnsrammer bare i noen grad vil ha en pavirkning pa hva som skjer,
men dette vil farst & fremst virke gjennom lzereren og deres personlighet og kunnskap.®? En
teori basert pa dette ble utviklet av Giddens.®® Teorien forklares av Imsen til & handle om det
han kaller strukturdualisme. Dette omhandler hvordan man bidrar til «a gjgre endringer»
innen rammer, og skape strukturer som bergenser eller lager nye muligheter. Disse

strukturene som skapes omtales som «systemer».54

1.5 Oppbygningen av oppgaven

| dette kapitlet av oppgaven har jeg redegjort for oppgavens bakgrunn og dens problemstilling
og forskningssparsmal. I tillegg har jeg forklart den metodiske framgangsmaten og det
teoretiske grunnlaget for oppgaven. Oppgaven er videre strukturert i tre hovedkapitler som
alle vil utgjegre bade «resultat» og «diskusjon». | utgangspunktet har disse kapitlene vaert en
utfordring & dele opp og strukturere da tematikken for de ulike kapitelene gar inn pa det
samme, men ses pa i ulike sammenhenger og vinklinger. | kapitel to av oppgaven, vil jeg se
pa den historiske og politiske konteksten musikkfaget eksisterer i, med utgangspunkt i
lererplanen. Dette vil dannet et grunnlag for & videre kunne diskutere hvordan musikkfaget
blir konstruert og fremstilles. Kapitlet vil ogsa ta for seg ulike mater a forsta leererplan
begrepet pa. Ved a lese lererplanen alene far man likevel bare en innsikt i hva som er
intendert, og ikke hva som faktisk skjer i klasseromsundervisningen. Et annet perspektiv vil
derfor veere leererens opplevelse av lererplanen. | det tredje kapitlet vil musikkfaget ses videre

fra leereren perspektiv, her vil ogsa lererens forutsetninger og rolleforstaelse veere en del av

81 Lundgren, "Frame Factors and the Teaching Process : A Contribution to Curriculum Theory and Theory of
Teaching."; Lundgren, ""Ramfaktorteorins™ Historia."; Imsen, Lererens Verden : Innfaring | Generell
Didaktikk, 188.

82 | sererens Verden : Innfgring | Generell Didaktikk, 189-91.

8 Anthony Giddens, The Constitution of Society : Outline of the Theory of Structuration (Cambridge: Polity
Press, 1984).

8 Imsen, Leererens Verden : Innfaring | Generell Didaktikk, 191.
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tematikken. | det fjerde kapitlet for oppgaven vil musikkfaget ses i dens situasjonelle rammer
og kontekst. Bade underveis i oppgaven, samt i det siste kapitlet (konklusjonen) vil jeg prave
a trekke linjer mellom hovedkapitlene for & se hvordan de kan ses i sammenheng med
hverandre.
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2. Leererplanen og fagets kontekst

Nar man vil se pa hva et fag i skolen er, vil det ofte falle naturlig a se pa fagets leererplan.
Leererplanen utgjer en av de formelle rammene, og er gjeldene pa et nasjonalt niva. Hensikten
med dette kapitlet vil veere todelt. For det farste vil kapitlet redegjere for noe av konteksten
musikkfaget eksisterer i, bade fra et samfunnsmessig perspektiv, og med laererplanen som
rammeverket. For a gjgre dette vil jeg ga inn pa betydningen av laererplanbegrepet, og fra de
ulike perspektivene man kan se den pa. Jeg vil ogsa kort gjgre rede for betydningen av musikk
som en del utdanning gjennom historien. Videre vil jeg ta utgangspunkt i leererplanen som har
veert mest relevant for dagens undervisning; Kunnskapslgfte 2006 (LK06) og Kunnskapslgftet
2020 (LK20). Ogsa statelige dokumenter som har veert relevant for disse endringene innen
skolen og musikkfaget, vil nevnes. Konstruksjonen av musikkfaget fra dette
leererplanperspektivet vil utgjare en del av musikkfagets intenderte virkelighet, og av
didaktikkens normative side. Med dette vil jeg preve a besvare hvordan musikkfaget
konstures fra et historisk og politisk perspektiv, og hvilken plass musikkfaget har ut fra dette i
dagens skole. Den andre delen av dette kapitlet (2.4), vil vaere basert pa det empiriske
grunnlaget og vil se pa hvordan larerplanen oppleves av laereren. Dette vil se pa sparsmal
som omhandler hva lererplanen har & si for den faktiske undervisningen; oppleves planen

som dekkende og i hvor stor grad begrenser den, styrer den eller gir rom i undervisningen.

2.1 Leererplanbegrepet

Blant de formelle rammefaktorene har lzereren blant annet leererplanen de ma forholde seg til.
Nar vi snakker om en lererplan er det som regel snakk om et politisk styringsdokument som
redegjer for ulike fag sine mal, innhold, organisering og hvor mange timer som er satt av til
veert fag. Hensikten med dette er at den overordnede myndigheten skal ha en mulighet til &
pavirke og «styre» undervisningen. Slike planer brukes bade for grunnskolen og
videregaende, samt andre formelle leeringsituasjoner som kulturskole. Disse planene er med
pa a sette rammer og krav for hva som skjer i undervisningen og er et viktig grunnlag for
hvordan formell undervisning foregar. Likevel omfatter ofte ikke lererplanen alt som skjer i

praksis. Leererplanen kommer med en rekke intensjoner over hvordan den gnsker at
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undervisningen skal vaere. Men ofte er det et skille mellom intensjon og praksis blant alle fag i

skolen. 6°

| en internasjonal betydning vil leererplanbegrepet kunne ha andre betydninger. Lereplan kan
I utgangspunktet oversettes til «curriculum», men dette begrepet rommet som regel mer enn
leererplanbegrepet. Curriculum tar ogsa for seg det som faktisk skjer i praksis, i tillegg il
intensjon bak den.%® Goodlads kan sies & diskutere «larerplanen» ut ifra den engelske
forstaelse, som noe enn bare et dokument. Han beskriver lererplanen som et komplekst
system som omfatter bade utvikling, gjennomfarelsen og opplevelsen av lererplaner, samt de
sosiale, og politiske kontekstene planene eksisterer i. Med utgangspunkt i dette mener
Goodlads at planen kan defineres pa ulike méter.5” For det farste deler han planen inn i ulike
omrader; den substansielle planen, den sosiopolitiske planen og den teknisk profesjonelle.
Den substansielle planen utgjar retningslinjene for hva som skal skje i skolen; hva er malet,
hva er innholdet, hvilken metode bruker man for & komme fram til dette osv. Omfavner bade
den normative siden samt hva som skijer i praksis, men fokuset har som regel veert pa den
normative siden. Dette omradet av planen har veert sentralt for mye av curriculum
forskning.®® Denne siden av planen kan forklares videre med det Goodlads ser som fem ulike
aspekter ved planen. De to farste aspektene kan sies a utgjare intensjon bak leererplanen. Den
farste av disse er den ideologiske laererplanen, som utgjer det ideologiske utgangspunktet
under utformingen av planen, Videre har man den formelle leererplanen som utgjer det
faktiske offisielle dokumentet som blir vedtatt. Den oppfattede leererplanen er det tredje
aspektet og handler om hvordan den formelle planen blir oppfattet av leerere, skolen eller
foreldre. For laereren vil den oppfattede planen vare preget av leererens bakgrunn, kompetanse
og ulike holdninger og synspunkter. Det fjerde aspektet av planen er den gjennomfarte
leererplanen, som handler om det som faktisk skjer i praksis i klasserommet. Akkurat hva
denne praksisen er i klasserommet kan vere vanskelig & si noe om da det alltids vil skje
gjennom personen som oppfatter/opplever den. Dette bringer oss til det siste aspektet ved
planen; den erfarte leererplanen. Denne utgjer hvordan den gjennomfarte planen oppleves og

oppfattes av eleven.®® Den sosialpolitiske delen av larerplanen handler om de ulike

% Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 147-48.

% Imsen, Laererens Verden : Innfgring | Generell Didaktikk, 178.

57 John 1. Goodlad, Curriculum Inquiry : The Study of Curriculum Practice (New York: McGraw-Hill, 1979),
43-45.

88 1pid., 17, 28-29.

59 1bid., 58-64.
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synspunktene for hva som er gnsket for undervisningen. Hva som kommer igjennom til
planlegningen av leererplanen, vil ha noe & si for rammene som undervisningen skjer i.”° Den
teknisk profesjonelle delen av planen handler om individene og gruppen som utgjer
personalet pa en skole, og hvilke forventninger som stilles til dem. De ma bade kunne mgte de
intenderte malene for undervisningen og samtidig mate en forventning om a gjere arbeidet
interessant for eleven osv. Utdanningen for lerere og administrasjon forventes a fokusere

opplaring til & kunne na disse forventningene.’

2.2 Musikkundervisningen i en historisk kontekst

Far jeg ser pa hvordan musikkfaget konstrueres av leererplanen i dag vil jeg kort redegjere for
synet pa musikk som en del av opplering, opp gjennom historien. Dette bade for a sette faget
i en kontekst med samfunnet og for at disse vil kunne prege hvordan musikkfaget konstures i
dag. Musikk har hatt en stor betydning gjennom menneskers historie. Helt tilbake til antikkens
Hellas var musikk eller det musiske en sentral del av grekernes livsfglelse og tankesett, og
viktig for menneskets danning, oppdragelse og utdannelse. Det musiske i antikkens Hellas
utgjorde béde i tillegg til musikk ogsa dikting, sprak og dans.”? Ett generelt trekk ved
legitimeringen av musikk fra antikken fram til rundt slutten av 1700-tallet var et fokus pa
musikkens nytteverdi for oppdragelse, dannelse eller et bedre liv, framfor at musikken hadde
en «egenverdi».” | Platons verk «Staten»,” forklarer han sitt idealsamfunn basert pé& «de
gode holdningene, normene og adferdsmgnstrene» til «de gode borgerne av Athenx». Sentralt
for dette samfunnet var oppdragelsen og utdanningen " Det forklares av Varkay at det
musiske fra Platons synspunkt kunne ha innflytelse pa sjelen, enten i negativ eller positiv
forstand. Med riktig toneart og instrumenter kunne musikken ifglge Platon bidra til blant
annet utviklingen av métehold og mot.” Fra middelalderen var sang et middel for innlzering
av kristen troslere og moral.”” P4 1100-tallet var dette ogsé en viktig inntektskilde for skolen

0 1bid., 30-32.

" 1bid., 33.

2 @ivind Varkgy, Hvorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk Idéhistorie, 3. utg. ed. (Oslo: Gyldendal akademisk,
2015), 13-14.

3 1bid., 31-37.

4 Platon et al., "Staten," Samlede verker Bd 5 (2001).

s Varkegy, Hvorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk Idéhistorie, 18.

76 1bid., 19-22.

" @ivind Varkay, Musikk - Strategi Og Lykke : Bidrag Til Musikkpedagogisk Grunnlagstenkning (Oslo:
Cappelen akademisk forl., 2003), 25.
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gjennom elevers deltagelse i kirkens korsang.’® I den norske grunnskolen har musikk i form
av sang vert en del av skolens innhold allerede fra grunnskolens start pa midten av 1700-
tallet. I begynnelsen var imidlertid faget bare et sang emne, og var sentrert rundt salmesang.
Pa dette tidspunktet ble faget begrunnet med dens bidrag til en religigs oppdragelse, samt for
& bedre nivaet av kirkesang.” Ved midten av 1800 ble ogsa verdslige sanger introdusert til
faget. Disse sangene ble vektlagt som et viktig virkemiddel for nasjonsbygging. Sang var
fortsatt det sentrale med undervisningen, men ogsa gehgr og notetrening ble ansett som en del
av faget. 8 Musikk ble pa dette tidspunktet ogsé ansett som & ha positiv innvirkning pa laering

i andre fag, og effekt pa generell kreativitet, konsentrasjon og toleranse.%!

Gar vi videre til det neste arhundre blir sangfaget i 1960 erstattet med faget musikk, dette i
sammenheng med innfgringen av en ny leererplan. Med denne endringen blir ogsa instrument
uteving introdusert som en del av undervisningen, og etter hvert ogsa dans. Endringen skjedde
bade i sammenheng et gnske om & distansere faget fra kirken, men ogsa for a kunne vaere mer
inkluderende for elever som ikke mestret sang.82 Generelle mal for den nye planen var & gjare
elevene i stand til & fungere bra i samfunnet, noe alle fag ble ansett til & kunne bidra til.
Mgnsterplanen i 1974 holder fortsatt pa det samme generelle malet for skolen. | forhold til
musikkfaget i seg selv, ses det som nyttig for eleven og samfunnet nar det gjelder flere
aspekter. Blant annet nevnes musikkfaget til & potensielt kunne bidra positivt til sosial
utvikling, felelsesmessig modning, kunstnerisk selvuttrykkelse, bedre samarbeidsevner og
lytte evner. Generelt ble dette ansett til & kunne medvirke til bedre kunnskapsutvikling i
andre fag.® Disse potensielle nyttene av musikkfaget tas videre som poeng i mgnsterplanen i
1987. Videre blir faget na sett pa som viktig for a gjare elever kjent med kulturarven. Dette
for at de skulle fale seg som en del av et starre felleskap og som en del av samfunnet og
kulturlivet. Dette skulle ogsa kunne bidra til toleranse og innlevelse i andre kulturer, samt
fungere positiv for trivsel, felleskap, og a stryke elevens identitet. Generelt kan man si
leererplanenes syn pa musikkfaget blir preget av en vekt pa musikks utenommusikalske nytte.
Varkgy papeker at denne forstaelse blir mer utvidet i de senere planene.®* Leareplanverket fra

1997 har ikke likhet med de to foregaende planen et syn pa at musikk kan veere nyttig innen

8 Angelo and Szther, Eleven Og Musikken, 112.

" Varkey, Hvorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk Idéhistorie, 102.

8 |bid.; Angelo and Szther, Eleven Og Musikken, 113.

81 Varkegy, Musikk - Strategi Og Lykke : Bidrag Til Musikkpedagogisk Grunnlagstenkning, 25-26.
8 Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 113.

8 Varkgy, Hvorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk Idéhistorie, 103-04.

8 Ibid., 104-05.
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mange ulike formal for individet og samfunnet. Denne planen legger ogsa starre fokus pa

eleven, og at musikkfaget skal veere et fag for alle.®

2.3 LKO6 og LK20

Over tid skjer det endringer bade i samfunnet og skolen, og tidligere laererplaner blir etter
hvert skiftet ut med nye. Under arbeidet av denne oppgaven har skolen vert i en overgang
mellom LK06 og LK20. LK20 skal etter planen ta over i lgpet av 2021/2022.%¢ Dette vil si at
flere skoler kanskje ikke er kommet godt i gang med den nye planen, og den tidligere
lererplanen fra 2006 vil derfor ogsa veere relevant. Dette var noe som ogsa kom til uttrykk
gjennom flere av intervjuene, gjennom at ikke alle intervjudeltagerne falte de hadde rukket og

iverksatt den nye planen fullstendig.

Reformen som endte med LK06 begynte med en stortingsmelding i 2004,% her ble det lagt
fram forslag om & endre grunnopplaringens innhold. Dette resulterte i en omfattende reform
av grunnskoleopplaringen og i den nye leererplanen kunnskapslgfte (LK06). Malet med
reformen var a videre utvikle den norske grunnskoleopplaringen og gjare elever bedre i stand
til & mgte samfunnet. Dette innebar en mer malstyrt plan og mindre detaljer om hva innholdet
i faget skulle vaere, og hvor det sentrale for faget skulle veere i fokus. Den nye planen LK06
ga dermed et stgrre innhold og metodefrihet enn tidligere og det ble mer opp til den enkelte
skole og lzereren hvordan de ville nd malene. Dette kan pa en mate sies a ha svekket av
sentralstyringen, samtidig som at det med LKO06 ble lagt starre vekt pa tester og vurdering.
Blant annet med innfgring av nasjonale praver i lesning, regning og engelsk for a kunne
kvalitetsvurdere undervisningen 8 Hanken og Johansen skriver at mélstyringen imidlertid ses
som problematisk for de praktisk-estetiske fagene.®® For musikkfaget hvor en av malene blant
annet handler om & oppleve musikk, blir det vanskelig a skulle male hvorvidt noe presterer
bra. Med for stort fokus pa malstyring kan derfor praktiske-estetiske fag sta i fare for a bil
mindre prioritert. Angelo og Sather skriver ogsa at det med hgy malstyring er en fare for at

eleven og det uforutsigbare med undervisningen ikke trekkes frem. Og forklarer dette med at

% |bid., 105-06.

8 "Innfgring Og Overgangsordninger for Nye Lereplaner," https://www.udir.no/laring-og-
trivsel/lareplanverket/innforing-og-overgangsordninger-for-nye-lareplaner/.

873t Meld. Nr.30 Kultur for Laering," ed. Kunnskapsdepartementet (Regjeringen.no, 2004).

8 "Rundskriv F-13/04 Dette Er Kunnskapslgftet. Kultur for Leering.," ed. Utdannings- og forskningsdepartement
(Regjeringen.no 2004).

8 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 230.
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undervisningen med eleven i sentrum «handler dermed ikke bare om & tilegne seg kunnskap

og ferdigheter, men om danning gjennom musikkopplevelser og helhetlig utvikling.»%

En annen endring i LKO6 var en integreringen av grunnleggende ferdigheter som en del av
alle fag. Dette vil si a kunne uttrykke seg muntlig, a og kunne lese, regne, skrive, samt bruke
digitale verktgy. Disse ferdighetene er gjennom planen innarbeidet i alle fag, ogsa
musikkfaget. | mgte med et mer mangfoldig samfunn har planen ogsa et mal om at det skal
vaere mindre forskjeller innad en skole. Alle skal ha de samme mulighetene uavhengig av

sosial eller etnisk bakgrunn, og undervisningen skal vaere mer tilpasset elevene.

Strukturelt bestar LKO06 av tre deler: en generell del, del for prinsipper og rammer for
opplering og til slutt fagplaner for hvert enkelt fag. Den generelle delen var tatt videre fra
leereplanverket 1997, og fungerte som et generelt overordnet ideologisk dokument. Del to av
planen besto av «laeringsplakaten», som inneholdt prinsipper og forpliktelser som skolene
skulle falge.®? Dette innebar blant annet sosial og kulturell kompetanse, personlig utvikling
og identitet, tilpasset oppleering, fremme helse, trivsel og leering, samt legge til rette for at
lokalsamfunnet blir involvert pa en meningsfylt mate. ° Den siste delen av LK06 bestar av
fagplaner for de enkle fagene, hvor mal og hensikt for fagene blir forklart. Her blir ogsa
timetallene for de enkelte fagene oppgitt, hvorav musikkfaget i ungdomskolen utgjer 83

timer.%

Nar det gjelder fagplanen i musikk deler den faget inn i tre hovedomrader: musisere, lytte og
komponere. Innenfor hvert hovedomrade er det formulert spesifikke kompetansemal, for ulike
trinn.% For ungdomsskole kan kompetansemalene sammenfattes slik: & kunne spille og danse
til ulik musikk, kjenne til relevant musikkbegrep og besifring, improvisasjon, komposisjon og
bruk av teknisk utstyr i denne sammenhengen, kunne beskrive/snakke om musikk og ulike

trekk ved den og til slutt forstd musikks betydning for samfunn og kultur.

| bakteppe av utarbeidelsen av LK20, ble det i 2016 gjennom en stortingsmelding forslatt en
fornyelse av kunnskapslafte. Angelo og Sather skriver at det her ble meldt om en

innstramming og nedkutting av innhold i skolens fag generelt.®® Nar det gjelder de praktisk-

% Angelo and Szther, Eleven Og Musikken, 171.

1 "Rundskriv F-13/04 Dette Er Kunnskapslgftet. Kultur for Lering.," 3-4.

9 Imsen, Larerens Verden : Innfgring | Generell Didaktikk, 288.

9 "Prinsipper for Oppleringen," ed. Utdanningsdirektoratet (Udir.no2006), 2.
% "|_zereplan | Musikk (Mus1-01)," 3.

% |bid.

% Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 176.
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estetiske fag blir de nevnt som «en sentral og naturlig del av skolen», og det etterlyses en
starre prioritering av disse fagene. Det blir ogsa nevnt som populzare fag blant elevene, og at
dette vises blant annet gjennom valgfag. | denne sammenhengen nevnes materielle
rammefaktorer som rom, instrument (ol.) som viktige, og disse rammebetingelsene er noe som
bar sikres i skolen. Det samme sies om kompetanse og fagkunnskap hos lereren. De
praktisk-estetiske fagene nevnes ogsa som viktig i forhold til & kunne mate et bredt
kompetansebehov i samfunnet. Videre sies det at uten erfaring med slike fag i grunnskolen
kan det ikke forventes at slike fag velges i videre utdanning. Samtidig ses ikke de praktisk-
estetiske fagene som viktig bare gjennom deres relevante kompetanse for arbeidslivet, men

ogsa som en viktig del av allmenndannelsen for alle elevene.®’

| utarbeidelse av laererplanene blir vanligvis bestemmelser for planens innhold tatt av
myndigheter, men i podkasten musikklarer *n sier Vestad at for LK20 har lzerere (og andre)
ogsa hatt mulighet til 8 komme med tilbakemeldinger pa utkast som har blitt lagt ut underveis
i arbeidet.*® P& det generelle for alle fag skal det nye lzereplanverket vektlegge i starre grad:
dybdelaring, verdilgfter, aktiv i egen laering, tverrfaglige temaer (folkehelse og livsmestring
demokrati og medborgerskap, baerekraftig utvikling), kritisk tenkning og algoritmisk tenking
og programmering. % I likhet med LKO06 er ogs& LK20 en malstyrt plan og bestér av 3 deler;
formalsparagrafen (fra 2009), overordnet del, og fagplan for hvert enkelt fag.
Formalsparagrafen her danner et verdigrunnlag for prinsippene som ligger i den overordnede
planen. Planen har ogsa i likhet tilpasset opplaering som et sentralt prinsipp. Bade dybdelering
og de tverrfaglige temaene er nye for LK20.1%° Med dybdelering legges det vekt pa at tings
skal lzeres ngye, man skal utvikle en varig forstaelse for fagomrade. Den nye lererplanen
prgver med dette & holde seg til det som er det viktigste elevene skal lare, og & unnga store
temaer med vide omfang. Det legges ogsa vekt pa at man gjennom god leering skal kunne
anvende leeringen i nye situasjoner. Dette blant annet for & legge til rette for et samfunn som
endrer seg raskt, slik at det man laerer ogsa vil vaere nyttig kompetanse for framtiden.!°* Andre
forskjeller som nevnes av Vestad gjelder blant annet en overgang fra hovedomrader til

kjerneelementer. Det som skiller disse er at kjerneelementene i stgrre grad er ment til & ses i

9 "Meld. St. 28. Fag — Fordypning — Forstaelse. En Fornyelse Av Kunnskapslgftet," ed.
Kunnskapsdepartementet (Regjeringen.n02015-2016), 48-49.

%BMuikklerer'n, podcast audio, 9. Fagfornyelse, del 1- gjest: Ingeborg Lunde Vestad2020.

9 "Hvorfor Har Vi Fatt Nye Laereplaner?," https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/stotte/hvorfor-
nye-lareplaner/.

100 Imsen, Laererens Verden : Innfgring | Generell Didaktikk, 291-92.

101 "Dybdelaring," https://www.udir.no/laring-og-trivsel/dybdelaring/.

28



sammenheng med hverandre, og kompetansemalene er ikke satt til & gjelde et og et
kjerneelement, men kan handler om flere.1%? LK20 har i likhet med LK06 ogsa satt av 83

timer til musikkfaget pd ungdomstrinnene.1%

Nar det gjelder a kutte ned pa innhold i musikkfaget, som ble nevnt i stortingsmeldingen som
en av hensiktene med fornyelsen, er ikke det noe man kan se er tydelig gjennomfart i LK20.
Faget inneholder ut ifra kompetansemalene pa ungdomstrinnet fortsatt utgvelse av instrument
og dans innenfor et mangfold av sjangre og uttrykk, komposisjon, kulturforstaelse, kjenne til
ulike begreper og & kunne bruke gehgr og notasjon. Ulikheter i kompetansemalene kan ses i at
LK20 i tillegg til malene over, ogsa har kompetansemal knyttet til erfaringer, opplevelser,
samt samarbeid med andre. 1% Vestad sier man likevel kanskje kan snakke om et mindre
omfang. Med dette blir blant annet temaer som musikkhistorie nevnt for ikke ha s stort
omfang, og at det i stgrre grad knyttes opp mot det praktiske. Generelt ble det ogsa fra politisk
side lagt faringer om at musikkfaget i LK20 skulle ha det praktiske i sentrum.% Dette kan vi
se gjennom f.eks. at teoretisk kunnskap som notasjon og begrepskjennskap blir uttrykt for &

skulle kunne skje under praktisk arbeid. 1%

2.3.1 Hvilket fag er musikkfaget i LKO6 og LK20

Pa generell basis formulere fagplanen i LK06 musikkfaget som viktig for individet og
samfunnet gjennom «a oppfylle skolens mal om & utvikle skapende, samhandlende og
integrerte mennesker». Musikk ses som viktig bade for elevers kreative og skapende evne, for
samveer, samhandling, identitetsdanning, for forstaelse, toleranse og apenhet til andre og deres
kultur og musikktradisjon, i tillegg til et middel for uttrykk av tanker og fglelser. Mangfold og
sjangerbredde blir ogsa omtalt som viktig i lyset av det flerkultrulle samfunnet vi lever i.
Musikkfaget skal gjare eleven i stand til & «oppleve, reflektere over, forsta og ta del i
musikalske uttrykk». Dette uavhengig av hvilket niva eleven allerede er pa. | denne
sammenheng omtales ogsa tilpasset opplaring som sentral. Planen anbefaler ogsa a ta i bruk

102 Muikklzrer'n.

103 "Fag- Og Timefordeling Og Tilbudsstruktur for Kunnskapslgftet Udir-1-2022."
104 _gereplan | Musikk (Mus01-02)," ed. Utdanningsdirektoratet (Udir.n02020).
105 Muikklzrer'n.

106 _gereplan 1 Musikk (Mus01-02)."
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elevers erfaring og laering utenfor skole. Elever skal ogsa kunne mgte sine behov nar det

gjelder & uttrykke seg.%’

| LK20 uttrykkes faget som viktig for a utvikle estetiske, kreative og skapende evner, for &
kunne forsta ulik musikk, for & gi mulighet til 4 uttrykke seg og sine tanker og fglelser og
forstas andre falelser, og som et middel for identitetsutvikling. Det blir ogsa lagt vekt pa
mestringsfalelse, musikkglede, bygge relasjoner, positivt selvbilde, falelser og god helse.
Musikkfaget skal ifglge leererplanen ogsa besta av mangfold av utrykk og kulturer. Til slutt
nevnes faget som et viktig bidrag til praktisk-estetisk kompetanse i arbeidslivet og ellers i

samfunnet.1%8

Spesifikt for kompetansemal i ungdomstrinnet, kan man se bade LK06 og LK20 legge en
tydelig vekt pa de praktiske siden ved faget. Dette kan ses gjennom at flere kompetansemal
innebaerer praktiske og skapende ferdigheter, som a kunne spille, synge, danse, komponere
musikk og improvisere. Ogsa mer teoretisk kunnskap som a kunne bruke notasjon og ulike
musikkbegreper blir satt i en praktisk setting, i LK06: «Bruke musikkens grunnelementer,
symboler for besifring og akkordprogresjoner i spill pa instrumenter [...] notere
egenprodusert musikk ved hjelp av grafisk eller tradisjonell notasjon».1%® I LK20: «bruke
geher og notasjonsteknikker som stette i skapende arbeid [...] bruke relevante fagbegreper i

skapende arbeid og i refleksjon over prosesser og resultater».'

Musikkfaget gjeor seg ogsa gjeldene som et uttrykksfag gjennom at man skal prgve ut ulike
uttrykksformer i musikk og dans (LKO06 og LK20), samt gjennom & kunne formidle egne
opplevelser og erfaringer med musikk (LK20). Faget uttrykkes ogsa som et kunnskapsfag/
estetisk fag gjennom at man skal kjenne til musikks stiltrekk og instrumenter (LK06). Men
kan ogsa anse som et refleksjonsfag gjennom at man i begge planer skal reflektere over ulike
musikktradisjoner og hvordan de bevares og fornyes, over hvordan sitt eget arbeid med
musikk, samt musikkens sammenheng og betydning i kultur og samfunnet. (LK06 og LK20).
En av kompetansemalene i LK20 handler ogsa om a kunne samarbeide med andre elever i
planlegging og utgving av musikk.'!

107 "Generell Del Av Lareplanen," (Udir.no2006).

108 ") zereplan | Musikk (Mus01-02)."

109" zereplan | Musikk (Mus1-01)," 6.

110" zereplan | Musikk (Mus01-02)," 8.

11 gereplan | Musikk (Mus1-01)."; "Leereplan | Musikk (Mus01-02)."
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2.4 Den oppfattede lzererplanen

Blant en av intervjudeltagerne kom lzrerplanen tidlig fram som en ramme man ma forholde
seg til, under planleggingen av undervisningen.
K: S& har jeg noe spgrsmal om selve undervisning nd. Hvordan timene foregar, hva dere gjar,
aktiviteter.
A: Oki sa jeg skal fortelle nd hva vi holder pa med.
K: ja.

A: nei altsa vi har jo leererplanen a forholde oss til, vi praver jo pa en mate a treffe alle de
punktene.

Leerer A nevner med en gang lererplanen som noe som virker styrende for undervisningen.
Planen kan ses som noe de aktivt prgver a imagtekomme. Tidligere er det gjort forskning pa
hvordan lererplanene blir tatt i bruk i praksis. Ofte forekommer det skiller mellom
intensjonen til planen og det som skjer i praksis. Det er flere grunner til at dette skillet
oppstar. For det farste vil det veaere vanskelig for lererplanen a inneholde alt det som faktisk
skijer i praksis. For det andre virker planen gjennom flere ledd. Den ma farst tolkes av leereren,
som deretter setter den ut i praksis. Hvorvidt denne undervisningen samsvarer med
intensjonen laereren hadde er ikke sikker, og hvordan de ulike elevene sa opplever
undervisningen kan veere noe helt annet. Dette kan ses i sammenheng med noen av aspektene
ved lererplanen nevnt av Goodlad; den oppfattede, den gjennomfarte og den erfarte
lererplanen.'? Den oppfattede larerplanen handler blant annet om hvordan laereren oppfatter
leererplanen. Dette vil i utgangspunktet gi et rom for ulike tolkinger, og vil gi et slags
handlingsrom. Det at lzererplanen opptar en slik bredde er noe lerer A nevner som et poeng:
A: Altsa leererplanen er jo en leererplan, det er jo veldig vidt. Altsa jeg kan egentlig nesten
uansett hva jeg velger a gjere i musikktime sa lenge at jeg har en fglelse om at den handler om

musikk. Sa kan jeg pa en mate finne en begrunnelse i lzereplanen til hvorfor jeg holder pa med
det.

Lererplanen er pa denne maten ngdvendigvis ikke noe som oppleves som en begrensning da

den rommer mye. Dette gjar at leerer A faler at han kan «velge a gjagre nesten hva som helst»

og fortsatt kan finne et punkt som omhandler lzereplanen. Lerer D nevner flere av de samme

aspektene ved a bruke leererplanen under planlegging av undervisning. Likevel fgler hun ikke
at det er noen store begrensninger i forhold til hva man kan gjgre og samtidig ta hensyn til

leererplan.

112 Goodlad, Curriculum Inquiry : The Study of Curriculum Practice, 58-64.
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D: ja, altsd jeg ser jo pa den nar jeg driver og planlegger undervisningen og ser om jeg kan,
om de tingene jeg har lyst til & gjgre passer overens med laererplanen. Og det gjer jo stort sett
det for at den er jo veldig vid. Den inneholder jo mye.

Dette rommet leererplanen gir, gjar dermed leerens mgte med den til en viktig faktor. Hvordan
lereplan tolkes av den enkelte lzereren vil videre ha noe & si for hva som skjer i
undervisningen. Hanken og Johansen forklarer at dette vil da resultere i det Goodlad kaller
den gjennomfarte planen. Denne kan samsvare med eller avvike med de opprinnelige
intensjonene, da det ikke er sikkert at planes intensjon blir plukket opp av lereren. 12 Planen
kan ogsa inneholde motsetninger eller begreper som kan defineres pa ulike mater, dette gir
rom for ulike tolkninger hos lzereren. Learer B nevner blant annet et eksempel pa hvordan

planen kan tolkes ulikt av ulike leerere:

B: Leererplanen er jo apen for tolkning, og notasjon og sann som star i leererplanen er jo ikke
ngdvendigvis a leere C-dur skalaen. Det kan jo like sa godt vaere a skrive A-moll over en tekst,
hvor du skal spille det grepet. Det er jo ogsa en form for notasjon. Sa det er mange mater &
gjare det her pa.

| dette eksemplet viser leerer B til hvordan et begrep som notasjon kan bety ulike ting. En
leerere kan kanskje tolke det som at man bgr laere noter og skalaer, mens andre kan tolke det
som at besifring og akkorder er viktigere. Ulike tolkninger av leererplanen kan blant annet
forklares av ukonkrete og uklare formuleringer.t** Andre grunner til ulike tolkninger kan
komme av generelle motsetninger i planens innhold. Bjgrnsrud og Nilsen forklarer dette ved
at leererplanen blir preget av samfunnets ulike verdier, oppfatninger og interesser. Dette
resulterer da i en leererplan med flere motsetninger og uklarhet. Dette kan i utgangspunktet
svekke lererplanen som styringsdokument, men blir ogsa viktig for & unnga ensidighet innen
skolen.!™® Disse motsetningene kan ses pa flere nivéer. For det farste kan det eksistere
motsetninger i leererplanens helhet. I LKOG6 skriver Dale om en motsetning i planens ulike
deler. Den generelle delen pa sin side kan sies a legge vekt pa innhold, mens leeringsplakaten
legger mer vekt p& prosessen og planen pa sin side legger mest vekt pd mél.*® En annen
motsetning kan ogsa ses gjennom LK06 og LK20 samtidige fokus pa malstyring som setter

like mal for alle, med en ambisjon om tilpasset opplearing, som vektlegger den individuelle

113 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 153; Goodlad, Curriculum Inquiry : The Study of
Curriculum Practice.

114 Halvor Bjgrnsrud, Sven Nilsen, and Halvor Bjgrnsrud, De Uferdige Utdanningsreformer Og Fagfornyelsen
(Lk20) : Om Det Som Var, Det Som Er, Og Det Som Enna Ikke Er Til, 1. utgave. ed. (Oslo: Gyldendal, 2021),
253.

115 |bid., 249.

116 Erling Lars Dale, Britt Ulstrup Engelsen, and Berit Karseth, Kunnskapslgftets Intensjoner, Forutsetninger Og
Operasjonaliseringer: En Analyse Av En Lareplanreform : Sluttrapport, (Oslo: Universitetet i Oslo, 2011). 1.

32



eleven.''” Med malstyring ligger det ogsa noen motsetninger eller konflikter mellom det
praktiske og teoretiske i skolen. Malstyring og tester pa sin side legger sin verdi i malbar
kunnskap og ofte av teoretisk karakter, mens fagplanen i musikk vektlegger det praktiske, og
har mal som innebarer uttrykkelse og opplevelse av musikk, som ikke lar seg male like lett.
Med utgangspunkt i disse motsetningene i leererplanen oppleves ikke lererplanen som
ngdvendigvis begrensende og styrende, men gir et handlingsrom som leereren kan jobbe
innenfor. Dette kan ses i sammenheng med Bade leerer D og lerer A sine beskrivelser gir et
inntrykk av en leererplan som gir laereren et handlingsrom og ikke har store begrensinger i
forhold til metode og valg av innhold. Larer B legger ogsa vekt pa at leereplan er apen for
tolkning og at hvordan undervisningen bgr gjennomfgres og at den dermed ikke ngdvendigvis
har en fasit. Denne tolkningen av laererplanen vil sa resultere i det John Goodlad kaller den
iverksatte eller operasjonaliserte laererplanen. Denne «larerplanen» utgjer altsa det som
faktisk blir gjort i praksis. Den iverksatte laererplanen er allikevel ikke bare avhengig av
leerens tolkning, men er ogsa avhengig av andre faktorer. Har lzereren de forutsetningene som
trengs for & gjennomfare undervisningen, har man rom og utsyr, og hvor mye tid har man til
disposisjon er blant noen av de andre rammefaktorene som vil ha noe a si for hva den
iverksatte lzererplanen vil veere.!'® Disse andre rammefaktorene er et tema vi vil komme
tilbake til siden.

Et annet punkt som nevnes er at leereplanen i tillegg til & gi rammer samtidig pa et vis
«presser» en til & se faget pa nye mater, og setter fokus pa de ulike sentrale delene med faget;
uteve, lage og oppleve. Dette har for noen av intervjudeltagerne bidratt til en mer variert
musikkundervisning, og at man kanskje gjer noe nytt, og ikke bare kjgre bandundervisning.
Pa denne maten kan lereplanen ses pa som en faktor som ogsa gir muligheter gjennom a
kunne bidra til & inspirere leereren og fare til nye ideer. Bade laerer A og leerer D gir uttrykk
for dette nar de snakker om laererplanen:

A: Men jeg liker jo pa en mate det at den pa en mate er delt inn.. at man bade skal utgve lag

og oppleve. Ikke sant for da har man de styringene at man ikke.. at man pa en mate ikke bare

blir sittende i band et helt ar og spiller coverlater. Men at de faktisk blir pushet litt.. ja na

prave vi na & lage noe selv, ikke sant. Ogsa kan de pa en mate lytte til en sang og oppleve
den.. Ogsa kan de ta det inn & skape om og framfgre det i en annen sjanger for eksempel eller

117 Bjgrnsrud, Nilsen, and Bjgrnsrud, De Uferdige Utdanningsreformer Og Fagfornyelsen (Lk20) : Om Det Som
Var, Det Som Er, Og Det Som Enna Ikke Er Til, 250; "Lzareplan | Musikk (Mus1-01)."
118 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 153.
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D: ja, vi gjer jo ganske mye forskjellig da, det er jo en ganske brei leererplan man skal
forholde seg til nd. Sa da betyr det at man ma ha et variert opplegg.

Lerer D nevner mer generelt at en «bred» laererplan skaper en forventning om at ogsa
undervisningen skal ha en variasjon. Lerer A pa sin side kommer med et konkret eksempel pa
hvordan faget bidrar til at man ikke bare praktiserer den utgvende siden ved musikkfaget.
Gjennom at man blir «tvunget» til & ogsa ta inn for eksempel komponering eller det oppleve
musikk i undervisningen. Ogsa kulturforstaelsesdelen av faget nevner lerer A som noe han
synes er viktig med faget. Dette er likevel noe som han opplever lett kan bli glemt, og at det

utdgvene aspektet ofte havner i fokus.

A: Ogsa som samfunnsfag leerer sa er jeg jo ogsa litt glad i den kulturforstaelse biten. Og det
er pa en mate kanskje den jeg faler, som jeg prater med andre musikklarere og sann.. den
tingen som kanskje oftest blir glemt i faget da. At det er fort gjort at man bare fokuserer pa a
uteve musikk.

Leererplan ut fra dette kan sies & vaere en paminner om hva undervisningen bgr innholdet
fremfor & vaere et styrende dokument. Planen kan oppfatte og tolkes ulikt av ulike lzrere.
Disse ulike oppfatningene og tolkningen av lzererplanen indikeres av noen undersgkelser til &
henge sammen med hvem lareren er. | en spgrreundersgkelse gjort i 2016 av Sztre, Ophus og
Neby viste det seg at leereres praksis ikke alene kunne forklares alene av leererplanens mal for
ulike trinn.1*® Dette fordi flere av kompetansemélene har likheter over de ulike trinnene, men
til tross for dette vektlegger leererne allikevel undervisningen forskjellig. Dette selv om det
ikke er gjort noen oppfordring til vektlegging av enkelte aktiviteter i leererplanen. Disse
ulikhetene settets i sammenheng mellom hva laereren kan, og ser ogsa antydninger til at bade
kompetanse (formell og uformell), leereplanforstaelse, profesjonell identitet, og kjgnn kan ha

noe 4 si.1%0

119 Jon Helge Seetre, Thor Bjgrn Neby, and Tone Ophus, "Musikkfaget I Norsk Grunnskole: Lareres
Kompetanse Og Valg Av Undervisningsinnhold | Musikk," Acta didactica Norge 10, no. 3 (2016).
120 1bid.
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Oppsummering

| den farste delen av dette kapitlet har vi gatt igjennom betydningen av lererplanbegrepet,
samt den politiske og historiske konteksten som musikk og musikkfaget har bakgrunn fra.
Dette ble gjort gjennom tre delkapittel. | det forste delkapitlet 2.1, ble leererplanens betydning
i nordisk og internasjonal sammenheng forklart. Det ble ogsa presentert ulike
sider/perspektiver ved leererplanen med utgangspunkt i Goodlad. Dette tar lsererplanen videre
fra & bare veere et skrevet dokument, til a ogsa handle om den ideologiske bakgrunnen, og om
hvordan planene oppleves/tolkes og iverksettes av menneskene i undervisningen. | delkapitlet
2.2 ble musikkundervisningen satt i en historisk kontekst, hvor musikkens betydning fra
antikken og fram til i dag ble beskrevet. Ogsa far grunnskolens tid var musikken viktig i
danning og utdanning. I antikken gjennom dens antatte innvirkning pa den menneskelige sjel,
og i middelalderen som et verktay for religigse formal. Med musikkfagets begynnelse i
grunnskolen var det i utgangspunktet et sangfag. Dette varte helt fra til 1960, hvor
musikkfaget ogsa introduserte instrumenter. Generelt har faget fra dets begynnelse blitt
argumentert for gjennom dets nytte, og fra 1960 ble denne forstaelsen videre utvidet. Etter
hvert inkluderte forstaelsen nytte i form av nasjonalbyggende egenskaper, og potensial til
utvikling av ulike sosiale og generelle egenskaper som kunne veere til hjelp i skolen generelt.
Det neste delkapitlet 2.3 konsentrerte seg om LKO06 og LK20, som helhetlige planer og i
forhold til musikkfaget. Som vi ser gir planene veldige brede og apne rammer, hvor
fagplanene legger vekt pa en praktisk undervisning. Samtidig kan man si dette er i stor
kontrast med planene helhetlig hvor malstyring og vurdering er sentral. Musikkfagets
fagplaner har i LK06 og LK?20 ogsa satt en rekke kompetansemal som skal naes, ikke alle av
disse er like malbare. Dette kan anses som en av flere motstridene interesser i skolen. Dette
tar ogsa videre til det siste delkapitlet 2.4, som tar for seg det empiriske grunnlaget. Her ogsa
diskuteres motsetninger i planen og hvordan dette er med pa a skape et bredere handlingsrom.
Laerernes opplevelse er generelt at planen legger opp til mye egen tolkning, og flere uttrykker
at de faler de egentlig kan gjare hva de vil og fortsatt i ettertid kunne begrunne det med noe i
lererplanen. Likevel blir leererplanen nevnt som en slags paminner pa at faget bestar av mye,
og laerere kan pa denne maten pavirkes til a praktisere en mer variert undervisning enn om de
ikke hadde hatt laererplanen a forholde seg til. Ut fra dette kan vi si leererplanen virker som et
veiledende dokument, som gir mulighet for ulike konstruksjoner og vektlegginger i
musikkfaget. Hva som skjer videre i det praktiserte musikkfaget blir opp til leereren. Dette tar
oss videre til neste kapitel hvor jeg vil se pa hvem lereren er, og hvilken oppfatning de har av
sin egen rolle og av musikkfaget.
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3. Leaererens forutsetninger, rolle- og fagforstaelse

| det farste kapitlet av denne oppgaven sa jeg pa konstruksjonen av musikkfaget fra et politisk
og historisk perspektiv. Samt hvordan denne konstruksjonen av musikkfaget ble oppfattet av
leereren. Som vi kom fram til kunne lzrerplanen tolkes pa ulike mater, og planen la opp til et
relativt bredt handlingsrom som leereren kunne jobbe innenfor. Utgangspunktet for disse
tolkningen vil gjare seg gjeldene i hvem musikkleereren er. Hvilken erfaring, kunnskaper,
holdninger og verdier de har tilegnet seg gjennom livet vil ha noe & si for hvordan de mater,
tolker og opplever rammer som larerplanen. Dette vil ogsa kunne ha noe a si for lererens
fagforstaelse og rolleforstaelse. | dette kapitlet vil jeg med dette som grunnlag se pa nettopp
hvordan leereren forstar sin egen rolle og musikkfaget. Sammenfattet kan vi si at kapitlet tar
for seg leererens ulike forutsetninger, som handler om hva laereren tar med seg inn i
undervisningen av kunnskap, erfaringer, verdier og oppfatninger. Med utgangspunkt i Hanken
og Johansensens inndeling av disse forutsetningene i kompetanse og grunnsyn,*! vil jeg i det
farste delkapitlet 3.1, se pa leererens samlede kompetanse. Bade i form av studiebakgrunn og
annen laering innen det musikkfaglige. Forutsetninger vil kunne ha mange variasjoner, da
musikkfaget generelt er et stort felt som stadig er i utvikling. Det vil vere naturlig 4 anta at
musikklaerere kan ha ulik grad av kompetanse innen ulike sjangre, stiler, instrument, og
teoretisk-, teknisk og historisk musikkunnskap. Det andre delkapitlet 3.2 vil ta utgangspunkt i
leererens grunnsyn, og se pa deres bakgrunn, fag- musikk- og rolleforstaelse og hva de anser
som det viktigste med faget. Dette vil vaere delt inn i en rekke underkapittel. | det farste av
disse kapitelene 3.2.1. vil jeg ga inn i lzererens bakgrunn i & selv vaere elev i undervisningen, &
se pa hvordan de opplevde denne musikkundervisningen. Videre vil jeg i kapitel 3.2.2. se pa
musikklaererens musikksyn gjennom deres forstaelse av begrepet musikalitet. | kapitel 3.2.3
vil jeg se pa hva som engasjerer og motiverer laereren i yrket deres, gjennom deres bakgrunn
for & ville bli musikkleerere, samt hva de ser som hensikten med faget. Dette vil ogsa settes i
kontekst med legitimeringstenkning og fagforstaelse. Det siste kapitlet 3.2.4 vil ta for seg
leererens forstaelse av sin egen rolle. Her vil jeg se pa hvilke forventninger som settes til
leererrollen og hvilken forventinger de setter til seg selv. Dette vil ses i ssmmenheng med

lererens profesjonforstaelse.

121 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 55-56.
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3.1 Leererens kompetanse

Nar man snakker om kompetanse, er dette ofte relatert til en form for formell utdanning.
Generelt kan man dele musikklearerens kompetanse inn i en pedagogisk kompetanse og en
musikkfaglig kompetanse.*?? | forhold til den pedagogiske kompetansen som kreves i
musikkfaget skriver Hanken og Johansen at lzeringsinnhold ofte i stor grad er av praktisk
karakter og baserer seg mindre pa fakta, begrep og teorier. Laeringen involverer ikke bare &
huske eller forsta et tema, men ogsa a kunne uteve og praktisere noe. Dette kan gjere faget
mer krevende a undervise i, da praktiske ferdigheter involverer en mer komplisert
leeringsprosess. Samtidig utgjer musikk en del av elevens hverdag og identitet, og pa denne
maten vil det vaere mer utfordrende a skape en undervisning som gir et meningsfullt og
helhetlig forhold til musikk for eleven. 123 Den musikkfaglige kompetansen pa sin side
handler om de musikkfaglige kunnskapene og ferdighetene laereren har opparbeidet seg
gjennom bade utdanning, arbeid og egen interesse for faget. Hvilken musikkfaglig
kompetanse som forventes av leereren vil variere ut ifra hvilken undervisningskontekst det

gjelder.1?4

For & kunne undervise i musikkfaget i grunnskolen er det ulike utdanningsveier man kan ta,
og i utgangspunktet er det ikke noen formelle krav til kompetanse.'?® Musikklerere kan for
eksempel ha en utdanningsbakgrunn som allmennlarere med ulik mengde studiepoeng i
musikkfaget, mens andre kan ha bakgrunn fra fagleererutdanning, eller ulike former
musikkutdanning i tillegg til PPU (praktisk pedagogisk utdanning). Tidligere er det gjort flere
kvantitative undersgkelser av kompetanse blant musikklarere i den norske grunnskolen, og
ofte har det veert snakk om en manglende kompetanse blant musikklerere. 1 2018/19 og 2021
ble det gjort to undersgkelser av musikkleereres kompetanse i grunnskolen, som viste noe ulikt
resultat. Den farste av disse undersgke ble gjennomfgrt av Statistisk sentralbyra (SSB).
Undersgkelsen ble blant annet gjort pa leerere med stilling pa minst 50% som underviste i
musikk. Resultatet fra undersgkelsen visste at bare halvparten hadde studiepoeng i musikk.
AV lerere pa ungdomskolen var prosentandelen hgyere hvor 78% hadde studiepoeng i

musikk.'?® Den andre nevnte undersgkelsen gjort i 2021 ble gjennomfart av Nielsen og

122 | bid.

123 |pid., 56.

124 Angelo and Szther, Eleven Og Musikken, 149-50; Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk,
56.

125 Musikkundervisningens Didaktikk, 56.

126 Bjljana Perlic, "Larerkompetanse | Grunnskolen: Hovedresultater 2018/2019," (Oslo: Statistisk Sentralbyra,
2019).
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Karlsen, hvor 293 laerere som underviste i musikk deltok. Deres undersgkelse konkluderte
med at musikklaereres kompetanse kan veere hgyere enn tidligere antatt. Blant leererne som
deltok hadde til sammen 79,3% studiepoeng i musikk, hvor 28,1% av disse hadde en bachelor

eller master i musikk. Hgyest grad av musikkompetanse ble funnet blant de nyere leererne.*?’

Hvilken formell utdanningsbhakgrunn lereren har, kan i tillegg til & bidra til kompetanse, ogsa
ha noe & si for hvordan lareren ser pa faget og snakker om det. Hanken og Johansen skriver at
dette kan veere pavirket av det musikkdidaktiske utgangspunktet for utdanningen til lereren.
En utevende utdanning vil for eksempel ha mest vekt innen ars-dimensjonen av basisfaget,
mens andre musikkutdanninger kan ha mer vekt innen den vitenskapelige delen av
musikkfaget. Det siste musikkdidaktiske utgangspunktet vil veere representert av

allmennlarere. Alle disse utgangspunktene kan sies & veere viktige for musikkfaget.'?

Blant musikklarerne som deltok i intervjuene i sammenheng med denne oppgaven hadde tre
av dem bakgrunn fra allmenn leererutdanning og underviste i flere fag, mens en hadde
bakgrunn fra fagleererutdanning. Flere av laererne var dermed larere i andre fag og har bare
undervisning i musikkfaget som en del av deres yrke. En av laererne med bakgrunn fra
utdanning som allmennlere var leerer B. I hans tilfelle utgjorde musikkdelen av studiet et ar.
Selv om han omtaler dette som en relativt stor del av utdanningen fglte han likevel ikke at han
utvidet den musikkfagligkompetansen i sa stor grad. Han forklarer at da han kom dit, kunne
han allerede spille. Ut fra dette kan det tolkes som hans egen interesse og engasjement for
musikk har veert det viktigste for hans musikkfaglige kompetanse.

B: Jeg har jo tatt leererskolen i Trondheim, og der gikk jeg i 4 ar, og det var kun det siste aret

jeg tok musikk, da har jeg 60 studiepoeng musikk som egentlig er mye, men det var

lererskolen, det var.. altsa det var ikke noe bra studie.. jeg ble ikke veldig mye bedre, jeg
kunne spille nar jeg kom dit.

Selv om han har 60 studiepoeng relatert til musikk, noe han nevner som mye, fgler han likevel
ikke han ble sa mye bedre i musikkfaget. Likevel uttrykker han like etter at noe av studiet var
interessant og laerte noe ut av det. Dette ser ut til & likevel gjelde pa et mer generelt niva, og at
det kan tolkes som han bare leerte litt av alt.

B: Altsa det lille vi hadde om akkordlarer og teori og litt sann der sma plukk, parallelle

tonearter og dominater og subdominanter og altsa sann helt super basic, det synes jeg var
veldig interessant, men det var jo bare bittelitt av det vi gjorde pa lzererskolen.

127 Nielsen Siw Graabraek and Karlsen Sidsel, "Grunnskolelarere | Musikk Og Deres Kompetanse," Nordic
Research in Music Education 2, no. 2 (2021).
128 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 34-35.
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Andre elementer av utdanningen gis uttrykk for a ha veert mer distansert fra betydningen
musikken har for han selv, og hans «musikkidentitet». Selv omtaler han seg selv som en
rockefyr, og faler det han kan hovedsakelig bestar har han «lert selv».
B: Sa satt vi opp noen sanne konserter, og hadde jo eksamen og hadde kordirigering, som er
rimelig fjernt for meg, jeg har aldri veert i kor. Ikke sant jeg er jo en sann her rockefyr som

spiller gitar & synes det er taft, og det er jo helt klart at de her instrumentene har jeg leert meg
a spille selv.

Her igjen kan vi se hvordan leerer B sin egen interesse for musikk er knyttet opp mot han
musikkfaglig kompetanse, «dette er noe han har leert selv». Man kan ogsa se en slags relasjon
mellom denne kompetansen og hans identitet. Denne distansen til innholdet i utdanningen kan
vi finne igjen i annen litteratur. | en undersgkelse gjort av Green ble det sett pa hvordan
popmusikere opplevde formell musikkundervisning. Ut fra resultatene visste det seg at flere
(7 av 9), opplevde undervisningen som tidvis kjedelig og vanskelig a relatere til.}2° | likhet
med popmusikerne i Greens undersgkelse uttrykker leerer B & ha leert mye av sin egen
praktisering av musikk utenfor den formelle utdanningen. Dette kan beskrives som en form
for kompetanse som er utviklet pa et mer uformelt vis. Uformell lzring er ofte et begrep brukt
for a forklare elevers leering i musikk utenfor skolen. Denne formen for lering blir ofte
beskrevet som selvinitiert der intensjonen i utgangspunktet ikke er a laere noe, men heller &
enten spille, lytte eller danse til musikk.'3® Akkurat hva som skiller begrepet formell og
uformell leering kan likevel veere et definisjonssparsmal. Folkestad skriver at definisjonen ofte
blir gjort ut fra sammenhengen laringen skjer, leringsprosessen, hvem som bestemmer over
situasjonen, og intensjonen bak leringen. Skillet mellom disse faktorene er ikke ngdvendigvis
alltid tydelig, og Folkestad argumenterer for at leeringsituasjoner ofte kan vare bade formell
og uformell.**! Et eksempel hvor bade uformell og formell leering kan forekomme sammen

finnes i Greens undersgkelse av mer uformelle fremgangsmater for & lzere i musikkfaget.!32

Ogsa leerer A har en allmennlarerutdanning som sin studiebakgrunn, og har musikk som en
del av flere fag han underviser i. | hans tilfelle nevner han ikke mye om utdanningen i seg

selv, men heller hvordan hans interesse og erfaring med musikk utenfor laererutdanningen har

129 |_ucy Green, How Popular Musicians Learn : A Way Ahead for Music Education, (London,New York:
Routledge, 2016). 148.

130 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 256.

131 Goran Folkestad, "Formal and Informal Learning Situations or Practices Vs Formal and Informal Ways of
Learning," Brit. J. Music. Ed 23, no. 2 (2006): 141-42.

132 | ucy Green, Music, Informal Learning and the School : A New Classroom Pedagogy, (Abingdon, Oxon:
Routledge, 2016).
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utgjort en stor del av hans musikkfaglige kompetanse. Disse erfaringene med musikk gjennom
livet uttrykkes som a ha hatt en starre betydning for hvordan undervisningen blir, da denne
erfaringen «preger musikkundervisningen». Dette ser ut til & ha dannet mye av grunnlaget for
det han kan av musikkhistorie, teori og a beherske instrumenter. Bakgrunnen med musikk har

pa denne maten veert et viktig kunnskapstilskudd for musikkundervisningen.

A: ja det er jo klart at bakgrunnen min gjar jo at jeg for eksempel behersker mange instrument
0g pa en mate har hatt interesse for musikk stort sett hele livet. Sa jeg har jo god oversikt over
bade musikkhistorie og musikkteori, og det meste jeg har med meg i undervisningen er jo ikke
ting jeg har lert i utdanningen. Det er jo bare et par prosent jeg har med meg fra
utdanningen. Det er jo pa en mate den erfaringen jeg har opparbeidet meg gjennom livet som
gjer at.. eller som preger min musikkundervisning. Sa hvis jeg kun skulle holdt pa med det jeg
pa en mate har leert i utdanningen hadde det ikke blitt rare musikkundervisningen nei.

Ut fra det bade leerer A og B kan vi her se en beskrivelse av en kompetanse som ogsa er
utviklet pa et mer uformelt vis, utenfor utdanningen. Selv om deres utdanning kan sies & ha
hatt en betydning er det ogsa mye de har leert selv. Denne «uformelle kompetansen» kan ses
som minst like viktig, eller viktigere enn den formelle utdanningen i seg selv. Uten denne
uformelle kompetansen «hadde det ikke blitt rare musikkundervisningen». Utviklingen av
denne uformelle kompetansen kan ses i sammenheng med larerens interesse og erfaringer
med musikk gjennom livet. Dette er ogsa med pa a danne ulike synspunkter pa faget og seg

selv som musikklarer, noe vi vil komme inn pa i det fglgende delkapitlet.

3.2 Musikklaererens grunnsyn

Grunnsynet til leereren ses av Hanken og Johansen som en del av larerens ulike
forutsetninger. Begrepet tar blant annet for seg hvordan leereren oppfatter og forholder seg til
musikk, undervisningen, musikalitet, eleven og deres rolle som learere i kultur og samfunn, og
hvilken verdi de knytter til disse. Dette grunnsynet utvikler og danner seg gjennom hele livet
fra oppvekst, utdanning og karriere.*3®* Sammen med larerens formelle og uformelle
kompetanse vil dette vaere avgjerende for hvordan leereren konstruerer musikkfaget, og sin
rolle i forhold til faget.

Sentralt for laererens grunnsyn er deres musikksyn/fagsyn. Mulighet for hva musikkfaget kan
veere er generelt veldig bredt, men noe kan likevel veere mer vektlagt. Fra et fagdidaktisk

perspektiv kan man skille mellom basisfaget, som utgjer basen for alt faget kan vare, og

133 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 58.
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undervisningsfaget musikk, som utgjar faget slik det blir undervist i skolen. Frede V. Nielsen
deler basisfaget inn i tre ulike deler; en kunst del, en vitenskapelig del og en som har med
handverk og hverdagskultur og gjere.’3* Innen selve undervisningsfaget kan disse delene veere
ulikt prioritert. Dette vil fgrst og fremst skje gjennom larerplanen, gjennom dens ideologiske
grunnlag og dens rammer for hva undervisningen bgr inneholde eller oppna. Likevel sier ikke
planen noe om hvordan disse malene eller innholdet bgr prioriteres, og ofte er det rom for a
tolke lzererplanen forskjellig. Dette er noe vi har sett flere eksempler pa i kapittel to av denne
oppgaven. Hva slags fag musikkfaget blir er dermed ogsa avhengig av leererens syn pa
musikkfaget, og deres tolkning av leererplanen. For eksempel skriver Hanken og Johansen at
faget kan ses som kosefag, et estetiske fag, et praktisk fag eller et musisk fag.'*® Ut fra mitt
synspunkt vil leererens fagsyn og musikksyn veere knyttet opp mot leererens erfaringer,
bakgrunn, og identitet. Samt hva som engasjerer/ motivere dem og hva de anser som viktig

med faget.

3.2.1 Opplevelse fra et elevperspektiv.

For flere musikklzrere starter opplaeringen og utdanning i musikk i ung alder. Spesielt i
ungdomsérene vil erfaringen med musikk vaere viktig for identitetsdannelsen.'3® Angelo og
Seether skriver at opplevelser fra oppveksten kan ha noe a si for valg lereren tar i
undervisningen. Ved at leereren speiler egne opplevelser kan det skape en opplevelse av at det
man gjar i undervisningen er mer meningsfylt.**” For flere av musikklaererne som tok del i
intervjuene har musikkundervisningen pa ungdomskolen hvor de selv var elev, hatt en
betydning for deres relasjon til musikk. Nar lzrer A forteller om sin opplevelse av a selv vere
elev i musikkundervisningen, blir faget nevnt som et viktig moment for det a ha interesse for a

spille musikk.

A: Det var jo pa en mate igjennom undervisningen pa skolen som gjorde at. Altsa vi hadde en
musikklaerer som var veldig engasjert. Som pa en mate fikk startet opp en form for
bandundervisning da. Det var jo pa en mate det som tente gnisten i meg i forhold til & spille
instrument.

134 Nijelsen, Almen Musikdidaktik, 106.

135 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 151, 74.

136 Kare Heggen, "Profesjon Og ldentitet," in Profesjonsstudier, ed. Lars Inge Terum Anders Molander (Oslo:
Universitetsforlaget, 2008), 321.

137 Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 173.
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| denne sammenhengen kan en engasjert musikklaerer som fikk startet en bandundervisning
tydes som en viktig faktor, som har medvirket positivt til det a fa en starre interesse for a
spille musikk. Leerer A forklarer likevel at han uavhengig av dette alltid har hatt en interesse
for & lytte til musikk, men at mulighetene han fikk til & preve & ogsa spille musikk pa

ungdomskolen har veert viktig i a ta interessen hans videre.

A: Jeg har bestandig vert interessert i musikk og lytta mye pa musikk. Men da sa fikk jeg pa
en mate muligheten til & prave og sann sett sa var det jo veldig viktig for meg akkurat den
muligheten.

Dette indikerer en forskjell mellom & spille et instrument og det & vere interessert i
musikk/hgre pa musikk. Det krever pa et vis noe mer for a fa interesse for a spille musikk.
Her nevnes det & ha muligheten til & pragve, samt & ha noen som engasjerer deg, som viktig.

For lzerer B har ogsa musikkundervisningen pa ungdomskolen veert viktig, og betegner dette
som «startskuddet» for at han enda holder pa, samt jobber med musikk i dag. Leerer B hadde i
likhet med leerer A allerede en interesse for musikk, og sier han opplevde at han fikk ekstra
oppfalgning, fikk prevd ut en del instrumenter og utviklet seg pa det praktiske.
B: Nar jeg gikk pa ungdomsskolen selv? Ja det husker jeg veldig godt, jeg hadde en leerer
som het (navn), som hadde litt samme bakgrunn som meg, som ogsa har bakgrunn med at han
spiller selv. Sa vi fikk spille en del i timene, og jeg var jo selvfglgelig den i klassen som var
veldig interessert i dette, sann da fikk jeg litt sann ekstra og fikk preve instrumentene og
utvikle meg og bli god, og det var liksom startskuddet for at jeg ble & holde pa med musikk,

kan du si. Enda som (alder)sa holder jeg jo pa med det her, og startskuddet var jo
ungdomsskolen.

Leerer B forklarer ogsa at han hadde en musikklarer som han i dag ser har flere likheter med
seg selv. Lereren til B kan i denne sammenhengen tolkes som & ha veert et slags forbilde eller
modell. Dette kan ses i sammenheng med Banduras «modell-leering».3 Modellen tar
utgangspunkt i at man gjennom a observere andre kan tilegne seg verdier og holdninger, og
imitere deres handlinger. **° Imsen setter dette i et perspektiv med laereren, som kan bruke
mye av minnene fra sin egen skolegang i undervisningen. Gjennom & huske hva man
opplevede som positivt og hva som skapte lzering, kan disse opplevelsene danne mgnster for
leererens egen undervisning og syn pa faget og lzrerrollen. Likevel er denne modell-leeringen
begrenset ved at man fra elevens perspektiv ikke vet om rammene lereren ma forholde seg til.

Dermed vil ikke leererens opplevelser av a vare elev kunne si noe om hvordan deres laerer

138 Albert Bandura, Social Foundations of Thought and Action : A Social Cognitive Theory, Prentice Hall Series
in Social Learning Theory (Englewood Cliffs, N.J: Prentice-Hall, 1986).
139 |bid., 47-49.
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forholdt seg til sine rammer. Samtidig tar ikke denne modellen tidsendringer i betraktning, og
de endringene som skjer i samfunn og i skolen gjennom for eksempel laererplaner.2*° Ogsa
Angelo og Sether nevner at oppfatninger, holdninger til musikkfaget nesten kan ga i «arv» fra

leerer til elev i lyset av mesterleretradisjon i musikk.4!

Leerer D har i likhet med A og B ogsa musikkundervisningen pa ungdomskolen vert viktig
for hennes musikkinteresse, og har spilt en rolle i at hun n& holder pa med musikk.
D: ja det var jo egentlig undervisningen pa ungdomskolen i musikk som gjorde at jeg fant ut at
det var musikk jeg ville holde pa med.
Undervisningen beskriver leerer D som veldig positiv og ogsa her nevnes musikkleareren som
engasjert. Samtidig beskriver hun opplevelsen av at leereren klarte a se eleven der de var i sin
«ungdomskultur», og var flink til & inkludere elevenes interesse for musikk. Undervisningen
opplevdes ogsa som variert, samtidig som de fikk holde pa med noe av det de hadde lyst til,

ble de ogsa introdusert for noe nytt.
D: For vi hadde jo en musikklaerer som var veldig engasjert og som leerte oss, de som hadde
lyst til & leere da, laerte oss veldig masse og hjalp oss med det vi egentlig hadde lyst til da. Og
at vi hadde veldig variert musikkundervisning. Men at han klarte a fange oss der vi pa en mate
var i en ungdomskultur, og introdusere oss for nye ting selvfalgelig ogsa, men det vare bare..

det var liksom noe jeg alltid gledet meg til, det var musikkundervisningen. Og det gjorde at jeg
begynte pa musikklinjen og ja sa..

Denne opplevelsen av musikkundervisningen, gjorde at dette var noe laerer D sa fram til, og
spilte en rolle nar hun skulle velge linje hun gnsket a sgke til pa videregaende. Hadde ikke
musikkundervisningen vert like bra hadde hun kanskje ikke valgt 4 ga den samme veien med

studier og karriere.

D: Jeg tror jo at undervisningen pa ungdomskolen, hadde den ikke veert sa bra sa den hadde
vart sa er det ikke sikkert jeg hadde blitt sa interessert i musikk heller. Nei sa jeg husker den
godt, variert opplegg, god laerer flink pedagog, god til a formidle kunnskapen han satt inne
med og ja.

Musikkundervisningen pa ungdomskolen har altsa hatt en stor betydning for minst tre av de
fire musikklerne. Alle vektlegger det som viktig for at de enten fortsatte & spille musikk, eller
for at de fortsatte & studere musikk og i dag er musikkleaerere. Bade laerer A og lerer B legger
vekt pa det praktiske med undervisningen og at muligheten til & spille pa instrumenter eller i
band har veert viktig for deres utvikling og musikkinteresse. Larer D nevner selv det som

viktig at musikkfaget var variert og imgtekommende for elevens behov. For spesielt leerer A

140 Imsen, Laererens Verden : Innfgring | Generell Didaktikk, 27-29.
141 Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 181.

43



og D blir ogsa leereren i undervisningen ansett som viktig gjennom deres engasjement og
mgte med elevene. Denne opplevelsen av musikkfaget kan ha noe a si for deres egen praksis
noe som vi vil komme tilbake til i senere deler av dette kapitlet.

3.2.2 Musikalitetssyn

Som en del av musikksynet diskuteres ofte synet pa musikalitet. Uavhengig om den er bevisst
eller ikke kan den i likhet med resten av leererens musikksyn ha noe a si for hva lzreren gjar
og tenker.**? | bade LK06 og LK20 blir begrepet musikalitet brukt i ulike sammenhenger;
«musikalsk uttrykkelse», «musikalskerfaring», «musikalskskapning» osv. Det foreligger
likevel ikke noen definisjon av hva musikalitet vil si i disse sammenhengene, noe som blir
opp til lzereren & tolke.**® Det finnes ikke noe tydelig definisjon av hva musikalitet er, men
ofte er det snakk om to ytterpunkter av musikalitetssynet. Det ene av disse ytterpunktene
anser musikalitet som har en egenskap begrenset til bare noen mennesker, mens det andre
ytterpunktet anser musikalitet som noe mer allment.#* Historisk sett har musikalitetssynet i
vesten lenge ansett musikalitet som en egenskap bare noe har. Som fenomen fikk musikalitet
ifalge Kulset oppmerksomhet fra 1800-tallet.2*® P3 dette tidspunktet var musikkpsykologi
preget av en eksperimentell vitenskap, dette preget ogsa forskning pa musikalitet. Generelt
kan man si det var en oppfatning av at musikalitet som noe medfgdt. 4 Dette ble undersgkt
gjennom ulike tester for & male musikalitet. En av de mest kjente testene for & male
musikalitet ble gjennomfgrt av Carl Emil Seashore, testene skulle male musikalitet gjennom
oppfattelse av tonehgyde, tonestyrke, tonevarighet og hukommelsen pa huske sma

melodisnutter.'*’

Gjennom intervjuene handlet et av spgrsmalene om musikalitet, og hva intervjudeltageren
tenkte rundt begrepet. Flere av deltagerne synes det er vanskelig & gi musikalitet en konkret

definisjon og papeker at begrepet kan ha flere betydninger. Generelt kan musikalitet sies a

142 Harald Jergensen, Fire Musikalitetsteorier : En Framstilling Av Fire Musikalitetsteorier, Deres
Forutsetninger Og Pedagogiske Konsekvenser (Oslo: Aschehoug, 1982), 11.

143 Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 40; "Lereplan | Musikk (Mus1-01)."; "Leereplan | Musikk (Mus01-
02)."

144 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 59.

145 Nora Bilalovic Kulset, Din Musikalske Kapital (Oslo: Universitetsforl., 2018), 21.

146 Jgrgensen, Fire Musikalitetsteorier : En Framstilling Av Fire Musikalitetsteorier, Deres Forutsetninger Og
Pedagogiske Konsekvenser, 10, 36, 39-40.

147 Kulset, Din Musikalske Kapital, 22; Carl E. Seashore, Psychology of Music, Mcgraw-Hill Publications in
Psychology (New York: McGraw-Hill, 1938).
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vaere et uklart begrep og kan defineres pa ulike mater.**® Lerer A forklarer dette med hvordan
han selv og faren hans har ulikt syn pa musikalitet. Faren mener han ikke er musikalsk da han
ikke syns han mestrer det praktiske ved musikk, og har kanskje et mer «begrenset» syn pa

musikalitet. Altsa at musikalitet krever en slag praktisk mestring. Selv sier leerer A at han ikke
kjenner noe som er mer interessert i musikk, og virker til og ha en beredere oppfatning av hva

musikalitet kan veere gjennom at det ikke ngdvendigvis bare innebzrer og utgve noe.

A: Det kan jo veere s& mangt.. Det er jo en diskusjon jeg bruker & ha ganske ofte med min far,
og han hevder at han ikke er musikalsk. For han sier han kan ikke synge, han kan ikke spille,
men jeg kjenner ikke en mann som er mere interessert i musikk, og bruke sa mye tid pa musikk,
og lytte pa musikk og pa en mate setter seg inn i artister og sann.. og da har vi jo den
diskusjonen om at han er musikalsk eller ikke. Og jeg mener jo at man kan jo veere musikalsk
selv om man pa en mate ikke klare & utgve noe.

Musikalitet kan ut fra det ogsa ses som det a ha en interesse for musikk i form av at man lytter
og setter seg veldig inn i musikk, dette uavhengig av om man kan utgve noe selv. Videre
utdyper laerer A at han tror alle har noe musikalsk i seg, og at man kan fa det fram hos de
fleste gjennom tid/arbeid. Samtidig som det kanskje handler om & ha en tro pa seg selv, og at
man har en mulighet til & veere musikalsk. Selv om man der og da ikke ngdvendigvis faler pa
at man kan utgve et instrument eller synge «bra».

A: Jeg tror alle har noe musikalsk iboende i seg, det er pa en mate bare & finne det tror jeg, og

tarre & ta det i bruk. Mange er jo veldig sann forknytt og dermed sa tror de at de ikke er

musikalsk. Men det ma liksom knas og eltes litt, sa tror jeg man far det fram hos de aller
fleste.

Dette synet pa musikalitet kan ses i sammenheng med det Brandstrom kaller et relativistisk
musikalitetssyn. Dette definerer han som et syn pa at alle er musikalske og har mulighet til &
uttrykke seg gjennom musikk. Dette synet har preget nyere forstaelse av musikalitet, ogsa i
musikkfagets sammenheng. Motsetningen til et slikt syn kaller Brandstrom et absolutt
musikalitetssyn. Dette forklarer han som et syn om at musikalitet til en viss grad er malbart,
0g er basert pa en ide om at musikalitet er noe medfgdt, og bare gjelder et mindretall.1* |
sammenheng med disse musikalitetssynene gjennomfgrte Brandstrom to studier for a se pa
leereres forstaelse av musikalitetsbegrepet. Den farste undersgkelsen visste at musikalitet ble
knyttet til musikk oppnaelse, gjennom a kunne produsere noe eget ut fra et materiale, samt a

ha en falelse av puls og harmoni. Musikalitet ble ogsa nevnt til & kunne vere en form for

148 Jgrgensen, Fire Musikalitetsteorier : En Framstilling Av Fire Musikalitetsteorier, Deres Forutsetninger Og
Pedagogiske Konsekvenser, 10-11.

149 5, Brandstrom, "Music Teachers' Everyday Conceptions of Musicality," Bulletin of the Council for Research
in Music Education, no. 141 (1999): 22-23.
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opplevelse med musikk. Gjennom a oppleve en betydning av musikk, at det er noe man liker
eller at musikken for deg til & fgle noe.’*® Denne oppfatningen av musikalitet kan ses som lik
den lerer A beskriver nar han snakker om sin far, som beskrives til a ha en stor interesse for
musikk. | Brandstrom sin studie nevnes ogsa til slutt musikalsk kommunikasjon, som en del
av a veere musikalsk. Dette gjennom a kunne uttrykke noe til en lytter gjennom musikk. Nar
det kom til den andre studien visste den at ens forstaelse ikke trenger a veere begrenset til et
musikalitetssyn. Gjennom Brandstrom sin undersgkelse ser han at leererne sa musikalitet som
bestdende av bade arvelige- og miljgbaserte faktorer, men med starst vekt pa de miljgbaserte
faktorene.'® Kulset tror ogsé at mulige forskjeller innen ens musikalitetssyn, og hva en laerer
sier a praktisere kan vere ubevist. Altsa at en musikkleerer kan tro de praktiserer ut fra et
relativistisk musikalitet syn, mens praksisen reflekterer et mer absolutt musikalitetssyn. Et
annet alternativ er at de som pedagoger kan et relativistisk musikalitetssyn, men en annen
«folkelig oppfatning» av musikalitetssynet preget av kulturen. Altsa kulturen de selv er vokst

opp i er selvmotsigende med det de som musikkpedagoger tenker er rett.1>2

Leerer C gir til 3 begynne med utrykk for at det er vanskelig & definere hva musikalitet er, og
det kan tolkes som han muligens ser musikalitet pa flere mater. Han velger videre & snakke
om hans musikalitetssyn fra hans pedagogiske stasted. Det kan tolkes som at for hans del som
musikklaerer pa ungdomstrinnet at musikalitet ikke ngdvendig handler om & ha et visst
ferdighetsniva. Eller i hvert fall at dette ikke er noe han gnsker eleven skal ha en oppfatting
av. Han forklarer at det er jo ikke han som er i fokus og at han ikke er der for «a brife med
sine ferdigheter». | stedet for dette formidler leerer C at eleven er det sentrale, og forklarer

videre viktigheten av & na inn til eleven.

K: Ogsa lurte jeg pa hva du tenker om begrepet a veere musikalsk?

C: Ja, det er jo sa mye egentlig. Kjeere vene hvordan skal jeg definere det. | forhold til
konteksten jeg er i, sa.. for jeg ma jo lytte meg inn til elevene, det er jo de som er i fokus, det er
ikke hvor mye jeg skal klarer & brife med mine ferdigheter eller vise at jeg kan spille sa, sa fort
eller, kan sa sa mye i forhold vokal eller. Der er jo pa en mate.. Jeg ma jo liksom na inn til
elevene, slik at de kjenner at de finner seg selv.

Videre nevner laerer C det a kunne lytte, identifisere, og det & kunne snakke om musikk

generelt, som viktig i forhold til musikalitet. Altsa at musikalitet kan handle om ferdigheter

150 |bid., 22.
51 Ibid., 22, 24.
152 Kulset, Din Musikalske Kapital, 23.
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som & kunne snakke om, og ha en forstaelse av musikk. Eksempler som nevnes pa dette er

blant annet & kunne kjenne igjen instrument og ulike uttrykk i musikken.
C: Ja det & laere seg a lytte, lytte etter hva er det du harer faktisk, det vil jeg de skal bli flinkere
til, fordi at de.. nd har de om sann artist portrett /.../ og bare heiv de uti det og ga de noen
kriterier, og finn en artist, sa sier jeg «ja hva er det vi skal hare etter na, du har tre
musikkeksempler. Hva slags instrumenter er det vi hgrer da, og hva er forskjellen pa den
artisten tidlig og litt seinere i karrieren er det noen ulike uttrykk pa en méate. Har det skjedd
noe der?» De harer jo ikke det vet du. Sa jeg sper hva er det vi hgrte der «ja der var det..»

Laere de til & lytte & skjenne at det er forskjeller pa instrumenter og forskjellen pa uttrykk pa
en mate, det tenker jeg er viktig i forhold til musikalitet da.

Dette kan ses i sammenheng med Robert Lundins syn pa «laerte musikalske ferdigheters.t>3
Jargensen forklarer disse ferdighetene til 4 dreie seg blant annet om & kunne skille mellom
tonehgyde, & kunne finne akkorder til en melodi eller a kunne synge eller spille et instrument.
Dette var ferdigheter Lundin ansa som learte ferdigheter, i motsetning til et musikalitetssyn
hvor musikalitet ses som en del av ens personlighet.?>* Dette kan ses i liknet med lerer C sin

forklaring av musikalitet, som & kunne dreie seg om a laere og lytte og forstd musikk.

Ogsa leerer D uttrykker en usikkerhet nar det gjelder & definere musikkalitetsbegrepet, da det
oppleves som & kunne bety veldig mye. Men nevner i likhet til leerer C konkrete
ferdigheter/egenskaper som kan knyttes til musikalitetsbegrepet. Blant ferdighetene som
nevnes har man intonasjon, og rytme.
D: Jo si det du. Det her er jo sikkert noe jeg har skrevet en oppgave om pa universitetet og.
Jeg vet ikke helt hva jeg skal si. Det er jo s& mangt. Nei jeg vet faktisk ikke helt hva jeg skal
svare pa «hva som er & vaere musikalsk», altsa det er jo bade om du har intonasjon, om du har
rytme og om musikken er i kroppen eller om den er helt utenpa. Det er jo s& mange momenter

pa en mate. Sa jeg vet ikke om jeg kan komme sann helt konkret, dette er musikalsk. Det bestar
jo av sa utrolig masse.

Leererens musikalitetssyn i denne oppgaven kan generelt sammenfattes med musikalitet som
noe knyttet til ferdigheter og egenskaper og musikalitet knyttet til noe mer enn bare a utgve

musikk. Laerer A nevner ogsa musikalitet som kan veere en del av oss alle.

3.2.3 Motivasjon, engasjement og legitimering av musikkfaget
Musikklaererens grunnsyn vil som tidligere nevnt ogsa kunne knyttes til hva lereren anser

som hensikten med faget. | dette delkapitlet vil dette ogsa ses i sammenheng med larerens

153 Robert W. Lundin, An Objective Psychology of Music (New York: Ronald Press, 1953).
154 Jgrgensen, Fire Musikalitetsteorier : En Framstilling Av Fire Musikalitetsteorier, Deres Forutsetninger Og
Pedagogiske Konsekvenser, 81-83.
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motivasjon og engasjement. Bruken av begrepene motivasjon og engasjement vil her sikte til

hva som gjer at leereren gnsket a bli musikklearer, og hva som engasjerer dem i deres arbeid.

Motivasjon forklares av Mastekaasa til & kunne ha sammenheng med personlige egenskaper
og situasjonen en befinner seg i. Videre deler han inn motivasjon i ulike former; den indre og
den ytre. Den indre belgnningen handler om at arbeidsoppgavene kan oppleves som nok i seg
selv. Den yrte belgnningen pa sin side kan besta av, penger, status, sosial kontakt, godt
arbeidsmiljg, og lave krav. En annen form for ytre belgnning kan innebzre altruistiske
motivasjoner. Altsa at man opplever at arbeidet pa et vis er nyttig enten for andre mennesker
eller for samfunnet. Dette kan ses som en from for ytre belenning da den har konsekvenser for
noe utenom en selv.>> Generelt kan man si at leereryrket har god tilgang til indre motivasjon
gjennom variasjon i yrket og en naturlig autonomi. Som vi har sett vil undervisning kunne
vaere preget av uforutsigbarhet og apenhet og planleggingen av undervisningen vil i stor grad

vaere avhengig av valg lereren gjar. >

Nar man snakker om motivasjon og engasjement for musikklaereryrket nevner ogsa Angelo og
Seether at leereren kan fale pa et «kall». Dette kallet kan for eksempel handle om hva en
gnsker & oppna med undervisningen eller hvordan en skal utfare undervisningen. Dette kan
vaere viktig for & oppna engasjement og motivasjon for eget arbeid, og er ofte sterkt knyttet til
en persons liv. Likevel er dette noe som kan bli redusert gjennom offentlige reguleringer og

lovverk. 7

Bakgrunn for a ville bli musikklaerere

Som en del av spgrsmalene i intervjuene ble lzererne spurt om hva som gjorde at de gnsket &
bli musikklzrere. Flere av leererne nevner i denne sammenhengen hvordan de har holdt pa
aktivt med musikk, og hvordan denne interessen har vert en motivasjonsfaktor for a jobbe
som musikklerer. Laerer A nevner blant annet hans interesse med musikk fra ungdomsskole

arene som avgjgrende for hvilket fag han gnsket a undervise i.

155 Arne Mastekaasa, "Profesjon Og Motivasjon," in Profesjonsstudier, ed. Lars Inge Terum Anders Molander
(Oslo: Universitetsforlaget, 2008), 307.
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Instrumentalpedagogiske Praksiser" (Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, Fakultet for
samfunnsvitenskap og teknologiledelse, Program for lererutdanning, 2012), 17-18.
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A: Jeg har jo holdt aktivt pd med musikk i fra jeg var 12 ar omtrent. S& musikk ligger meg jo
veldig naert. Sa da jeg da pa en mate begynte utdanningen og man pa en mate tar valget om
man vil ta kunst og handverk, eller musikk eller mat og helse sa var det jo et veldig lett valg.

Musikk er noe han har holdt pa med siden han selv var ungdom og gis uttrykk for a ha veert
noe som har vart viktig og statt han neert. Ut ifra dette har valget om & ogsa undervise i
musikk veid opp mot andre praktiske fag vert et enkelt valg. Learer A nevner ogsa pa et
senere tidspunkt at noe av det som motiverer han som lerer er a oppleve at elever oppnar en
glede eller mestring for musikkfaget, «at noen far den gnisten». Dette kan ses pa som en form

for altruistisk motivasjon, gjennom at musikkfaget blir en positiv erfaring for eleven.

A: Sa det er pa en mate litt av motivasjonen liksom og gleden ved & holde pa med.. det er
liksom & se ndr noen far den gnisten.. A tenke «oi & spille gitar det har jeg lyst til». Det er litt
av det som driver meg som lerer.

Denne gnisten leerer A snakker om er noe han uttrykker a selv ha opplevd da han selv var
elev, og dette uttrykker han har hatt stor betydning for han selv. Dette er ogsa noe som

tidligere har vaert nevnt som viktig for musikkinteressen til flere av laererne (se kap. 3.2.1).

Lerer B pa sin side nevner hans bakgrunn som musiker og bandmedlem, som en av faktorene
for at han valgte musikkfaget som en av hans undervisningsfag nar han tok leererutdanningen.
Musikkfeltet var noe han allerede hadde kompetanse innen far studiet gjennom hans
erfaringer, og han uttrykker dermed at han hadde et bedre utgangspunkt for a bli musikklearere

enn & undervise i andre fag.
B: Nei jeg har jo musikalsk bakgrunn, jeg er jo musikker og spiller aktivt og er med a spille
inn og gi ut musikk med band og alt mulig sénn. Sa det var jo naturlig nar jeg var ferdig med

det tredrige leererskolelgpet. Sa skal man ta et ekstra fag, f.eks. spes ped eller krle eller gym
eller noe sant. Og da tenker jeg at jeg gjer meg bedre som musikklarer enn gymlerer.

Ogsa laerer C nevner sin bakgrunn som musiker og hans interesse for & uteve musikk som en
av grunnene til at han gnsket & bli musikklzrer. Videre nevner han de praktiske delene av
undervisningen som engasjerende. Dette gjelder spesielt gjennom & kunne se en utvikling hos
eleven, og se hvilken glede musikkfaget kan bety for noen av dem.
C: Engasjement for musikk da, jeg er musiker, jeg spiller jo gitar og jeg synes det er gay &
musisere med elevene. Jeg har veldig engasjement pa det praktiske pa en mate, at jeg syns det
er gay a leere dem litt & spille pa gitar og piano, og litt sdnn trommer og bass og.. fa det til &
fungere og se hvordan de blomstrer og.. gleden av a se de enkelte elevene som kanskije ikke er
sa sterke teoretisk kanskje kan blomstre veldig innenfor det praktiske og det estetiske. Og far

hvis fram ting ved seg selv som er.. det er veldig gay & se alts&. A se utviklingen fra 8 til 10
ende, og noen av de bare liksom.. det er bare helt sann.. de historiene der er gyllene altsa.

Til felles med de tre andre musikklarne uttrykker ogsa lerer D at musikkinteressen har hatt

en betydning for at hun valgt a bli musikklerer. Til & begynne med vurderte hun ogsa a ga
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utevende musikk, men gnsket & ha «flere bein a std pa». Da hun ogsa trivdes & jobbe med
menneske og pedagogikk, valgt hun derfor a ta fagleererutdanningen innen musikk.
D: Ja, si det. Nei jeg tror.. jeg tenkte jo liksom utgvende musikk fgrst, a ta en bachelor i det,
men sa vil jeg liksom ha flere bein & sta pa. Altsa jeg har alltid veert interessert i mennesker og
har alltid trivdes med & leere bort ting jeg kan, sa det var vel egentlig derfor det ente med a ta
et fagleererstudie da. Ogsa fant jeg ut at jeg var ganske god i pedagogikk, s& da ville jeg
fortsette innenfor den veien da. Og har egentlig.. ja det er derfor jeg begynte & undervise

innen det private kulturlivet ogsa fordi det er veldig gey & undervise for folk som er
interesserte, i det samme som deg selv da.

Generelt forklares bakgrunn av valg for leereryrket som grunnet i interesse og engasjement for
musikk. Noen nevner ogsa at bakgrunnen deres som musikker har vart av betydning. Som
allmennlerere ble det derfor naturlig for leerer A og B & velge musikk som en av fagene de
gnsket & undervise i. Det nevnes ogsa blant flere som gledesskapende, motiverende og gay &
undervise i musikkfaget. Dette gjelder spesielt a se at elevene opplever mestring og glede i

undervisningen, og «se eleven blomstre» eller at «noen far den gnisten».

Engasjement og legitimering

Som en del av leererens musikksyn, kan hvordan leereren begrunner faget veere aktuelt. Hva
som anses som viktig med faget vil ogsa kunne si noe om «hva faget er». Dette kan ses som
en form for legitimering av musikkfaget. VVarkay skriver at legitimasjons tenkning deles ofte
inn i en autonomiestetikk, heteronomiestetikk. Betydningen av disse begrepene er ikke
ensidige, men generelt kan man si autonomiestetikk legger sin verdi i musikk og kunst i seg
selv, mens heteronomiestetikk pa sin side legger sin verdi i musikken utenommusikalske
nytteverdi.®*® Legitimasjonstenkningen gjennom historien, samt i dag kan sies a preges av
musikks nytteverdi, dette bade pa et internasjonalt og nordisk niva. 1 Dette kan man blant

annet se gjennom laererplanen (se kap. 2.2).

| forhold til musikks egenverdi skal det ifglge Hanken og Johansen ha eksitert tanker rundt
dette fra 1700-tallet. I nyere tid har ogsa musikk sin egenverdi blitt mer framtredende.®® |
forhold til fagsynet kan musikkens egenverdi blant annet knyttes opp mot musikk som et

estetisk fag eller et ferdighetsfag. Disse ulike fagsynene kan ses i ut ifra Reimers og Elliott

158 Varkgy, Hvorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk Idéhistorie, 113.
159 |bid., 115; Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 178.
160 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 178.
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tanker rundt musikk.'®* Varkgy skriver at Reimers tenkning baserer seg pa at man i forkant av
a legitimere musikkundervisningen ma kunne si noe om «hva musikk er». Utgangspunktet for
dette var at han mente at musikkundervisningen ofte var distansert fra musikken i seg selv, og
at musikkens verdi ofte ble sett i relasjon til dens nytte. Dermed ble det viktig for Reimer at
musikkpedagogen kunne si noe om hva musikkens vesen var i seg selv. | sammenheng med
dette dannet Reimer sitt eget musikksyn; den absolutte ekspresjonismen. Dette tok
utgangspunkt i referensialismen syn, som anser at musikkens mening ligger i noe utenfor
musikken selv, gjennom at den referere til holdninger, ideer, fglelser og hendelser. Samt den
absolutte formalismen, som pa sin side anser at musikkens mening ligger i musikken selv.
Den absolutte ekspresjonismen derimot anser i likhet med formalismen at musikkens mening
1a i selve musikken. Samtidig som at den anerkjenner at musikken likevel har en tilknytning

til det utenommusikalske. 162

Pa den motsatte siden av amerikansk legitimeringstenkning og sterk kritisk til Reimer
forklarer Varkgy at vi har David Elliott, og hans begrep musicing.%® Varkay skriver at i
Elliotts mening burde musikkundervisningen veere av praktisk og skapende karakter. Dette i
motsetning til den passive undervisningen han mente Reimer fremmet, hvor verket er i fokus.
For Elliott gikk musikken forbi og bare vare et verk/objekt men anses ogsa noe vi gjer. For a
forsta musikk var det i henhold til hans syn ngdvendig & ogsa gjere musikk. I denne
sammenhengen tok han i bruk begrepet musicing, nettopp for & ha et beskrivende ord for «a
gjere musikk». | lyset av dette synet, mente han at det praktiske burde veere et viktig mal i all
musikkundervisning. Dette synet pa musikk kan sies a legge mer vekt pa verdier ansett som
utenommusikalske, selv om Elliott selv anser dette som en del av musikkens musikalske

funksjoner. 64 Lignende tanker kan vi ogsé finne hos Small, i hans begrep musicking.

| nyere tid har blant annet Varkay stilt seg kritisk til & bruke nyttetenkning alene i legitimering
av musikkfaget, og skriver at det kan fa oss til & glemme at livet handler om mer bare

produksjon og arbeid.'®® Nar det kommer til musikks egenverdi i seg selv kan det vare nyttig

161 Bennett Reimer, A Philosophy of Music Education (Englewood Cliffs: Prentice-Hall, 1970); David J. Elliott,
Music Matters : A New Philosophy of Music Education (New York: Oxford University Press, 1995).

162 \varkgy, Hvorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk Idéhistorie, 74-78; Reimer, A Philosophy of Music
Education.

163 Elliott, Music Matters : A New Philosophy of Music Education.

164 \varkgy, Hvorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk Idéhistorie, 83-85.

165 Christopher Small, Musicking : The Meanings of Performing and Listening, (Hanover: University Press of
New England, 1998).

186 \varkay, Hvorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk Idéhistorie, 121-24.
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a definere hva musikk er i denne sammenhengen. Varkay bruker musikk som handling for a
beskrive dens egenverdi, da malet med handlingen er handlingen i seg selv. Varkay tar
musikk som handling videre, og setter sparsmalstegn til hva slags handling det er snakk om.
For & gjere dette tar han utgangspunkt i Heideggers tenkning.®” Varkay skriver at ifalge
Heidegger er musikk og kunst mer en «vanlige objekter» som vi bruker i handlinger uten &
tenke for mye over objektet. Musikk som objekt er pa sin side sentral for handlingen og er
med pa & skape erfaringer og frembringe tanker. Om man ser pa tenkning ogsa som en
handling, vil ikke tanker vere et resultat av musikkhandlingen, men en del av den. Altsa vil
musikk som handling ogsé vaere en «tankehandling».1®® En slik mate & se p musikk og
tenkning som en del av samme handling mener Varkgy kan vare anvendbart for flere sider av
nyttetenkningen. For eksempel mener han at personlig og sosial utvikling ogsa kan ses som en
del av musikkhandlingen. For Varkay er ikke problemet at musikk som handling kan veere

nyttig for individet og samfunnet, men heller at det letes etter en nytte.°

| de folgende delkapitlene vil jeg med utgangspunktet i empirien og legitimeringstenkning se
pa hva musikklarerne anser som det viktigste med musikkfaget. Dette vil si noe om hvordan
musikkfaget kan fremsta som: «praktisk fag, et trivsel fag, et fag for a fa kontakt med seg selv

og fale pa trygghet, et fag for uttrykkelse og et fag som er viktig for bade kultur og samfunn.

Et praktisk fag
Et aspekt med musikkundervisningen som blir nevnt som viktig er dens praktiske karakter.
Lerer A snakker blant annet om fagets praktiske karakter gjennom det a skape eller oppleve
noe i faget framfor det a lese og pugge musikk.
A: Vi prove jo & gjere faget sa variert som mulig, men hele tiden ha fokus pa at det skal skapes
noe, at det ikke skal veere et puggefag der du gar i et hefte sa skal du pugge musikkhistorie.

Det prave vi a fri oss litt fra. Men at det skal veere litt sann aktivt, at det enten skal skapes noe
eller oppleves noe.

Dette uttrykker musikkfagene som et skapende, kreativt fag og muligens som et ferdighetsfag
gjennom dens praktiske karakter, og kan ses i sammenheng med legitimerings tenkning

knyttet til Elliott og musicing. Vi kan ogsa trekke linjer til hvordan den praktiske delen av

167 Martin Heidegger et al., Kunstverkets Opprinnelse, vol. nr 1, Der Ursprung Des Kunstwerkes (Oslo: Pax,
2000); Varkay, Hvorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk ldéhistorie, 129.

168 Hyorfor Musikk? : En Musikkpedagogisk Idéhistorie, 129-31.

169 |bid., 132-33.
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faget ogsa var viktig for leerer A nar han selv var elev (se kap. 3.2.1). Det er mulig dette kan

ha hatt en betydning for hvordan laerer A beskriver faget her.

Musikkfagets praktiske karakter blir ogsa nevnt som en kontrast til flere andre fag i skolen.
Leerer B snakker blant annet om hvordan musikkfaget skiller seg fra andre fag som matte og
norsk, gjennom en mer praktisk undervisning. Pa denne maten kan faget gi enn balanse til det
a sitte og veere stille og falge med i andre mer teoretiske fag. Han uttrykker ogsa at han tror
det praktiske er en viktig del av skolen.
B: jeg @nsker jo at musikkundervisningen skal veere mest mulig praktisk. For det er det som er
artig. Du har sittet og hatt norsk og matte, og veert stille, sette deg ned, rekke opp handen, fglg
med ogsa kan du komme til en musikktime ogsa er det litt sdnn: «alright na blir det musikk

her». Og det tror jeg dem trenger, og det tror jeg vi ma ha i skolen. Altsa vi klarer aldri & gi
slipp pa spillingen rett og slett.

Leerer B uttrykker generelt et gnske om at de praktiske fagene blir mer prioritert. Da skolen
oppleves som veldig teori-tung. Et starre fokus pa det praktiske vil oppna en starre balanse
mellom teori og det praktiske i skolen, da begge i utgangspunktet har en viktig plass.

B: jeg vil jo kanskje argumentert for mere musikk, men det gjelder egentlig i mitt hode alle de

praktisk-estetiske fagene. For jeg mener at skolen har blgdd na under en stor teoretisering av
skolen. Det er teori teori, det er pugg, pugg, pugg, det er malstyring, malstyring malstyring.

Denne opplevelsen av en teoribasert skole skrives blant annet om av Grepperud. Han nevner
blant annet at det ofte er en kjedsomhet knyttet til ungdomskolen, gjennom et stort fokus pa
teoretisering av fag, og en nedprioritering av praktisk-estetiske fag. Elever opplevde ifalge
Grepperud ungdomskolen som meningslgs og preget av kjedsomhet, og @nsket blant annet
mer tid til de praktisk-estetiske fagene. 1’° Denne teoretiseringen av skolen kan man ogsa se
som forsterket av stgrre fokus pa malsetting gjennom leaererplanen og resultater av

undervisningen gjennom for eksempel nasjonale praver. (se kap. 2.3).

Ogsa leerer D nevner musikkfaget som en slags «pause» fra andre mer teoretiske fag, og at
denne balansen kanskje gjer at man ogsa generelt presterer bedre, ogsa i andre fag.
D: At det lille avbrekket fra de veldig teoretiske fagene kan fare til at man kanskje presterer
bedre i andre fag ogsa.
Pa denne maten kan ogsa faget ses som nyttig utenfor musikken i seg selv. Som regel blir
musikkfagets nytte i form av a prestere bedre i andre fag satt i sasmmenheng med en tro om at

musikk kan virke positivt inn pa elevers utvikling, samarbeidsevne, kreativitet osv. Dette er

170 Grepperud, Tre Ars Kjedsomhet? : Om A Vere Elev | Ungdomsskolen, 13, 16, 38.
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ogsa noe som blir uttrykt gjennom laererplanene. (se kap. 2.3) Hanken og Johansen skriver
likevel at det er vanskelig & bevise vitenskapelig i hvor stor grad dette er gjeldene.’* Denne
balansen og variasjonen mellom det teoretiske og det praktiske blir likevel et viktig element
for & kunne vere en skole for alle. Larer B nevner blant at musikkfaget og andre praktiske fag
i skolen blir viktig for & kunne imgtekomme de som har interesse for det praktiske, og som er
mer praktisk anlagt. Likevel er dette noe han opplever som nedprioritert.
B: Og ikke sant det blir veldig sann, det blir veldig mye teori og det er noen som ikke er sa
veldig glad i & sitte i ro pa stolen sin og gjere lekser og sann her ting sa jeg mener jo at kunst
og handverk, handarbeid, slayd, musikk, mat og helse, de her praktiske fagene mener jeg er
sers viktig /...J Vi ma ha en skole som ogsa tar vare pa de som er praktisk anlagt, og da er jo

musikk og de andre praktiske fagene veldig viktig. Det er synd at de er nedprioritert, rett og
slett. Men der ma vi bare sta pa barrikadene & si «vet du hva, vi skal ha mer musikk».

| falge Gardner er det viktig med utvikling innen alle typer intelligens, for alle.1”? Angelo
forklarer at hans teori tar utgangspunkt i at alle mennesker har atte til ni former for
«intelligens», hvor musikalsk intelligens utgjer en av disse.}’® Den musikalske intelligensen
kan derfor argumenters for & veere viktig pa lik linje med andre form for «intelligens» i

skolen.

Mestring, glede, trygghet og kontakt med seg selv

Mestring og glede blir ogsa snakket om av flere laerere som et viktig mal ved undervisningen.
Leerer D uttrykker blant annet at faget kan handle om mer enn bare den teoretiske og
ferdighetsmessige kunnskapen man laerer seg i faget. Ogsa musikkfagets mulighet for a skape

glede og mestring hos eleven bgr anses som viktig, uavhengig av nivaet pa leeringen.

D: Det viktigste tror jeg er & finne glede i musikken, ikke ngdvendigvis hvor mange akkorder
man har lert seg pa gitar, hvor mye historie man kan om musikk, men & ha funnet en eller
annen form for glede innenfor musikkfaget. Og mestring og klare a mestre noe. Om det sa er
at for til & spille 4 grep pa gitar og det har gitt dem mestringsfglelse sa er jo det helt supert.

Lerer D nevner ogsa at pa grunn av musikkfagets bredde og variasjon, bar det vaere mulig a
«fange opp alle elevene pa et eller annet». Dette vil i utgangspunktet gjgre det mulig for alle &
fale pa en form for mestring i faget. Pa denne maten uttrykker lerer D at faget kan veere viktig

for ens ve og vel. Selv om musikkfaget kan sies og ogsa vere et ferdighets og kunnskaps fag

171 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 175-76.

172 Howard Gardner, Frames of Mind : The Theory of Multiple Intelligences, 2nd paper (tenth-anniversary ) with
a new introduction by the author. ed. (New York: Basic Books, 1993).

173 Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 57-58.
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gjennom at det er et fag med karakterer, uttrykkes det likevel at faget ogsa har potensiale til &

skape mye glede og mestringsfolelse.

D: Hvorfor man skal ha musikk i skolen liksom? Ja jeg tror jo at musikk er veldig viktig for
folks ve og vel og at det er et fag hvor man kan, alle kan pa en mate oppleve mestring pa et
eller annet vis i musikkfaget, man skal klare & fange opp alle elevene pa et eller annet, for det
er sa bredt. Og et fag hvor folk kan kanskje senke skuldrende litt, selv om det er karakterer og
sann sa.. man skal jo pa sett og vis a prestere for & fa gode karakterer, sa tror jeg man likevel
kan fa ned skuldrene litt, og ha det litt artig ogsa.

Lerer B snakker ogsa om hvordan musikkfaget, og det a sette opp forestillinger, kan skape
«livsmestring» spesielt for de av elevene som holder pa med musikk pa fritiden. Generelt
nevner leerer B ogsa han gnsker faget skal oppleves som gay.

B: Det er jo livsmestring spesielt for musikantene og musikeren som er med pa dette her, og

litt sann. Vi praver jo a sette opp julekonserter og vi praver jo a ha konserter av og til.

B: I alle fall sa skal de huske at det var artig & holde pa med musikk.
Musikkfaget kan ut fra bade lerer B og D sine beskrivelser ogsa tolkes som et trivselsfag.
Musikk forstatt som et trivselsfag forklares av Hanken og Johansen til a ha preget skolens
virksomhet. | et slikt syn pa musikkfaget blir trivsel vektlagt fremfor presentasjon og kvalitet.
Trivsel kan i denne sammenheng defineres som samhold, tilhgrighet, gke livskvalitet og bidra

til livsmestring.17*

Ogsa laerer C snakke om det & se en mestring hos elevene, spesielt hos de som ikke er sterke i
de teoretiske fagene. Pa denne maten blir praktiske fag som musikkfaget en viktig plattform
for at disse elevene ogsa far fgle pa en mestring i skolen.
C: Fa det til a fungere og se hvordan de blomstrer og.. gleden av a se de enkelte elvene som
kanskje ikke er sa sterke teoretisk kanskje kan blomstre veldig innenfor det praktiske og det
estetiske. Og far hvis fram ting ved seg selv som er.. det er veldig gay & se altsé. A se
utviklingen fra 8 til 10 ende, og noen av de bare liksom.. det er bare helt sann.. de historiene
der er gylden altsa. Fordi du nesten begynner fra scratch ogsa plutselig gar de ut av tiende og

har de skrevet sin fgrste It og akkompagnere seg selv med 4-chords liksom eller altsa den
gleden av a at de.. det har veert noen sann veldig finne historier altsa, opp igjennom.

Pa denne maten blir praktiske fag som musikkfaget, en viktig plattform for at disse elevene
ogsa for a fgle pa en mestring i skolen. Her kommer man igjen tilbake til at praktisk-estetiske
fag som musikkfaget er viktig i en skole for alle. Musikkglede nevnes ogsa av lerer C som en

viktig del av musikkfaget, her i sal og scene faget.

C: Men egentlig hvor viktig det er med sanne kreative lommer, eller gyeblikk i hverdagen sin.
Vi har nettopp hatt sal og scene, og vi har framfgrt reisen til.. nei tre ngtter til askepott. Og

174 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 192-93.
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elevene har spilt en del temaer fra den gamle tsjekkiske versjonen, vi har laget litt sann korte
temaer fra de ulike scene. Og hvor mye det betyr for de, falelsesmessig og kunne sitte der i det
lille orkestre & spille *synger melodi*, alle disse temaene, sant.

| eksemplet til lzerer C snakker han om musikkglede i sammenheng med et oppsett av tre
ngtter til askepott, hvor han oppfatter at det & kunne fremfare i slike oppsetninger kan ha stor
betydning for eleven. Dette kan ses i sammenheng med musikks egenverdi ved at man «gjar»
musikk uten noe annet mal. Abeles forklarer denne egenverdien gjennom musikk som
estetiskerfaring.1”> Hanken og Johansen forklarer at Abeles knytter denne erfaringen til &
involvere direkte kontakt med kunsten, falelser, kognitive prosesser og fokusering av
oppmerksomhet. Malet for den «erfaringen» er ikke noe annet en aktivitet i seg selv og gleden
det gir. Hanken og Johansen skriver videre at slike erfaringer kan binde sammen tanker,

folelser og ferdigheter.1’

Leerer C gir ogsa et uttrykk for at han ikke gnsker at karakterer skal veere definerende for
faget. Dette forklarer han gjennom at det ikke ber vere det samme presset pa a «synge rent»
eller spille teknisk riktig, slik som pa i senere utdanning, som musikklinjen. Engasjementet og

en vilje til & leere er noe leerer C ogsa anser som viktig.

C: At det skal veere en frisone at de skal oppleve at det er godt & vare i musikken. Det skal
varer karakter, men jeg er litt sann.. altsa karakter pa ungdomsskolen, pa en mate, hvert fall i
musikkfaget, det er noe annet for meg en karakter pa en musikklinje.. ja altsa for meg sa er det
kanskije viktigere med engasjementet og viljen til & leere, enn at om de alltid synger helt rent,
for eksempel hvis de skal synge skjgnner du? At en ser viljen til & lere noe, jeg mener at
fireren skal vaere ganske enkel.. fireren skal veere innen rekkevidde for de fleste da.. fordi at
det er et eller annet med den opplevelsen at.. nar jeg ser at de gnsker & lare noe.. og da kan
det vaere at de setter seg ned og spiller en 4-chord sang og det ikke er i pitch i det hele tatt
liksom, men at.. jeg tenker hvis du viser at du vil leere deg noe, du holder pa et instrument, du
praver & framfare og du gar noen skritt som koster deg litt da. Sa syns jeg at.. da tenker jeg litt
annerledes i forhold til det helt sann spesifikke musikalske.. at det ma veere reint eller det ma
vare ordentlig gjennomfart sann teknisk eller ja.

En god karakter ut fra dette skal veere oppnaelig for de fleste. Selv om en elev spiller en sang
og det ikke er helt i pitch eller riktig teknisk, sa utever de uansett musikk. Dette nevnes ogsa
som a kreve et mot av eleven. Dette er noe lzrer C tar videre nar han snakker om a fgle pa en
trygghet i faget, og det a klare & fgle pa en trygghet i det & veere sarbar foran andre, og vere i
mer kontakt med seg selv. Dette blir nevnt i sammenheng med hvordan faget ivaretar aspekter

ved det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring.

175 Harold F. Abeles, Charles R. Hoffer, and Robert H. Klotmann, Foundations of Music Education 2ed. (New
York- London: Schirmer books, Macmillan inc, 1994).
176 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 180.
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C: Ogsa syns jeg folkehelse og livsmestring gar jo inn i forhold til det jeg snakket om i sted, du
far kontakt med seg selv, du mater noe falelsesmessig i deg selv som er litt.. og det at du
trenger respekt ifra de andre, for det er en sarbar situasjon a framfare noe. De er jo mer og
mer redde for & framfare noe for hverandre. Det er mye bedre nar de bare skal spille
innlydfiler og videoer som bare laereren skal se. Ogsa er det noen ganger jeg sier «du skal
leere deg a sta framfor de andre a kjenne at det beerer, og at vi tar imot deg, og at det er trygt
a vare her, og at det som skjer her na er liksom innenfor klassens sine.. og at alle kjenner seg
usikker.

Nar man star og fremfgrer musikk foran andre elever krever det noe mer enn a bare vise
oppgave til leereren. Presset pa a prestere blir ikke bare et resultat av leererens vurdering, men
ogsa at man star foran mange andre elever. Musikkfaget kan pa denne maten bidra til en starre

trygghet pa seg selv og det a sta foran andre.

Det & ha kontakt med seg selv blir ogsa nevnt av leerer C som en viktig del av det man laerer
seg i musikkfaget. Altsa at man blir kjent med hvordan man bruker stemmen eller kroppen i
samspill med musikk, og oppleve en trygghet i det. Et eksempel lzerer C bruker pa dette er a
kunne finne frem til en tone nar man synger. Videre forklarer leerer C at han opplever det som
at mange ikke er trygg eller vant med a synge til & begynne pa ungdomskolen.
C: Til na synes jeg det er interessant med det fysiske, det kroppslige. Den der kontakten med
stemmen din, eller kontakten med rytmen i kroppen. Altsa det helt sann.. det kroppslige,
opplevelsen av at nar jeg bruker stemmen min pa denne maten eller nar jeg bruker kroppen
min pa denne maten sa skjer det noe med meg. Det trenger de en trygghet for, for det er uvant
for dem. Og det & legge for at.. altsa bare det her & laere litt og fa kontakt hva skjer nar jeg
begynner d synge altsd ... for noen av de er sda uvant med d synge det er jo en helt annen tid
vet du, vi kommer pa barneskolen vi har nesten aldri sunget. Hva vil det si a Iytte til den tonen

der, hvordan finner du den tonen der, liksom. Vi ma holde pa med det noen runder fgr de
skjgnner at.. og det er det som er & synge reint liksom.

| en artikkel skrevet av Furholt nevnes det at & bli kjent med sin egen stemme og akseptere
den, «er & bli kjent med & akseptere seg selv». Generelt ses dette i en overfarbar betydning

ved & tgrre og bruke stemmen til & uttrykke seg.!’’

Dette synet pa musikkfaget i ungdomsskolen som et fag for alle der hvor man kan fa kontakt
med seg selv, og vil ha mulighet til & kjenne pa mestring, glede og trygghet, ser ut til &
reflektere noen av laerer C sine didaktiske valg. Dette kan vi se gjennom det pafglgende sitatet
hvor larer C legger vekt pa «a vaere hgy pa varme», og det a ha en god klasseledelse og gi litt
rom i undervisningen. Dette er kvaliteter som han knytter til & veere en god musikkleerer.

C: Samtidig ber jeg vaere hgy pa varme og hgy pa altsd god klasseledelse. Altsa jeg ma ha en
type aktivitet i klasserommet utenat at de faler at det skjer rett over de pa en mate.

17 Aslaug Furholt, "Song Og Stemmerett | Skolen? Ja Takk- Begge Delar!," in Musikk -Mulighetenes Fag, ed.
Sylvi Stenersen Hovdenak Eiliv Olsen (Bergen Fagforlaget, 2007), 23.
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Disse didaktiske valgene er noe han snakker om har endret seg over tid for hans del. Med en
bakgrunn som lzrere pa en folkehgyskole og en musikklinje uttrykker lerer C at han til &
begynne med kanskje hadde tatt med noe av de samme forventningene til ungdomskolene, og
elevenes presentasjon der. Dette er noe han fgler har endret seg over tid, og at han na i sterre
grad ser eleven der de er, i motsetning til & ha en rekke krav pa forhand som elevene ma
tilpasse seg.
C: Nar jeg kom fra musikklinjeundervisning og hadde hatt ganske flinke gitar elever ikke sant
som skulle ta eksamen i gitar pa musikklinjen.. jeg hadde veert musikklzerer pa en
folkehgyskole hvor folk hadde helt andre forutsetninger for a spille og for a synge. Sa da
hadde jeg nok litt sdnn hgyere krav da, pa reint det musikkfaglige. Mens jeg syns pa en mate

nd at jeg prover a se elevens forutsetninger i en mye starre grad og prgver og oppmuntre de ut
ifra der de er liksom.

Dette er ogsa noe han uttrykker pa et annet tidspunktet; at han na faler han er mindre
«streng» i forhold til at de ma prestere. Han ser heller en glede i at de til tross for & ikke
vanligvis holde pa med musikk har lyst til & prave.

C: jeg tror jeg har blitt litt mere varm med arene, altsa litt mere varm og vennlig, og opptatt
av at de skal kjenne at de blir favnet, og at selv om du ikke har forutsetninger i forhold til..
altsa her pa (bydel) sa er det ikke sa mange som driver med musikk. Det er mye mer sann

idrettsmiljg. Sa at du ser det at veldig mange likevel gnsker a lare seg a spille litt eller synge
litt eller & leere seg musikk, det synes jeg er kjempefint.

Leerer C utrykker ogsa a ta didaktiske valg i forhold til & skape en trygghet i undervisningen.
Dette gjar han for eksempel ved a ta i bruk selvironi. Dette blir nevnt i en kontekst hvor laerer
C snakker om at han gnsker at eleven skal tarre og sta foran de andre i klassen og fale at det

gar greit. I denne sammenhengen kan kanskje selvironi vaere med pa a ufarlig gjere dette.

C: jeg praver & modulene det med & ha litt selvironi pa egne vegne ogsa, for det er jo det a fa
kontakt med den der biten som er en helt annen dimensjon for en del av dem, det handler ogsa
om hva jeg tenker om meg selv. Ja sa sant sett sa har det jo vel.. med mitt verdisett i mgte med
elevene, hvordan jeg tenker om musikkfaget og hva jeg vil at de skal kjenne pd, og at de skal
bli trygge pa seg selv, de skal kjenne at de er bra nok sann som de er, og at selv nar de tar i
bruk det rytmiske eller tar i bruk stemmen sa er det trygt & gjare det pa en mate.

Angelo og Sather skriver med sitering til Kaufmann,'’® at det i skapende aktivitet er viktig &
skape et rom for & ogséa mislykkes.” Dette vil kanskije vaere oppnéelig gjennom bruk av

nettopp selvironi, ved at man visser at alt ikke trenger a vaere perfekt hele tiden.

178 Geir Kaufmann, Hva Er Kreativitet, vol. 12, Hva Er (Oslo: Universitetsforl., 2006).
179 Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 177.

58



Musikk som uttrykksmiddel
Musikkfaget kan ogsa ses pa som viktig gjennom musikken som et verktay for
selvuttrykkelse. Dette gjennom a for eksempel kunne utrykke tanker, fglelser og identitet.
Dette er ogsa noe man kan se bli omtalt som viktig i flere laererplaner ogsé LK06 og LK?20.18
Dette er et punkt som ogsa nevnes av lerer C. Han forklarer at musikk musikkfaget er viktig
gjennom musikkens uttrykkelsesevne, og hvordan det er viktig for et fritt og «oppreist
menneske».
C: Nei jeg tenker jo er det noe musikkfaget uttrykker sa er det jo frihetslengsel. Og det & vere
et oppreist menneske, du kan uttrykke deg selv.
Leerer C setter dette videre i sammenheng med situasjoner andre steder i verden hvor musikk
neste ikke er lovlig, da musikkens og kunst uttrykkelsesmuligheter anses som farlig.
C: jeg har jo venner fra Afghanistan.. og jeg prever jo ogsa faktisk a formidle litt av den
tristheten i en del av de mest totaliteere regimene hvor musikk er nesten er forbudt. Og hvor
farlig det er med kunstnerisk uttrykk, altsa nar kunstnere og musikere ma flykte fra
Afghanistan og det tar det mange ar, det er helt sykt altsa. Ikke sant, for sa farlig er kunsten..
Og det faler jeg at jeg prover a formidle tverrfaglig, i KRL, i samfunnsfaget, i engelsken, altsa
den behovet for frihet og det er ulike mater a uttrykke det pa og hvor viktig musikk er, for det

oppreiste menneske og kunsten.. og jeg kjenner bare nar jeg sier det na, at dette ma jeg bli
enda mere fokusert pa framover, for det er sa viktig.

Generelt utrykker leerer C muligheten til & utrykke seg som veldig viktig for mennesket. Dette
er ogsa noe han prgver a formidle gjennom andre fag. Denne viktigheten av uttrykkelse hos
mennesket brukes av Dewey som et argument for musikks egenverdi, «hvis all mening kunne
uttrykkes med ord pa en fyllestgjerende mate, ville ikke musikk og malerkunst ha
eksistert.»'8! Ogsd Hanken og Johansen skriver at uttrykkelsesmuligheten musikk gir, er en
del av det menneskelige behov. Dette ved at man gjennom musikken gir oss en mulighet til a
erkjenne seg pa en ikke-verbal méte.!82

Musikks betydning for kultur og samfunn

Musikkfaget kan ogsa begrunnes med den kulturelle og samfunnsmessige betydning. Hanken
og Johansen relater blant annet dette til & bevare og viderefare kulturarv. Altsa at tidligere
kultur og musikk i form av verk og aktivitet blir bevart for fremtiden. Det nevnes ogsa at

legitimering ikke trenger a veere knyttet til kulturarven, men mer til utviklingen av individet

180 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 174-75.
181 John Dewey, Art as Experience (New York: Capricorn Books, 1934/1958), 74.
182 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 179.
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og samfunnet.'® Denne legitimeringen handler blant annet om at musikkundervisning angar
og virker inn pa samfunnet. Sa vidt vi vet har alle kjente samfunn hatt en form for
musikkultur. Dette skriver Hanken og Johansen kan veere med pa a begrunne musikkfaget,
gjennom & bidra med en kompetanse som vil vere nyttig for & bygge opp og holde sammen et
samfunn. Et eksempel kan vere hvordan musikkfaget bidrar med ulike former for
musikkarbeider.®* Denne nytten musikk har for samfunnet er noe som nevnes som et poeng
av leerer B. Han forklarer at ogsa musikk og kultur er en stor plattform nar det gjelder arbeid,
og at det er mange ulike jobber som ma fylles for & kunne holde kulturlivet i gang a for at
«musikere skal kunne spille».
B: Ogsa er det jo det at kulturfeltet er jo ogsa en arbeidsplass, det ma vi aldri glemme. For at
a jobbe i kulturfeltet, altsa & veere musikker er jo en ting, men noe annet er a jobbe med lyd,
man ma ha lydteknikere, og du ma ha vaktmestere og det er mange mange mennesker som har
jobb for & drifte festivaler og sann her type ting. Og jeg tror jo vis man har interesse for
musikk, uten at du ngdvendigvis skal bli jazz musikker, sa er et sveert sveert felt innenfor kultur
som trenger folk i arbeid. Og det er liksom viktig & se at dette ogsa er en plattform for arbeid.
Du ma ikke bli leerer eller sykepleier eller bussjafer eller noe sann. Det gar an & jobbe med
kultur, og da er det ikke ngdvendigvis slik at du skal veere en sveert dyktig i musikk, men det er

mange andre felt som ma dekkes for at musikere skal kunne spille. Og det er masse spennende
arbeid.

Som laerer B kommer inn pa er det flere jobber & dekke innen kulturfeltet. I tillegg til
musikere er det ogsa flere andre roller som fylles for at disse skal kunne utgve musikk.
Eksempler som leerer B nevner er blant annet lydteknikere, vaktmestre og alle roller som
kreves for & drive en festival. Musikkfaget kan pa denne maten bidra til & fylle ulike
arbeidsplasser i samfunnet, samt bidra til & ivareta kultur. | tillegg til at musikkfaget er nyttig
for samfunnet med tanke pa arbeidskraft, uttrykker laerer B & engasjere seg i kulturlivet
generelt og gnsker a bidra i oppbygning av kultur. | denne sammenhengen ser han pa laereren
som en viktig akter.

B: Altsa jeg er jo en kulturmann, jeg brenner jo for kultur og gnsker jo & vaere med a bygge

opp kultur, rett og slett. Og da tenker jeg at musikklerer er viktig.
Flere musikklearere holder ogsa pa med musikkaktivitet utenfor lzereryrket, enten som amataer
eller profesjonell. Blant mine intervjudeltagere er blant annet lzerer B involvert i kulturlivet og
er vedsiden av lereryrket ogsa en del av et band. Denne involveringen i musikklivet utenfor

skolen gjar det mulig a ogsa kunne tilby elever som er interessert i faget en bredere

183 1bid., 173.
184 1bid., 176.
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musikkerfaring gjennom og ogsa opptre pa konsert utenfor skolen. Pa denne maten nevner
ogsa leerer B hvordan skolen kan vaere med a danne en del av kulturlivet.
B: Her i (by) sa driv vi musikklarere ogsa pa a jobbe utfor arbeidsplassen hvor vi praver a
sette opp to konserter i aret, med ungdom som er glad i & spille. Sa setter vi oppe en konsert
pa hgsten i november, slutten av oktober november. Ogsa prever vi a ha en konsert rundt
(kulturfestival), og da kan jeg si «yes jeg har 10ende klassen i sal og scene valgfag, her har

jeg en konstellasjon pa 4-5 stykker, de har lyst til & spille den og den laten, de kommer. S& vi
praver jo & se og bygge kultur ut av det i den graden man kan.

Musikkfaget kan ut fra dette anses som viktig for samfunnet gjennom a bidra dirkete til
arbeidslivet innen kultur. Samt vil musikkfaget ogsa kunne vere et bidrag til kulturlivet

direkte, gjennom for eksempel som her, at laereren hjelper elever med a fa spillejobber.

3.2.4 Syn pa lxrerrolle og forventinger knyttet til den

Det siste delkapitlet vil ta for seg laererens forstaelse av sin egen rolle og hvilken forventinger
som knyttes til denne. Dette vil kunne vaere pavirket av leererens bakgrunn med musikk og
deres studiebakgrunn, eller av hvordan laereren har opplevd musikkundervisningen enten fra a
veere elev selv eller gjennom egen undervisningspraksis. Forstaelse av sin egen rolle kan ogsa
veere et resultat av forventninger fra andre mennesker eller i leererens tilfelle for eksempel
lererplanen. Angelo og Sether skriver at hvordan laereren oppfatter sin rolle, kan ha noe a si

for tolkninger og valg lareren gjer i undervisningen. &

Et begrep som ofte blir brukt for & snakke om dette er profesjonforstaelse. Begrepet profesjon
kan defineres pa ulike mater, men til felles for disse kan vi si det finnes en generell oppfatning
om at profesjoner handler om en type yrker hvor man tar i bruk kunnskap relatert til vitenskap
og forskning som ligger til grunn i en spesialisert utdanning. Denne kunnskapen tolkes av den
profesjonelle og formiddels videre til «vanlige folk». Den profesjonelle er pa denne maten et
ledd mellom forskning, teori og «ekspertkulturs» pa den ene siden og det praktiske og
«menneskers livsverden» pa den andre siden.!8® Nér det kommer til profesjonsbegrepet i
sammenheng med leaereryrket skriver Granlund at det har det veert diskutert hvorvidt

leereryrket bar regnes som en profesjon eller ikke.'®” For musikklareren sin del bestar ikke

185 Angelo and Szther, Eleven Og Musikken.

186 Anders Molander, Lars Inge Terum, and profesjonsforskning Studier av profesjonell yrkesutavelse -
kompetanseoppbygging i, Profesjonsstudier (Oslo: Universitetsforl., 2008), 13-14.

187 ise Granlund, Elaine Munthe, and Sglvi Mausethagen, Learerprofesjonalitet | Spenningsfeltet Mellom Policy
Og Profesjon, vol. 2011 nr. 2, Hio-Rapport (Trykt Utg.) (Oslo: Hagskolen i Oslo, Senter for profesjonsstudier,
2011), 3.
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kunnskapen relatert til yrket bare av teoretisk kunnskap, men bestar ogsa av praktisk,
fortrolig, taus, handverksmessig og erfaringsbasert. Dette har bidratt til diskusjoner rund
leereryrkes status som profesjon.188

Profesjonforstaelse pa sin side handler om hvordan leereren forstar og oppfatter sin profesjon
som laerer. Hvordan den enkelte profesjonsforstaelsen er kan variere mye fra lerer til leerer, pa
grunn av flere faktorer. Angelo og Sather knytter ulike oppfatninger av profesjon til
begrepene identitet, kunnskap og makt.*®® Innenfor disse begrepene vil det kunne danne seg
forventninger til hvem laereren bar veere, hva laereren ber kunne og hva leereren ber gjere.
Disse forventingene kan bade fra leereren selv og omgivelsene rundt, som fagmiljg, elever,

kolleger, ledelse og skoleeier.

Som nevnt tidligere kan musikklaereren ha ulike utdanningsbakgrunner, som ville kunne ha
noe a si for leererens oppfatning av sin rolle. Hvilken kunnskap og ekspertise leereren har vil
ogsa variere da det er mange ulike felt, tradisjoner og sjangere innen musikk. I tillegg til &
vaere musikklaerer pa for eksempel en ungdomsskole, opptar ofte laereren ogsa andre roller.
Det kan vaere gjennom i & undervise i flere fag en bare musikk, undervise i ulike
institusjoner/trinn, eller gjennom & veere aktiv i kulturlivet.'®® Som nevnt i lgpet av dette
kapitlet underviser de fleste av leererne fra intervjuundersgkelsen i flere fag. Flere av dem er
ogsa aktive i kulturlivet, og anser seg selv som musikere. Mills forklarer at dette gjer at den
profesjonelle identiteten til musikklereren ofte kan veere mer komplisert enn i de fleste andre
profesjoner. Dette fordi jobbtitlene ikke ngdvendigvis er den samme som den profesjonelle
identiteten. En musikklerer kan for eksempel se pa seg selv, farst og fremst som musiker,
framfor laerer.’® Angelo og Saether forklarer at disse ulike rollene kan sette ulike forventinger
til hva leereren skal «veere» og «kunne», og hvordan laereren ser pa sin identitet i
yrkessammenheng.t? Fra en politisk ssmmenheng skriver Angelo og Sather at det 0gsa settes
flere krav til hvem musikklaereren skal veere og hva musikklaereren bar kunne, gjennom for
eksempel lzererplanen eller andre offentlige dokumenter eller ansettelses regler. %2 Dette

utgjer en del av maktdimensjonen i profesjonsforstaelsen som Angelo og Sather snakker om.

18 Angelo and Sather, Eleven Og Musikken, 175.

189 |bid., 172.

190 |bid., 168-73.

191 Janet Mills, "Working in Music: Becoming a Performer-Teacher," Music education research 6, no. 3 (2004):
245,

192 Angelo and Szther, Eleven Og Musikken, 168-73.

193 |bid., 178-79.
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Forventinger kan ogsa komme gjennom endringer i samfunn og kultur hvor stadig nye
leererplaner vil sette forventninger til at musikklereren ma klare a tilpasse seg. Dette
innebzerer at en ma ha en vilje til & utvikle og utvide sin musikkfaglige kompetanse.!%

Forventinger fra leereren selv

Forventninger til lzereren kan ogsa komme ogsa fra laereren selv. Angelo forklarer at Englund
definere leererprofesjonalisme som en del av indre problemstillinger, hvor lareren selv drafter
kvalifikasjoner og normer for yrket.1% Et eksempel pa dette kan vare larerens oppfatning av
en «god musikklearer». For lerer B sin del opplever han ikke at det er vanskelig a fa rollen
som musikklerer, og at det ikke ngdvendigvis trengs mer til enn at man viser en interesse for
musikk, og kan spille et instrument. Dette begrunnet han blant annet med at det ikke er sa

mange som studerer musikKk.

B: Ja, en god musikklerer er vel kanskije.. altsa.. det er veldig lett & bli musikklaerer for vis du
sier i en bisetning at «jo jeg har spilt gitar pa nachspiel», sa er du plutselig musikkleerer. For
at vi vokser ikke pa treer, det er fa som studerer musikk.

Det kan tolkes av leerer B som at det er nok a kunne utgve et instrument, og plutselig sa er du
en musikklerer. Dette kan ses i stor kontrast med det som faktisk kreves av musikklzreren fra
leereren selv, menneskene rundt, skolen og rammefaktorene. Sett i sammenheng med
leererplanen kreves det mye ulik kompetanse av musikklareren. P4 ungdomskolen setter blant
annet lzrerplanene en rekke forventninger til leererens kompetanse for a gjennomfgre en
musikkundervisning som jobber mot kompetansemalene for elevene. Nar det gjaldt LKO06 ble
det blant annet diskutert av Angelo og Saether om innholdet i leererplanen var for stort, og
dermed ogsa forventningene om en bred kompetanse.!®® Dette nevnes som en problemstilling
ikke bare i musikkfaget, men for lererplanen generelt. | en stortingsmelding (st.28, 2015-
2016) ble det derfor meldt om at man ville stramme inn og kutte ned pa innhold i fag i
skolen.'®" I musikkfaget har det ikke skjedd store forandringer i LK20 i forhold til
forventinger til innholdet i seg selv. Kompetansemalene her dreier seg ogsa om bade a synge,

danse og spille innenfor «et variert repertoar», lage musikk (skape og programmer musikalske

1% Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 56; Angelo and Szther, Eleven Og Musikken, 149.
195 Angelo, "Profesjonsforstaelser | Instrumentalpedagogiske Praksiser," 19-20; Tomas Englund, "Are
Professional Teachers a Good Thing?," in Teachers' Professional Lives, ed. Ivor F. Goodson (Routledge, 1996).
1% Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 176.

197 1bid.; "Meld. St. 28. Fag — Fordypning — Forstaelse. En Fornyelse Av Kunnskapslaftet."
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forlgp) og & kunne sette undervisningen inn i et samfunnsmessig perspektiv.*%® LK20 kan
derfor sies a fortsatt kreve mye ulik kompetanse av leereren. Denne allsidigheten som kreves,
legges blant annet til som en av egenskapen leerer C anser som viktig hos en «god
musikklarer», samt det & kunne veere trygg i de ulike ssmmenhengene man magter i faget.
Nevner spesielt det med & kunne mestre ulike instrumenter og det & ha en generell kompetanse
over faget.

C: Du ma kunne nok om faget til at du er trygg til a gjere forskjellige ting, jeg syns det er en

fordel, at jeg kan.. altsa jeg er jo en gitarist jeg, men jeg kan nok pa piano til at jeg klarer meg

pa piano, jeg kan litt pa komp instrumentene, sa jeg kan instruere de i det basice om det, jeg
burde kunne noe om faget sann at jeg er trygge i ulike sammenhenger.

Ogsa lerer B nevner denne allsidigheten og det a kunne vere trygg i det du gjer som viktig.
Med denne allsidigheten burde det «helst» ligge en god utdanning i grunnen, samt burde man
ha noe teoretisk kunnskap, samt ferdigheter som a kunne utgve ulike instrumenter og a kunne
synge.

B: Men du ma veere allsidig, ogsa ma du terre, ogsa ma du helst ha studert musikk litt serigst,

du bar kunne litt teori, du bgr kunne spille litt instrumenter, du bgr kunne synge litt.
Alle disse egenskapene kan ses som forventninger laerer B og C har til seg selv. Pa punkt
under intervjuet kommer det likevel til uttrykk at denne allsidigheten og tryggheten ikke alltid
er til stede. Blant annet nevner leerer B larerplanens krav om dans som en del av
undervisningen. Dette er noe han selv uttrykker & ikke vaere komfortabel med, «for det gar
ikke», og dette er noe han vil elevene «skal slippe & se».

B: Og lrerplanen sir jo ogsa at dans er en del av greien.. det sier jeg til mine elever at de

skal slippe og se meg danse, for det gar ikke, sant.
Det kan ogsa tolkes som at leerer B faler pa en slags usikkerhet i forhold til sin kompetanse
nar det gjelder andre aspekter innen det musikkfaglige. Dette gjennom at han gir utrykk for &
fale han burde studert musikk utover det han har av studiepoeng fra leererutdanningen.

B: jeg skulle virkelig virkelig ha studert, kanskje sann som du som sikkert studere musikk pa et

hayere plan enn meg, det tror jeg er veldig interessant, men sa ble det na ikke sann, sa ble jeg
matteleerer isteden.

Uavhengig av hvor allsidig en leerer er, vil det nok skje at leerere kan fgle pa en
utilstrekkelighet i forhold til noe av kompetansen som kreves. | utgangspunktet vil det veere
urealistisk at laereren skal kunne ha en «spesialisert» kompetanse innen alt i fag. | en tidligere

undersgkelse gjennomfgrt av Aavitsland kunne man se en usikkerhet blant noen laerere nar det

198 | gereplan | Musikk (Mus01-02)."
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gjaldt sang hos grunnskolelerere. Dette som et resultat av generelle vansker med stemmen,
samt kan en mangel pa musikkutdanning ogsa ha spilt inn. Dette resulterte i at de fikk inn
andre kolleger som kunne ta sang delen av undervisningen, da dette er en del av leererplanens

forventing. %

Andre egenskaper som er nevnt som viktig i en musikklarer er engasjement. Dette bade
gjennom det & selv vaere engasjert som musikklarer, men ogsa a kunne skape engasjement
hos elevene. Lerer A knytter dette engasjementet opp mot det & kunne formidle musikkens
betydning. Dette slik at elevene ogsa skal kunne se betydningen av musikk og oppleve et
engasjement hos seg selv.
A: For det farste sa.. At en god musikklearer er en som klarer & skape engasjement. Det er en
leerer som.. det er en leerer der elevene ser at musikk betyr noe.».

A: Men det ma jo ogsa vaere en som klare a formidle hva musikk er og ogsa pa en mate klarer
a sette elevene i en posisjon der de for opplevelsen av musikk, enten det er & spille eller det er
a lytte eller. Musikalsk engasjement det tror jeg er det viktigste.

Dette engasjementet hos leereren som noe viktig kan ogsa ses i sammenheng med laererens
beskrivelse av en god musikkleerer i et tidligere delkapittel (se kap. 3.2.1). Her beskrev flere
av lererne, inkludert leerer A, deres musikklarer som engasjert. Dette ble uttrykt til & ha noe &
si for hvordan de opplevde musikkfaget. For laerer A sin del kan denne opplevelsen ha hatt
noe a si for hva han selv oppfatter som viktige kvaliteter hos en musikklaerer. Ogsa lerer D
nevner det «a ha et driv i faget», og a vise at man selv har en interesse, som en viktig kvalitet
hos en leerer. Dette kan 0gsa ses i som at leereren pa denne maten kan fungere som et forbilde
gjennom inspirasjon.

D: Mgte med en.. vise elevene at du selv har en driv i det faget da, i det man holder pa med, at

du selv synes det er interessant og har lyst & leere bort og veere positiv og hjelpsom, det tror
jeg er viktig.

K: Sa pa en mate & veere et forbilde kanskje?

D: Ja absolutt, s& har man jo alle sammen forskjellige forbilder selv om de ikke ser pa meg
som et forbilde kanskije fordi at det ikke.. er sa ngye med musikk for deg. Men og prave sa godt
man kan og inspirerer og motivere.

Lerer D nevner videre laereren kompetanse som viktig. Dette gjelder bade kompetansen innen
det musikkfaglige og det pedagogiske. Likevel utdyper hun at dette ikke ngdvendigvis gjar

deg til en god leerer. Men det kan ses som et viktig grunnlag i mgte med ulike utfordringer.

19 Bjgrg Solsvik Avitsland, "Stemmevansker- "Nesten Som En Slags Utbrenthet"," in Musikk- Mulighetenes
Fag, ed. Eiliv Olsen; Sylvi Stenersen Hovdenak (Bergen: Fagbokforlaget, 2007), 55.
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D: for det farste.. at man har man har musikkfaglig kompetanse, og at man har pedagogikk og
fagdidaktikk i faget. Det er jo ikke ngdvendigvis det som gjgr at man blir den beste leereren,
men jeg tror jo det er med pa & gi det noen byggesteiner da, til hvordan du kan gjennomfare
undervisningen, og hvordan du kan ta tak i eventuelle problemer som oppstar underveis og
hvordan du skal ta fatt pa leererplanen, litt sanne ting da.

For & veere en god musikkleerer forklarer lzerer D at det ogsa blir viktig & kunne bruke tid pa
eleven, for & bedre kunne tilpasse undervisningen. Dette slik at det kan bidra til en mestring
og glede i faget. Det & kunne formidle et slag engasjement og glede med faget blir forklart

som noe av det viktigste, selv om det musikkfaglige og pedagogiske ligger i grunnen.

D: ja en god musikklerer, og se elevene.. at man kanskije ikke klare a se alle pa en time, men
hvert fall ha fokus pa at i lgpet av sé sa lang tid da sa skal du ha veert innom elevene og blitt
kjent med de innenfor det musikalske da, og preve & gjgre sann at de for mestringsfalelsen og
far gleden i musikken, jeg tror kanskje det er det aller viktigste, og ikke ngdvendigvis. Som det
jeg sa i sted da; hvor mye man larer eller.. ja a bli sett og skape en glede i faget tror jeg er det
viktigste du kan gjgre som lerer.

Ogsa C snakker om hvordan laereren mgter eleven som viktig i en «gode musikklarer». Samt
beskriver han det & veere «hgy pa varme» og det som kan tolkes som & gi litt rom i

undervisningen som viktig.

C: Samtidig ber jeg vaere hgy pa varme og hgy pa altsa god klasseledelse. Altsa jeg ma ha en
type aktivitet i klasserommet utenat at de faler at det skjer rett over de pa en mate.

Dette kan ses i sammenheng med det lzerer C tidligere har nevnt som viktig med musikkfaget,

nemlig at eleven faler pa en trygghet i undervisningen (se kap. 3.2.3).

Oppsummering

| dette kapitlet har vi veert innom mange temaer relatert til musikklarerens liv, erfaring,
meninger og forstaelser. | det farste delkapitlet 3.1 sa vi pa leererens kompetanse. Selv om
utdanning her tillegges noe verdi, blir likevel kompetansen utviklet gjennom uformell leering
og erfaring med musikk tillagt starst verdi for deres samlede kompetanse som musikklerer.
Denne uformelle leeringen kan sies a veere et resultat av leererens erfaring med musikk
gjennom hele livet. Bade den formelle og den uformelle leeringen utgjer kunnskapsgrunnlaget
til lereren, men kan ogsa sies a utgjere en del av grunnlaget for leererens syn pa musikk, faget
og musikklererollen. Dette tar oss videre til det neste delkapittel 3.2, som sa pa laererens
grunnsyn. Til a begynne med sa vi i 3.2.1 pa hvordan musikkfaget ble opplevd av lareren, fra
tiden de selv var elev. Her ble en engasjert musikklerer nevnt som sentral av flere samt en
lerer som klarte & mate eleven der de var, dette er ogsa noe flere av intervjudeltagerne

tilskriver som en viktig kvalitet hos musikklareren. Musikkfaget ble ogsa generelt beskrevet
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som et praktisk fag, hvor det at de fikk muligheten til a spille i band og a prave ulike
instrumenter. Generelt blir musikkfaget pa ungdomskolen beskrevet av tre av laererne som et
vendepunkt i hvordan de relaterte seg til musikk, og dette ble ogsa viktig for deres videre
interesse og involvering med musikk. | kapitel 3.2.2. gikk vi videre til a se pa lererens
musikalitetssyn. Begrepet blir beskrevet av flere av leererne som vanskelig a definere og som
et begrep som rader over mange betydninger. Musikalitet blir blant annet nevnt som noe
iboende i alle, og til & kunne besta av ulike egenskaper og ferdigheter, samt musikkopplevelse
og interesse for musikk. I det neste kapitlet 3.2.3 omhandlet temaet motivasjon, engasjement
og legitimering av musikkfaget. For flere av lzererne hadde bakgrunnen for at de gnsket a bli
leerer sammenheng med deres musikkinteresse, som for flere av dem startet i ungdomsarene.
Dermed ble det i videre utdanning for to av allmennleerernes del, naturlig a velge musikk som
et undervisningsfag. En annen begrunnelse er gleden av a se at musikkfaget kan veere en
positiv opplevelse for elevene, og at det kan fare til utvikling av ferdigheter og for noen en
nyfunnet interesse for musikk. Til slutt nevner ogsa en lerer det a ha flere arbeidsmuligheter
innen musikkfeltet, som bakgrunn for a bli faglerer i musikk. Slutten av kapitel 3.2.3 tar
videre for seg leererens engasjement gjennom a se hva laereren anser som det viktige med
faget. | empiren skiller det seg ut 4 ulike vinklinger: (1) musikk som et praktisk fag, (2)
mestring, glede, trygghet og kontakt med seg selv, (3) musikk som uttrykksmiddel, (4)
musikks betydning for kultur og samfunn. Det siste delkapittel relatert til musikklaererens
grunnsyn (3.2.4), legger sitt fokus pa lererrollen og forventinger knyttet til denne. Fra utsiden
settes det flere krav til lererens kompetanse. For det farste er musikkfag knyttet til en rekke
ulike kunnskapsformer; teoretisk, praktisk, taus, handverksmessig og erfaringsbasert.
Leererplanen sier ogsa noe om hva laereren bgr kunne gjennom en rekke ulike kompetansemal.
Denne forventingen av allsidighet kommer ogsa fra flere av intervjudeltagerne, da de anser
dette som en viktig kvalitet i en musikklearer. En av leererne uttrykker likevel en
utilstrekkelighet i forhold til & kunne imgtekomme noe av kompetanse som kreves i henhold
til lererplanen. En annen kvalitet som nevnes som viktig er laererens engasjement, dette bade i
form av at leereren selv viser engasjement, men ogsa gjennom at de klarer a inspirere og skape
en glede og mestring hos eleven. Selv om kompetanse bade innen det pedagogiske og faglige
0gsa nevnes som viktig her, vektlegges i hovedsak lererens handlinger og valg i
undervisningen. | det neste kapitlet vil jeg ga inn pa de situasjonelle rammene lereren ma

forholdet seg til i undervisningen.
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4. Situasjonelle rammer

| tillegg til lererens forutsetninger som vi var innom i kapitel tre, og nasjonale rammer som
leererplanen som har blitt diskutert i kapitel to, skjer ogsa undervisningen innenfor det jeg har
valgt a kalle de situasjonelle rammene. | dette begrepet legger jeg rammer som er spesifikk
for akkurat der undervisningen skjer. Disse rammene Vil ogsa ta utgangspunkt i lzererens
opplevelse av dem. Teamet for kapitel vil vaere nettopp dette. Det farste delkapitlet 4.1 vil
utgjere rammer som de fysiske-, materielle-, tidsmessige- og gkonomiske rammer. Dette
innebeerer blant annet hvilket rom og musikkutstyr man har tilgjengelig, hvor mange elever
det er i en klasse, hvor mage leerere som underviser i musikkfaget og hvor mye tid man har til
undervisningen. Dette er rammer som ofte ble nevnt uoppfordret av intervjudeltagere i
sammenheng med spgrsmal om hva de gjorde i undervisningen. Disse to kapitlene vil kunne
besvare spgrsmal om hvordan lereren opplever og forholder seg til de overnevnte rammene,
og hvilken betydning de har for laererens valg i undervisningen. De siste delkapitlene vil ta
for seg de «sosiale rammene» i undervisningen. | dette begrepet legger jeg forutsetninger til
eventuelle kollegaer og elever. Kapitlet 4.2 vil derfor ta for seg arbeid i samarbeid med andre,
og Vil kunne si noe om hvordan dette oppleves for leereren. Det siste 4.3 vil se pa hvordan

leereren forholder seg til elevers forutsetninger og tilpasset undervisning.

4.1 Fysiske og gkonomiske rammer

Nar det kommer til de situasjonelle rammene i form av fysiske og gkonomiske rammer kan
det veere store forskjeller mellom skolene. Dette kan ses gjennom to av musikklzrernes
erfaringer fra a jobbe pa to ulike ungdomskoler. Begge nevner hvordan disse skilte seg veldig
fra hverandre nar det gjelder ulike rammer. Laerer D forteller blant annet om hvordan det pa
en skole hun jobbet tidligere var mer begrenset med utstyr nar det gjaldt flere av
instrumentene. | den tidligere skolen hadde de nok ukuleler til alle, men nar det gjaldt typiske
band instrumenter hadde de et piano, et trommesett og to gitarer.

D: ja jeg kan jo si litt om den skolen jeg jobbet pa far, der var det veldig begrenset med
instrumenter blant annet, og vi hadde et klassesett i ukulele, og det var jo supert med et
klassesett i et instrument for da kunne alle fa preve samtidig. Men sa hadde vi et trommesett
0g et piano og to gitaren og alle har jo lyst til & lzere seg det ogs4, eller de fleste hvert fall
o0gsa kan jo ikke alle prave det pad samme tid nar man bare har 1 av hvert instrument.

Med mer begrenset utstyr forklarer leerer D at det ikke sikkert alle far prgve det instrumentet
de har lyst til der og da. Samtidig som det generelt oppstar en begrensning i forhold til hva

man kan gjare og det kan veere mer utfordrende & vere kreativ med mindre utsyr. Med slike
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rammer kan man ogsa argumentere for at det vil vanskelig 4 oppna mal om a «utave et variert
repertoar av musikk», slik LK20 foreslar.?%° Leerer D forklarer videre at dette oppleves som en
stor motsetning i forhold til der leerer D jobber na.
D: Sa der merket jeg ekstremt stor forskijell fra den skolen til den jeg er pa na, hvor det er
masse gitarer og basser og jeg tror vi har 8, nei vi har kanskje 10 pianoer. Og det er sa mye

utstyr, og 2 trommesett og masse djembe og andre typer trommer da. Sann at det er sa mye
lettere & veere kreativ med undervisningen nar man har s mye & ga pa.

Der hun jobber na har de et stort utvalg av forskjellige instrumenter, og ogsa et starre antall av
enkelte instrumenter. Dette gir flere muligheter for hva man kan gjgre i undervisningen og
elever vil i starre grad for prgve instrument de gnsker. Larer D snakker tidligere i intervjuet
ogsa om forskijeller i fysiske rammer i sammenheng med laererplan. Hun opplever ikke selv at
planen har noen mangler, men at det a gjennomfare alt som star i planen kan vere
problematisk avhengig av hvilken resurs man har tilgjengelig. Pa skolen lzrer D jobber i dag
uttrykker hun at hun ikke opplever noen begrensninger i forhold til utstyr som er tilgjengelig.
D: Ja, jeg ser ikke noe mangler pa leringsplanen, egentlig. Det er vel heller om alle har
forutsetninger for a gjennomfare det. Jeg feler vi har det her, vi har jo veldig mye utstyr og..

Men sa kan jeg se for meg at hvis man er pa en skole hvor for eksempel bare har blokkflgyte
sa er det kanskje litt vanskelig & fa til alt som star pa den leererplanen.

Ogsa leerer B sammenligner sin tidligere arbeidsplass med der han arbeider nd. Han beskriver
skolen han jobber pa nd som starre og med flere muligheter. Pa den forrige skolen beskriver
leerer B at de hadde en helt «vanlig musikkundervisning». Ut fra slik han beskriver det kan
dette tolke som en undervisning som hovedsakelig besto av samspill.
B: Na endre den seg, fordi pa (bydel) sa var jeg jo med en kollega der, som ogsa er en sann
fyr som meg, som er flink pa instrumentene, og litt sann, og vi hadde gode timer med kule
later, vi laerte dem a spille, vi hadde oppsett pa julekonserter, og sann her og litt rock and roll
og popmusikk og litt julesanger og sann her type ting og helt sann vanlig musikkundervisning.
Men nd nar vi er pa den her storskolen, sa er det litt mere som skjer tenker jeg, for jeg ser for
meg at her blir det litt mer utvikling, kanskje.. her er det veert fall mulighetene starre for det, vi
har jo greie fasiliteter, vi har sann fancy tv-skjermer pa hvert rom som du liksom bare kan

tegne pa med pekefingeren ogsa kommer grepene opp. Sann at, her er jo, her har vi
mulighetene til & utvikle det.

I skolen han jobber pa na forklarer han at ser for seg en stgrre utvikling, og rammene pa denne
skolen gir flere muligheter for dette. Pa den tidligere skolen jobbet laerer B ogsa med en annen
musikklaerer som han beskriver som ganske lik seg selv. Pa skolen han jobber pa samarbeider

han med kollegaer som han uttrykker sitter med en litt annen kompetanse enn han selv. Dette

200 "_greplan | Musikk (Mus01-02)."
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er noe vi vil komme tilbake til senere i kapitlet (se kap. 4.2). Dette & ha andre kollegaer &

diskutere undervisningen med er noe lzerer B ses som positivt med det a jobbe en starre skole.

B: Det er fint & vaere pa sma skole, da kjenner man elevene, men igjen da sa har jeg jo
kolleger her, som jeg kan prate om undervisning med, og da blir det bedre.
Her kan man si det er snakk om gkonomiske rammer, da hvor mange elever en lerer
underviser og hvor mange andre leerere som underviser i samme fag vil vaere avhengige av
skoles gkonomiske ressurser. Imsen skriver at det fram til 2003 fantes en begrensning pa
maks antall elever i en klasse, men at denne ble fjernet. For a spare pa gkonomiske midler har

dette flere steder resultert i starre klasser generelt i skolen.?*

Lerer B snakker ogsa om det & ha ansvar for mange klasser av gangen. Dette uttrykker han
gjer det vanskeligere & ha oversikt over alle elevene, og gjar det utfordrende spesielt i forhold

til & skulle jobbe tverrfaglig.

B: Sa det er klart at man kan veaere mye flinkere til & jobbe tverrfaglig og det er det sikkert
mange skoler som er ogsa. Jeg Vil ikke si at vi er superflinke her, men igjen da sa er det her en
ny skole, og kanskje en gang sa har jeg min egen klasse i matte som jeg bare har den klassen i
matte og musikk og samfunnsfag og litt sdnn, og da blir det lettere a flette ting inn. Na har jeg
klasse a, b, ¢, d, e, f og g i musikk ogsa har jeg i tillegg sal og scene. Sa akkurat na sa er det
litt sann «ha hvem har jeg na», sa det er litt stress, men tverrfaglighet er en bra ting, og
musikk burde absolutt vaere prioritert, men det handler om at da ma samarbeidet vaere meget
godt.

Hvis han hadde hatt bare en klasse a forholde seg til hadde det kanskje vart enklere a jobbe
tverrfaglig. Men sann som det er na hvor han har mange klasser a forholde seg til, uttrykker

han at dette er noe de kunne veert bedre pa.

Starrelse pa klassen er ogsa en ramme som nevnes av leerer A. Han forteller at han har opptil

27 elever av gangen og at dette kan ha noe a si for bade hvordan rom man kan bruke og ogsa

hva som blir mulig & gjare. Dette i tillegg til begrensninger nar det gjelder tid satt av til faget.
A: Men det jo utfordrende pa grunn av at det er et fag med fa timer. Og den mest avgjgrende
er at man har en time i uken. Og de andre tingene som legger en veldig stor begrensning er at

man har store klasser. Jeg har jo klasser med opptil 27 stykker i slengen, og da blir det
utfordring bade pa det med rom, og hvor man skal vaere, men ogsa til hva man kan gjere.

Lerer A snakker ogsa om at han om klassestgrrelse sett i sammenligning med andre fag som
norsk og matte. I disse fagene er det aldri en leerer med 27 elever alene, «men i musikk sa gar

det greit». Dette gjelder ogsa andre rammer som hvilket rom man har tilgjengelig, hvor laerer

201 Imsen, Leererens Verden : Innfgring | Generell Didaktikk, 560.
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A uttrykker at han opplever at det ikke blir prioritert egnede rom i musikkfaget pa samme
mate som i andre fag.
A: Altsa du ser jo aldri at en laerer har 27 stykker & undervise i en matte time, ikke sant. Men i
musikk sa gar det greit. Du ser aldri at man skal ha 27 stykk inne pa et lite klasserom for & ha

norsk, men i musikk sa gar det greit. Det er, det er bare i musikk. Og det er blitt et sdnn «bare
fag».

Dette neves ogsa av lzerer A til & kunne pavirket hvilken laeringsaktivitet som blir vektlagt, og
han uttrykker at for eksempel kulturforstaelse lettere blir valgt som leringsaktivitet da
klassestarrelse ikke virker begrensende her, pa samme mate.

A: Det har blitt litt sdnn at siden klassene er sa store og sann ting. Sa det med kulturforstaelse

og det, bruke vi ogsa ganske mye tid pad og bare for & pa en méate fordype seg i kilder og
reflektere og se pa musikkens pavirkning i kulturen.

Ogsa tid er en av en ramme som nevnes av flere larere. | falge LK06 og LK20 er det i begge
planen satt av 83 timer (i 60-minutters enheter) p& ungdomstrinnet for musikkundervisning.2%?
Musikkfaget utgjer med dette det faget med nest minste timetallet i skolen. Ut fra
intervjudeltagernes beskrivelser praktisere hvert fall to av leererne en undervisningstid pa 45
minutter i uken. Med tanke pa alt det leererplanen rommer, i de kravene den setter for en
variert undervisning, kan disse minuttene virke begrensende. Larer B forklarer blant annet
leererplanen som ganske omfattende innholdsmessig i forhold til tiden satt av. Dette gjar det
vanskelig & skulle rekke over alt.

B: Leererplanen er jo forsa vidt ganske.. holdt pa a si massiv, det er jo ganske mye som skal

dekkes. Ogsd ma man ogsa ta hgyde for at som regel sa er jo ordningen her at det er 45 min i

uka. Det er veldig, veldig, veldig lite. Og hvis du skal dekke lytte metodikken og klassiske

epoker, og du skal ha urfolksmusikk og samisk og du skal ha dans og du skal ha samspill og
du skal ha litt notasjonsleare og notasjon og litt sann. S& skjgnner man jo at dette er vanskelig.

Leerer B snakker ogsa om at tidsrammene setter krav til & planlegge timene godt, samtidig
som at han opplever at det ikke er realistisk at alt er klart pa starten av timen. Et eksempel

som nevnes er at musikkinstrumentene er stemt pa forhand av timen.

B: S& har du igjen ma du planlegge det veldig godt fordi du 45 minutter. Og da kan ikke jeg
bruke en halvtime pa a stemme gitarene, ikke sant og nar du har sa mye timer som du har, sa
er det ikke sann at alle sir at «<na ma du huske a forberede timen din godt». Og du kan
forberede deg sa godt du bare vil pa det her papiret. Men du har ikke tid til & sta nede pa
musikkrommet hele tiden & stemme opp alt, at alt ma vere klart og ikke sant det er ikke, altsa
verden er ikke sann.

202 "Fag- Og Timefordeling Og Tilbudsstruktur for Kunnskapslgftet Udir-1-2022."; "Leereplan | Musikk (Mus1-
01)."

71



Man ma ogsa ta hgyde for at noe av tiden blir brukt pa ikke obligasjoner utenfor det faglige.
Lerer B forklarer blant annet at de 45 minuttene ogsa innebzrer a ta opprop og fare fraveer.

B: Og du springer fra rom til rom og elever hit og dit, og det skal tas opprop og fares fraveer

og hvem er her og hvem er ikke her og ikke sant det er mye som skal skje pa de 45 minuttene.
| lzererplanen uttrykkes det at tilpasset opplaring er et siktemal, men dette er noe som kan
oppleves som krevende a oppna med bare 45 minutter i uken. I intervjuet med lerer D blir det
blant annet snakket om & skape motivasjon hos elevene, hvor hun opplever at det ikke alltid er
lett & ha et fokus pa det nar det ogsa er mye annet som skal skje pa disse 45 minuttene.

D: Det er jo litt vanskelig noen ganger og skal kunne legge fokuset pa det, og fordi man har

store klasser og 45 minutter. S& det er ofte vanskelig & klare a ta tak i alt som skjer pa en time
i musikk.

Tilstanden til flere av de overnevnte rammene uttrykkes av flere av musikklzarerne som et
resultat av en nedprioritering av musikkfaget. Med tanke pa rom, tid, utstyr og klassestarrelse.
Denne opplevelsen av musikkfaget som nedprioritert, er tidligere undersgkt internasjonalt. En
undersgkelse av Ardstegui tar utgangspunkt i at musikkfaget opplever en global nedgang a
diskuteres arsakene til den. Utgangspunkt for diskusjonen er tatt ved & se pa lererplaner og e-
post samtaler med musikkpedagoger rundt om i verden. Resultatene for undersgkelsen viser at
en nedprioritering av musikkundervisningen kan ses i sammenheng med: ressurser,
holdninger til musikkfaget, mindre kvalifiserte lzerere og mindre prioritet. Et av punktene som
kommer frem som arsaken er et gkt fokus pa malbar og standardisert kunnskap. Kunnskap
som gar an a teste for starre verdi, og dermed ogsa mer ressurser. Praktiske kunnskap og
ferdigheter kan sies a ikke veere like lett & teste pa en «objektiv mate». Dette indikere &
medfgre til at praktiske fag, som musikk blir nedprioritert nar det gjelder ressurser, tid og
kvalifiserte laerere satt av til faget, fra skolene eller skoleeierens side.?%® Dette forholdet
mellom det praktiske og teoretiske i skolen er tidligere nevnt i kap. 2 gjennom innfgring av
nasjonale prgver og en mal fokusert plan, samtidig som at det praktiske omtales som sentralt.
Dette kan ogsa ses i kapitel 3 hvor flere lzerere legger vekt pa den praktiske i siden i

legitimeringen av faget.

Enn annen grunn som argumenters for av Arostegui er at flere av de som underviser i
musikkfaget glemmer sammenhengen det er mellom musikk og betydningen det har for

elevers liv og behov. Det skrives ogsa at musikkundervisning holder seg til & undervise i det

203 Aréstegui, "Exploring the Global Decline of Music Education," 96,97, 99.
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«tradisjonell musikkfaget» og glemmer og inkludere popmusikk, ikke vestlig musikk ol. samt
musikk som elever hgrer pa. En siste grunn ses som problemer med a legitimere musikkfaget.
Fare med a argumentere musikks nytte for andre fag alene, for at man gjennom det minsker
musikken verdi alene.?** Aréstegui kommer til slutt med flere forslag for & endre denne
nedgangen. For det forste bar det bli poengtert en forskjell mellom «effektivitet» i skole
sammenheng og gkonomisk sammenheng. Altsa at effektivitet ikke bar knyttes til gode
testresultater alene. Effektivitet i musikkfag ber ifalge Arostegui kunne argumenters gjennom
studier pa hvilken effekt musikk kan ha pa elever utvikling, og som skaper bedre forsta

hvordan musikk brukes som uttrykkelsesmiddel og viktigheten av dette.?%

Gjennom empirien for denne oppgaven kommer det frem at flere av opplevelsene knyttet til
prioriteringer handler om midler og ressurser satt av til faget. Hvordan ressurser og midler blir
fordelt mellom ulike fag blir som regel avgjort mer lokalt, ofte innad skolens ledelse. Hvilke
ressurser satt av til musikkfaget er dermed ogsa avhengig av skoleledelsen sitt syn pa
musikkfaget. Laerer D trekker dette fram nar hun sammenligner skolen hun jobbet pa far og
skolen hun jobber pa na. Pa den tidligere skolen var det begrenset med musikkutstyr
sammenlignet med skolen hun jobber na.
D: jeg kan jo si litt om den skolen jeg jobbet pa far. Der var det veldig begrenset med
instrumenter blant annet, og vi hadde et klassesett i ukulele. Og det var jo supert med et
klassesett i et instrument for da kunne alle fa pregve samtidig. Men sa hadde vi et trommesett
og et piano og to gitaren, har jo lyst til d lcere seg det ogsd. [...] Sd der merket jeg ekstremt
stor forskjell fra den skolen til den jeg er pa na, hvor det er masse gitarer og basser og jeg

tror vi har 8 nei vi har kanskje 10 pianoer, og det er s mye utstyr og 2 trommesett og masse
djembe og andre typer trommer da.

Dette nevnes i sammenheng med ledelsen pa skolen hun jobber pa na, hvor rektoren har en
interesser for musikkfaget og ser verdien av det. Som lerer D nevner kan ledelsens syn pa

musikk ha en betydning for hvilken midler som gar til musikkfaget.

D: Rektoren her er jo veldig interessert i musikkfaget og ser betydningen musikkfaget har i
skolen, og det tror jeg er utrolig viktig for a klare a fa til en god musikkundervisning, om vis
du har liksom ledelsen med pa laget. Eller om de ikke bryr seg, og at de faktisk setter av
midler til & fa til godt utstyr a ja jeg tror det er kjempeviktig.

Samtidig opplever likevel leerer D at musikkfaget blir nedprioritert i forhold til leerere satt av
til faget, da dette blir opp til hver enkelt skole og bestemme. Hun selv har etterspurt om de

kan vare to lerere, da det kan veere krevende & ha oversikt over mange elever alene. Dette ses

204 1pid., 100.
205 1pid., 101.
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i sammenligning med andre fag, som gym og kunst og handverk, hvor de er flere leerere pa et
enkelt skoletrinn. Med flere leerere blir det mulig & ha noen a diskutere faget med, samt at
kanskje blir lettere a falge opp hver enkelt elev. Videre uttrykker hun at det burde veert satt
mer krav «fra gvrehold» til skolen over hvordan de fordeler midlene.

D: Det er jo noe jeg har etterspurt at vi kan veere to leerere for det er veldig mye a ha 3
klasser pa hvert trinn. Sa jeg har 9 klasser i lgpet av en uke og det er 170 elever jeg skal sette
karakter pa blant annet, og det er litt vanskelig & holde oversikt pa absolutt alle. Sa jeg syns jo
man burde veere to, og der ser man jo litt hvordan musikk er nedprioritert da, fordi i gym er de
jo sann 2-3 leerere samtidig, i kunst og handverk er de 4 leerere samtidig. Pa et helt trinn da,
men likevel sa er de jo mange laerere som kan snakke med hverandre og flere som kan gi
oppmerksomhet til elevene. Sa der tror jeg vi har en vei & ga, med og.. at staten sett av flere

midler til musikkfaget, at det ikke bare ma veere opp til hver enkelt skole hva de skal prioritere
a bruke de midlene de har fatt pa, men at det kommer fra gvre hold.

Slike bestemmelser innen skolen kan ogsa veere et resultat av prioriteringer gjort av
skoleeieren. | en undersgkelse av Holthe et al. forklarer to rektorer at det i arbeid med
leererplanen ikke skjedde en oppfalging av de praktisk-estetiske fra skoleeierens side, da
skoleeier ikke hadde disse fagene som satsingsomrade. Generelt finner undersgkelsen at

rektorene og leereren med de ulike grunnskolene legger vekt pé& skoleeieres prioriteringer.?%

Ogsa leerer A forteller fra sin opplevelse av at faget blir nedprioritert med tanke pa ressurser
satt av til musikkfaget, og ser dette i sammenheng med at faget pa et vis far mindre status.
Dette settes i kontrast med hvilken midler som blir satt av til andre fag som matte og norsk,
hvor de far beholdet ressursene pa rom og laerere hvis det gjeres gkonomiske kutt. I disse
fagene blir det kanskje ikke ansett som greit fra skolen sin side og gjare kutt, mens
musikkfaget er det ikke like ngye med. Musikkfaget oppleves som lerer A sier som «et bare
fag», det oppleves som at det «bare» i musikk er greit & kutte ned pa midlene.
A: Huvis jeg skal si noe sann at, jeg fgler det at musikkfaget har.. at det far bare mindre og
mindre status.. og det blir hele tiden nedprioritert i forhold til midler [...] Sa pa sikt sa er jeg
nesten litt engstelig for at det kanskje blir & forsvinne som fag i det hele og det store og det vil
jo veere en katastrofe, synes na jeg da.. Sa det er jeg litt redd for, og det har jeg merket at
skolen jeg jobber pa na.. skal det spares noe sa er det for eksempel musikk.. altsa du ser jo
aldri at en leerer har 27 stykker & undervise i en mattetime, ikke sant. Men i musikk sa gar det

greit. Du ser aldri at man skal ha 27 stykk inne pa et lite klasserom for & ha norsk, men i
musikk sa gar det greit. Det er bare i musikk.. Og det er blitt et sann «bare fag».

206 Holthe, "Rammefaktorenes Betydning for Oppleringen | De Praktisk-Estetiske Fagene - En Casestudie," 6,
14.
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Dette skaper ogsa en slags bekymring for fagets fremtid, og laerer A gir uttrykk for a fole pa et
ansvar for a fortsette a kjempe for a fa ressurser til faget, men at det pa et vis er noe han ma
gjere kontinuerlig, og det kanskje virker nyttelgst.
A: Og det er trist og det er litt sann slitsomt & kjempe imot 0gsa, og pa en mate kjempe for & fa
ressurser og penger og rom for a drive pa med undervisningen. Og pa et eller annet tidspunkt

sa gir man seg bare ogsa blir det til at man kanskje bare tar frem det hefte med
musikkhistorie, dessverre. Jeg er litt redd for det.

Leerer B gir ogsa uttrykk opplevelsen av at musikkfaget blir nedprioritert fra myndighetens
side, og at fagene matte og norsk er satt hgyest pa prioriteringslisten. Dette gjar at leerer B
faler at faget og musikkleereren blir litt tilsidesatt, og at han ma finne lgsninger selv.

B: Og det er jo ikke noe fag som er prioritert sann fra myndighetene, det er jo altsa det er jo

matematikk og norsk og de her som stikk av med ressursene. S& musikklarerne er bare noen
saeringer som sitter bort i hjgrne og finn pa ting selv.

Bade larer A og B sin opplevelse av faget som mindre prioritert enn teoretiske fag som matte
og norsk kan ses i forbindelse med Arésteguis indikasjoner pa at teoretiske fag i skolen ofte

blir tillagt mer verdi, pa grunn av deres lett malbare kunnskap.?%’

Mot slutten av intervjuet med leerer C, kommer det her ogsa til uttrykk en opplevelse av
nedprioritering av faget, og at faget bare blir vektlagt mindre.
C: Nei jeg tenker at ut ifra samtalen var sa syns jeg det er god paminnelse pa hvor viktig det

er, det vi holder pa med. Og litt sdnn tristheten i forhold til manglende ressurser, og hvor lite
faget er i ferd med a bli.

Dette oppleves imidlertidig ikke som eksklusivt noe som gjelder musikkfaget, men at mangel
pa ressurser gar igjen i fagene i ungdomskolen generelt.
C: Og vi pa (skolenavn) har jo et veldig gammelt musikkrom, og vi har mye gammel
instrumenter og vi faler vi ikke for nye ressurser, det gjelder jo leereverket generelt nd i
ungdomskolen. Det er jo tragisk, det som holder pa a skje. Bare sann muligheten for & fa nye
ressurser til de ulike fagene, og ogsa musikkfaget, det er.. snakke om fagfornyelse ogsa for
man jo ingenting. Det er jo bare et under at det gar bra, for det er jo sa mye fagligengasjerte

leerere. Vi har mange flinke folk her i musikkfaget, og vi har et engasjement for det fortsatt.
Men det er sa viktig.

Leerer C forklarer at denne nedprioritering av ressurser i ungdomskolen, oppleves a ga i
kontrast med at det pa papiret gjeres endringer i skolen med fagfornyelse, men at ressursene
forblir de samme. For a skape endring i det som faktisk skjer i skolen, indikeres det at det bar
skje noe ut over det intensjonelle i leererplanen. For musikkfagets del i skolen til leerer C har

de fortsatt et gammelt musikkrom med gamle instrumenter. Dette kan virke til & ga negativt ut

207 Aréstegui, "Exploring the Global Decline of Music Education."
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over undervisningen, gjennom at «det bare er et under at det gar bra». | denne sammenhengen
legges det stor betydning pa alle de fagengasjerte og flinke leererne, som til tross for rammene
satt for faget far til en bra undervisning. Viktigheten av leereren kan blant annet ses gjennom
et studie som er gjennomfgrt av Rutter, som ser som sa pa hva som pavirket elevers oppfarsel
og oppnaelse. Ut fra resultatene indikeres det blant annet en sammenheng med laererens
handlinger, og nevner ogsa hvordan elever kan bli pavirket av lzererens verdier og
holdninger.2% Dette kan vi ogsa se igjen fra kapitel 3, hvor flere av musikklarerne opplevde
fra deres perspektiv som elev det som positivt at musikklzreren de selv hadde var engasjert i
faget. (se kap. 3.2.1), samt gjennom hva lererne ansa som viktige kvaliteter i en god

musikklaerer. (se kap. 3.2.4)

4.2 Team

Som vi har sett i kapitel i 2 og 3 er det flere mater a tolke og oppfatte hva musikkfaget er.
Hver enkelt leerer har ulik kompetanse, erfaring, fagforstaelse ol. Det er heller ikke noe fasit
pa akkurat hvordan musikk undervisningen eller lereren skal vaere. Dette er noe lerer B

formidler.

B: Sa er det jo selvfglgelig andre leerere som kanskije ikke ville gjagre det helt sann og heller
gjere det sann, fordi det er jo ikke noe sann her: «sann her skal du veere musikklaerer.

Leerer B har i kapitel 3 utrykt at han ikke er komfortabel med alt faget inneberer (se 3.2.4) at
han ikke ngdvendigvis er komfortabel med alt faget innebeerer. For at faget skal kunne dekke
en starre bredde uten at en lzerere ngdvendigvis er ekspert pa alle aspekter nevnes det a veere
flere leerer som en viktig ressurs.
B: Jeg tenker hvis du ikke er sveert allsidig selv, sa ber du vert fall ha.. at det bar veere et
slags team av musikklarere som for dekt et starre, breiere felt.
Ofte jobber musikklereren alene. | en studie gjennomfert av Bge visste det seg at av de 314
som tok delt i undersgkelsen jobbet et flertall av dem alene. 2°° Blant de 4 leererne som ble
intervjuet for denne oppgaven, var det ogsa flere som jobbet alene, eller veert fall hadde

ansvar for flere klasser alene og var i selve undervisningen alene. Larer D nevner blant annet

208 Michael Rutter, Fifteen Thousand Hours : Secondary Schools and Their Effects on Children (London: Paul
Chapman, 1994).

209 Odd-Magne Bge and lererhggskole Trondheim, Hvilke Holdninger Har Lerere Til Musikkfaget Og Hvilke
Faktorer Har Innvirkning P& Disse Holdningene : Intervju-Undersgkelse Blant Allmennlzrere | Trondheim Og
Fosenregionen (Trondheim: Trondheim leererhggskole, 1990).
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at hun underviser alene og for ganske mange klasser. Det blir derfor veldig mange a ha
oversikt over.
D: Det er jo noe jeg har etterspurt at vi kan veere to leerere for det er veldig mye & ha 3 klasser
pa hvert trinn. Sa jeg har 8 klasser i lgpet av en uke og det er 170 elever jeg skal sette

karakter pa blant annet, og det er litt vanskelig & holde oversikt pa absolutt alle. Sa jeg syns jo
man burde veere to.

To av leererne snakker imidlertidig om ulike former for samarbeid. Larer B snakker blant
annet om en kollega som han er musikkleerer sammen med og hvordan at han opplever at
samarbeide med kolleger med ulik kompetanse skaper en starre helhet i faget. Han selv er god
pa en rekke bandinstrumenter, mens kollegaen hans har god kompetanse innen det teoretiske
0g noe andre instrumenter enn han selv. Dette opplever B gjer faget mer variert gjennom det
ikke blir like mye press pa a spille later i band.
B: Sa har jeg fatt en kollega, som er veldig teoretisk dyktig, han heter (navn). S& na jobber jeg
tett pa han, jeg og han har 10ende trinn sammen. Han er jo super kompetent i teorien, ikke
sant. S& nd er vi i gang a ta det der inn og bygger ut sann at musikkundervisningen far en
starre helhet, at vi ikke bare star og leerer oss latene, for da blir det jo veldig mye press pa
latene. [...] Da har vi jo pd en mdte flere som er kompetente pd flere omrader, jeg er jo
gitarist og kan alle instrumentene, tromme og bass og piano og alt mulig sann mens han

(tidligere nevnt kollega) igjen kan jo blaseinstrumenter og piano og sann pa en helt annen
mate, at det blir sterre brede og nar man kan jobbe sammen.

Ved & ha en eller flere kollegaer & kunne samarbeide eller diskutere faget med, far man bade
en mulighet til & utvide fagets bredde og innhold, men kan ogsa gi nye syn eller et bredere syn
pa faget. Leerer C forteller blant annet om en kollega hadde noe a si for hans syn pa
musikkfaget.
C: Men jeg tror nok jeg var enda mer opptatt av teori. Opptatt av pa en mate et litt sann starre
terreng pa en mate i forhold til teori i de ulike sjangerne og sann [...] Jeg prever a dra de
gjennom de ulike tradisjonene [fortsatt], men jeg tror jeg gjer det pa en litt mer praktisk mate
enn jeg gjorde det fer da. [...] Da kom jeg inn og fikk en kollega som hadde holdt pa med
musikk lenge pa (skolenavn), og som var musikker og spillet aktivt i byen, kjempeflink fyr og
hadde utdannelse fra konservatoriet og han var mye mer sann realistisk pa mulighetene pa det

teoretiske i ungdomsskolen. Og til & begynne med sa synes jeg at han var lite ambisigs, men
etter hvert sa skjente jeg at han kanskje hadde mer rett enn det jeg forsto, pa en mate.

Leerer C uttrykker selv at han tidligere har vektlagt det teoretiske i starre grad enn det han gjer
na. Denne endringer ser han i sammenheng med et mgte med en ny kollega. Denne kollegaen
forteller han hadde et annet syn enn han selv pa det teoretiske og praktiske innholdet i
undervisningen. Selv om han selv hadde en annen oppfatning den gang, forandret denne seg
«etter hvert». Denne kollagens synpunkt kan ut ifra dette ses til & ha gitt C et bredere syn pa

musikkfaget.
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4.3 Forholde seg til elevforutsetninger

| bade LKO06 og LK20 nevnes det a mate elevers forutsetninger og det a tilpasse opplaringen.
| LKO6 sin generelle del skrives det at skolen er et sted for alle, og at det blir viktig a tilpasse
undervisningen til den enkelte elev og deres ulike forutsetninger, samt kunne tilpasse til hver

enkelt klasse. Tilpasning av faglig innhold blir ogsa nevnt.

LKO06: Skolen skal ha rom for alle, og leerarane ma derfor ha blikk for den einskilde.
Undervisninga ma tilpassast ikkje berre til fag og stoff, men ogsa til alderstrinn og
utviklingsniv4, til den einskilde eleven og den samansette klassen. Det pedagogiske opplegget
ma vere breitt nok til at leeraren ledig og lagleg kan mate elevforskjellane i evner og
utviklingsrytme.?*

Ogsa i LK20 formidles det i planens overordnede del at elever kommer inn i undervisningen
med ganske ulike forutsetninger, og at skolen bgr prgve a imgtekomme elevens behov. Det
skrives ogsa at det kreves god oppfelging av den enkelte elev og deres forutsetninger.
LK20: Elevene mgter skolen med ulike erfaringer, forkunnskaper, holdninger og behov.
Skolen ma gi alle elever likeverdige muligheter til lzering og utvikling, uavhengig av deres
forutsetninger. God klasseledelse bygger pa innsikt i elevenes behov, varme relasjoner og

profesjonell demmekraft. [...] Det krever kunnskap om hvordan elever lerer, hva de kan fra
far, og forutsetter tett oppfelging av den enkelte.?

| forhold til hva tilpasset opplaering innebarer skrives det i LK20 at det kan dreie seg om en
del ulik ting:
LK20: Skolen kan blant annet tilpasse opplaringen gjennom arbeidsformer og pedagogiske

metoder, bruk av leeremidler, organisering, og i arbeidet med leeringsmiljget, leereplaner og
vurdering.?*

Hva elevers forutsetninger er, kan sammenfattes av elevens bakgrunn, interesser, kunnskap,
ferdigheter, egenskaper og holdninger som de bringer med seg i undervisningen, som kan ha
noe 4 si for deres forutsetninger for & leere i faget. Disse forutsetningene kan deles inn i ulike
typer; Hanken og Johansen har valgt a dele elevers forutsetninger inn i 3 typer; de
utviklingsmessige, de individuelle og de sosiokulturelle. 213

De utviklingsmessige forutsetningene omhandler hva som forventes av elevenes

forutsetninger knyttet til aldersgruppen deres Bade med tanke pa hvilke muligheter de har for

210 "Generell Del Av Lereplanen,” 11-12.

211 "Overordnet Del — Verdier Og Prinsipper for Grunnopplzaringen," ed. Utdanningsdirektoratet (Udir.no, 2020),
17.

212 | bid.

213 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 47; Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 148.
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a utvikle kunnskap og ferdigheter innen noe, samt hva de interesserer seg for og opplever som

meningsfylt.24

| forhold til ungdomskolen nevner blant annet leerer B forutsetninger som kan knyttes det
utviklingsmessige. Dette med at det generelt kan oppleves som en periode med mye flauhet.
Spesielt for gutters del & skulle synge nar de er i stemmeskiftet.

B: For synging pa ungdomsskolen er jo ogsa utfordrende for guttene fordi de for sann artig

stemme. S& det er mange hensyn man ma ta, det er veldig flaut og veere ungdom, ikke sant.
De individuelle forutsetningene pa sin side handler om variasjonene mellom de enkelte
elevene innen personlige evner, egenskaper og personlighet samt deres tidligere laering og
erfaring. Hvilken tidligere erfaring, kunnskap og ferdigheter eleven har vil variere, men de
fleste vil ha en form for relasjon til musikk. Individuelle forskjeller handler ogsa om
forutsetninger knyttet til emosjon og motivasjon. Om noen har negative falelser knyttet til
faget gjennom at man for eksempel er redd for & mislyktes eller ikke faler seg flink nok, vil
dette ha konsekvenser for hvor motivert og trygg eleven faler seg, og dermed ogsa deres
presentasjon i faget.?!® Dette blir bant annet nevnt som et poeng av leerer A. Til & begynne
nevner han det som viktig a skape en mestring i noe & bygge videre fra det, som grunnlaget
for motivasjon.

A: Og det handler jo pa en mate om a finne den inngangen til den eleven til ogsa begynne a

skape mestring da. Og at de far til en ting ikke sant, ogsa pa en mate bygge pa det.
Videre utrykker at han det er viktig a ha troen pa seg og sine ferdigheter, dette kan ses i
sammenheng med det Hanken og Johansen skriver om motivasjon. Lerer A forklarer allikevel
at dette er noe som ikke ngdvendigvis skiller seg fra andre fag. Samtidig som om at dette er
noe han helt klart opplever i musikkfaget i likhet med andre fag opplever leerer A det som
lettere & gjere noe med i musikk. At man lettere kan skape en slags lidenskap for musikk enn
fag som matematikk eller norsk. Ut ifra dette kan det virke som at det ikke ngdvendigvis er
faget i seg selv som er vanskelig & skape en motivasjon for.

A: Det er et fag som har veldig mye med, & ha troen pa egne ferdigheter a gjgre. Som egentlig

alle fag. Men det er jo en.. jeg vet ikke, jeg faler jo det blir lettere med en gang og.. det er

lettere & f& en elev til & fa motivasjon i musikk enn i for eksempel matematikk. Det er litt fort at

gnisten blir tent, for at da virker det ikke s& uoverkommelig, tenker jeg. Men det kan jo veere
en utfordring pa en mate a finne inngangen til hver enkelt elev.. hva er det som fungerer

214 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 48; Angelo and Szther, Eleven Og Musikken, 148.
215 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 49-50.
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Hanken og Johansen skriver ogsa at hva som motiverer den enkelte eleven vil veere ulikt. Ut
fra Vygotsky skriver Hanken og Johansen at hvis det er mulig bar leereren tilpasse
undervisningen ut fra eventuelle mal eller gnsker eleven har, da dette kan virke
motiverende.?'® Som vi har sett tidligere i dette kapitlet (se kap. 4.1) lar ikke alltid dette seg s&
lett gjere, pa grunn av begrensinger innen tid og ugunstig leerer-elev forhold. Dette blir uttrykt
av lerer D nar hun snakker om motivasjon i forhold til tidsrammer og klassestarrelse. Da
klassene ofte er store, og tidsrammen er begrenset blir det mindre tid til & legge fokus pa
motivasjonskapning. Selv om hun utrykker at dette er noe hun prgver a fa gjort allikevel.

D: Det er jo litt vanskelig noen ganger a skal kunne legge fokuset pa det og fordi man har

store klasser og 45 minutter. S& det er ofte vanskelig & klare a ta tak i alt som skjer pa en time

i musikk, men det er jo altsa preve & snakke med dem, hva ville gjort at du fikk det artig i

musikk, hva synes du det hadde veert interessant a gjere. Og preve a involvere og inkludere de
andre elevene sa godt det gar da.

De sosiokulturelle forutsetninger handler om hvordan man oppfatter og forholder seg til
musikk; hva synes man for eksempel er god eller darlig musikk. Hvilken kultur og tidsperiode
man har vokst opp i vil ha noe & si for dette. Hanken og Johansen skriver at dette kan prege
oss gjennom var kulturs spesifikke musikkulturelle trekk som; musikkpreferanse, idoler, sprak
og klesstil. Dette kan pavirker hva man laerer av/gjennom musikk og kan avgjere hva vi anser
som viktig med musikken.?!’ | dagens samfunn som elevene vokser opp i kan vi si kultur er
preget av stgrre mangfold en tidligere, gjennom globalisering og ny teknologi. Mye av laring
og samhandling med musikk skjer na over internett, vil dette kunne bidra til et starre
mangfold nar det gjelder forutsetninger og preferanser innen musikk. Bjgrnsrud og Nilsen
skriver at «mangfoldet og bredden blant elevene har gkt, ssmmen med gkt behov for tilpasset
opplaring».?'® Disse sosiokulturelle forutsetningene vil med stor sannsynlighet kunne veere
ulike hos elev og leerer pa grunn av samfunnets og kulturens stadige endringer. Dette blir
diskutert som et mulig problemomrade av Hanken og Johansen. Dette ved at «lererplan,
musikkpedagogen og eleven kan ha forankring i hver sin musikkultur.»?*® Hva de ulike
partene dermed gnsker a vektlegge i undervisningen kan vere svart ulike. Dette forklares til &

ha noe & gjere med det Pierre Bourdieu kaller sosiale felt. 22° Feltene er omtalt som «et

218 Ibid., 50; Lev Semenovi¢ Vygotskij et al., Mind in Society : The Development of Higher Psychological
Processes (Cambridge, Mass: Harvard University Press, 1978).

217 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 51.

218 Bjgrnsrud, Nilsen, and Bjgrnsrud, De Uferdige Utdanningsreformer Og Fagfornyelsen (Lk20) : Om Det Som
Var, Det Som Er, Og Det Som Enna Ikke Er Til, 235.

219 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk.

220 pierre Bourdieu et al., Distinksjonen : En Sosiologisk Kritikk Av Demmekraften, vol. nr 9, La Distinction
Critique Sociale Du Jugement (Oslo: Pax, 1995).
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omrade der en gruppe mennesker og/eller institusjoner kjemper om retten til a delta, pavirke
og dominere».??! | musikkundervisningen kan disse sosiale feltene ofte dreie seg om sjanger.
Ofte er det store kontraster mellom musikkinteressen til leerere og elever da de har vokst opp i
helt forskjellige generasjoner og kan dermed ha sveert ulik musikkultur. Denne kontrasten i

sosiale felt kan man se et godt eksempel pa under intervjuet med lerer C:

C: Vet du nar jeg spar elevene hva de liker av musikk sa sier de «alt mulig». Ja hva betyr det,
«ja jeg liker alt mulig». Jeg vokste opp med at vi likte band vet du. Sann at jeg likte Deep
Purple og Led Zeppelin og gjorde det av en grunn, og vi harte pa plater. Og de harer jo pa alt
mulig rart ogsa har de nesten ikke sprak pa noen av det de hgrer, det & Iytte seg inn til «hva er
det som skjer, hva slags instrument er det her, hva er det som uttrykkes her».

Leerer C snakker her om hvordan han opplever at elevene liker alt mulig, som er veldig i
kontrast med hans egen musikkinteresse da han vokste opp. Da han var ung, herte de plater og
interesserte seg for spesifikke band. Dette reflekterer noe av den forskjellen det er til hvordan
man relaterer seg til musikk far og na. Musikk er i dag i sterre grad tilgjengelig gjennom
teknologi og medier.

Ogsa leerer B utrykker ogsa a oppleve seg selv som annerledes i forhold til musikkpreferanser.
Han forklarer at han opplever det som at eleven oppfatter musikk som «gammel», selv om
musikken kanskije ble utgitt for 3 ar siden.
B: ja, nar du jobber, jeg vil jo.. altsa na har ikke jeg jobbet s& mye pa barneskolen for i og
med at det liksom er samspill biten jeg er opptatt av, og liker & holde pa med, men ungdom er
jo, det er jo en egen rase kan du si, dem er jo ikke kjent for & veere over positiv nar du

presenterer en lat sa er den jo gjerne for gammel om det sa er 3 ar gammel eller 30 ar
gammel sa er det en gammel dritt lat.

Dette kan muligens ses i sammenhengen med musikkulturen i dag, hvor man kan si at

endringer skjer raskere gjennom ny teknologi og at det hele tiden kommer ut ny musikk.

Sammensetningen av klassen, altsa elevenes forutsetninger sammenlagt kan ogsa ses som en
del av de sosiokulturelle forutsetningene. Dette utgjer blant annet det sosiale miljget, hvor
Hanken og Johansen skriver det kan forekomme: «samhold, splittelser, klikkdannelse,
rollefordeling, uskrevede normer og felles holdninger».?2? Dette kan danne forutsetninger
lereren ma forholde seg til, gjennom & ha en innvirkning pé elevene.??® Lerer B snakker blant
annet om klasser som en forutsetning. Han beskriver sammensetningene av klassene som

veldig kompleks, dette er gjeldene spesielt for starre klasser. Desto flere elever man har &

221 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 52.
222 | pjd.
223 | bid.
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forholde seg til jo vanskeligere blir det & imgtekomme alle de ulike forutsetningene, samt
fordele oppgaver ol. og kan dermed vere vanskelig a fa alle til a delta.
B: Det er komplekst det og hvis du har store klasse og har du store grupper og litt sann her,
det er s mange variabler som kicker inn, og det kommer ogsa veldig an pa hvor du jobber.
Klart har du 12 stykker pa en gruppe sa er jo det ganske enkelt a fa til da har du 4 pa gitar og

4 pa piano ogsa en pa tromme og bass 0gsa er det tut og kjgr. Men hvis du har 24 pa en
gruppe sa er det langt sterre utfordringer og fa alle til & delta,

Videre forklarer leerer B blant annet om hvordan klassene som helhet varierer, med tanke pa

miljg og hvorvidt elevene tarr a synge/spille.

B: Men s er det jo klart at det er store forskjeller pa klassene, noen klasser er det veldig godt
miljg og du har kanskje noen som tgrr & synge og sann og da blir det veldig kult. Ogsa er det
noen klasser igjen som kanskije er litt innesluttet og vanskelig litt sdnn her drama greier og da
tarr dem ikke og stikke seg frem a synge f.eks.

Dette setter han litt i ssmmenheng med hverandre; altsa at et godt miljg kan bidrar til at flere
tarr & f.eks. synge, mens han opplever at et darlig miljg i klassen kan virke negativt pa om

elevene tgrr & utgve.

4.3.1 Tilpasset oppleaering

Som en del av elev forutsetningene kan det vere relevant a se pa tilpasset opplaring. Dette
har veert et viktig prinsipp i leererplanen fra 1974 til i dag. Imsen forklarer tilpasset opplering
som til & skulle tilpasse seg elevens forutsetninger, og evner. Denne tilpasningen gjelder alle
elever uavhengig deres davaerende forutsetninger.??* Imsen forklarer at tilpasset undervisning
i praksis kan skje pa ulike mater. For eksempel kan undervisningen tilpasses i from av
tilpasset innhold eller gjennom vanskelighetsgrad.??®

Flere av musikklererne utrykker at de i noen grad tilpasser innholdet i undervisningen, enten
dette gjelder undervisningens aktivitet eller innhold. Laerer B nevner blant annet at han etter
hvert i undervisningen lar elevene komme med latforslag. Selv om han av og til ikke
ngdvendigvis liker sangene selv, ser han det som viktig at de far vaere med a velge innhold i
undervisningen.
B: Ja, etter hvert som dem blir bedre og sann ja at sann her fungere musikkundervisningen sa
sier jeg hele tiden til dem at de ikke ma vere redd for & komme med latforslag, og jeg harer pa

alle forslagene dere kommer med & hgre om det er mulig og.. Det ma jo vere litt sdnn vers
refreng, vers refreng, bridge, refreng ferdig system for at man skal klare det.

224 Imsen, Leererens Verden : Innfaring | Generell Didaktikk, 241.
225 |bid., 418-23.
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B: Men i utgangspunktet sa har jeg flere ganger tatt sann her moderne later, sann som jeg selv
synes er helt forferdelig, & bare lagt dem ned til C eller D, eller g dur, og sagt at «okei vi tar
den her, sann sa lage vi en versjon ut av det her» Det synes jeg dem skal fa veere med pa a
velge.

En mate a tilpasse oppleeringen pa er gjennom tilpasning av innhold, i form av aktivitet eller
leeringsinnhold. Leerer C snakker om hvordan han legger opp til at undervisningen kan ligge

tett opp mot elevens erfaringer og forutsetninger.

C: Jeg prover a snakke med de selvfalgelig og praver a legge til rette for at de kan gjgre noe
som er litt tett opp til de selv. Sann at de faler det er nzerme sin egen erfaring og sin egen
historie og prove a legge til rette for at de kan fa uttrykke seg innenfor det og at det ogsa har
det musikkfaglig.. at det har en verdi da. Altsa jeg ma jo prave & legge opp litt kriterier og sa
det & legge til rette for elever som umotivert i forhold til faget er kjempeviktig for det er jo sa
..ulike forutsetninger. Og det er jo av og til man faler man lykkes godt og andre ganger s& ma
man bare godta at eleven kom seg helskinnet igjennom, fikk en 2er eller noe sant da, sann er
det bare av og til. Men jeg synes det har veert.. for det synes jeg at jeg ser i engelsken faget og,
vi snakker mye om det der med «writing territories», altsa hva du har kompetanse pa, og det
kan man overfgre i forhold til musikkfaget «hva er du er engasjert av», for de fleste har jo et
eller annet forhold til musikk pa en eller annen mate.

Dette forklarer lzerer C at han prever a gjgre gjennom a rette undervisningen mot det som
engasjerer eleven, og det de har kompetanse pa. Dette blir gjort for a tilrettelegge for
motivasjon hos elevene, noe som nevnes for & vaere spesielt viktig nar det er sa ulike
forutsetninger blant elevene. Uavhengig av forutsetninger har de fleste «etter eller annet
forhold til musikk». Et spesifikt eksempel pa hvordan leerer C tilrettelegger for at elevene far
holde pa med noe som engasjerer dem, er hvor sangtekst brukes for a formidle noe de synes er
viktig. Dette ble snakket om i sammenheng med det tverrfaglige temaet demokrati og

medborgerskap.

C: Der har vi jo hatt det i forhold til det statmente i forhold til tiende at de skal mene noe om
noe, og da har det veert miljg spgrsmal og sann. Sann at vi har litt fokus pa det faktisk, det er
gay at nar de vager a faktisk formidle noe de tror pa. Altsa urettferdigheter, miljgspgrsmal
o0gsa videre, sa har vi hatt noen veldig gode sangtekster.

Leerer A snakker ogsd om at elevene i sa stor grad som mulig far velge hvilken musikk de vil
leere. Dette ser leerer A som en god mate for elevene a reflektere over sin egen kompetanse. Pa
denne maten kan man ogsa si at undervisningen tilpasser seg elevene i forhold til

vanskelighetsgrad pa undervisningen.

A: Det er jo, elevene far jo pa en mate velge i sa stor grad som mulig selv. Sa det er jo pa en
ting, det er for at de skal ha pa en mate litt kompetanse og det ogsa klare & se, «hva far jeg til..
jeg vet jeg kan de fire akkordene ikke sant, og jeg ma finne meg en sang som passe til det». Vi
ma pa en mate gjare en liten refleksjon, og en bedgmmelse selv over egne ferdigheter og
vanskelighetsgrad. Og som regel sa gar jo det greit, men noen ma jo veiledes litt og.. Sa har
man jo selvfglgelig de elevene som ikke har lyst & strekke seg og som tar be be lille lam og ...
men i sa stor grad som mulig.. sa er det at de skal fa bestemme selv hva de har lyst til & spille.
Litt medbestemmelse er jo veldig motiverende.
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Leerer A opplever at denne selvbestemmelsen stort sett fungerer, men at noen trenger litt mer
oppfelging og at det alltid er noen som ikke vil prgve. Laerer A nevner ogsa at dette kan veere
veldig motiverende for eleven a ha en stemme i sin egen undervisning, noe som blir mulig i
musikkfaget gjennom for eksempel sangvalg. Larer D nevner ogsa en form a tilpasse

undervisningen gjennom leeringsaktivitet.

D: Men elevene mine er veldig interessert i samspill da, sa vi legger opp til ganske mye av det,
s& har vi et veldig godt utstyrt musikkrom sa vi kan gjare veldig mye forskijellig.

Elevene interesserer seg blant annet for samspill, i tillegg til at skolen har mye bra
musikkutstyr. Dette bidrar til at det blir lagt opp til en del samspill undervisning.

Lerer B snakker ogsa om det a kunne gi elever som allerede kan spille et instrument litt mer
frihet/utfordring.
B: Og improvisering a sann, de kopierer jo ikke soloer, men hvis jeg har en dyktig pianist og
dem kan skalaen pa piano, sa kan jeg si at her legger vi inn et soloparti og spiller verset i 8
takter hvor du spiller fritt, sdnne ting. Man ma liksom se, hva er det vi har nar man far en

gruppe, kanskje har du en gitarist. Na i en klasse sa har jeg en gitarist, han er sa godt at det
er helt sykt ikke sant, og da er det jo veldig artig a gi han litt frie tayler.

Dette for eksempel gjennom at de kan fa improvisere eller spille soloer. Dette kan ses som en
mate 4 tilpasse undervisningens vanskelighetsgrad slik at elever ikke opplever undervisningen

for lett eller vanskelig.

Til slutt nevnes ogsa elevers forutsetninger som en mulig ressurs for undervisningen. Hanken
og Johansen hevder at a ta i bruk elevers musikkompetanse, som de har tilegnet seg utenfor
skolen kan ha god effekt. Dette kan likevel kreve mer fra leereren siden det kan utfordre
verdihierarkier.??®® Bruk av elever som en ressurs i undervisningen kan ses blant annet hos
leerer C som nevner at han selv ikke er sa flink med det digitale. Dette er derimot noe elevene

har mer erfaring med, og er noe de ogsa liker & holde pa med.

C: Jeg har hatt noen som har vart mest opptatt av digitale ting, at de for lov & lage en beat
eller noe, at de for lov til & sitte med PC-en & jobbe med det da. Jeg er ikke sa flink pa sann,
men jeg prever bare & hgre hva de kan og hva de har lyst til & gjere, ogsa lager de en beat
eller de praver & vise meg noe som er digitalt eller..

Lerer D pa sin side nevner bade seg selv og elevene som en ressurs i forhold til valg av

innhold i undervisningen.

226 Hanken and Johansen, Musikkundervisningens Didaktikk, 55.
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D: Det er litt bade og, jeg tenker at hvis de skal velge alt s& blir de jo ikke introdusert for noe
nytt heller, sa en god blanding. Sa er det jo fint for meg ogsa egentlig & bli introdusert for ting
kanskje jeg ikke hgrer pa til vanlig.

Her kan man snakke om at det er en slags delvis gjensidig utveksling. Med en blanding av

elev medbestemmelse og det & ogsa introdusere dem for noe nytt.

Oppsummering

| dette kapitlet har vi sett pa hvordan de situasjonelle rammene kan forme undervisningen. |
kap. 4.1 tok vi farst for oss de fysiske og gkonomiske rammene, som utstyr, tid og
klassestarrelse. For de leererne som hadde jobbet pa flere skoler ble det tydelig at disse
rammene kunne ha store variasjoner, mellom ulike skoler. Gjennomgaende blant flere av
leererne nevnes bade tid, klassestgrrelse og utstyr som en mulig begrensing. Med bare 45
minutter til radighet og store klasser, kan det oppsta begrensinger i forhold hvilken
leeringsaktivitet man kan gjere. Ogsa hvilken musikkinstrumenter du har tilgjengelig vil gi
ulike muligheter for undervisningen. Disse rammene ble generelt nevnt av lererne som
mulige begrensninger i forhold til & praktisere undervisningen slik den fremstar i leererplanen.
Rammene settes ogsa ofte i kontrast med andre fag, hvor leererne gir uttrykk for at det gjgres
kutt i ressurser farst i musikkfaget fremfor andre fag. Dette spesielt nar det gjelder rom, og
antall elever kontra laerere. P4 denne maten uttrykkes musikkfaget som nedprioritert av
intervjudeltagerne. Dette blir satt i sammenheng for hvordan skolen i dag styres i dag, hvor
teoretiske fag ofte kan bli prioritert pa bakgrunn av skolepolitikkens fokus pa malstyring og
vurdering. En laerer nevner likevel at han opplever det som at det generelt settes av lite
ressurser til alle fag i ungdomskolen. Dette settes i kontrast til fagfornyelsen som har som
hensikt & gjare forbedringer i skolen. Allikevel er det ikke sikkert at disse endringene blir
reflektert i ressurser satt av til skolen. For musikkfaget sin del, hvor vi ser at rammer kan ha
betydning for muligheten i undervisningen, vil endringer i ressurser ogsa kunne resultere i
endinger i faget. | delkapittel 4.2 ser man at ulike samarbeid mellom laerere vil kunne virke
positivt for bredde og variasjon i faget. Dette ved at ulike lzerere kan bidra med ulik
kompetanse og forstaelse av faget. Til slutt gar delkapittel 4.3 inn pa a forholde seg til
elevforutsetninger, bade pa et klasseniva og individuelt niva. Larerplanen har tilpasset
opplearing som et sentralt mal. Flere av laererne snakker om ulike mater a tilpasse opplaringen
pa gjennom bade innhold som interesserer eleven, eller vanskelighetsgrad. Klassestarrelse og
tid nevnes likevel som mulige begrensninger, da det vil ogsa gjare det vanskeligere a tilpasse
undervisningen til alle, nar laererne har mange elever a forholde seg til. Man kan ogsa se pa
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elevens forutsetninger pa et klasseniva. Her vil starre klasser gjere det mer komplekst og
organisere undervisningen, og a fa alle elevene til & delta. Klassen som en forutsetning utgjere
ogsa det sosiale miljget, dette kan ha betydning for elevens deltagelse i undervisningen. Et
godt klassemiljget forklares av en lzrer til & ville kunne skape en stgrre trygghet og vilje til
delta i faget, mens et darlig klassemiljg kn fare til det motsatte. | noen tilfeller vil elevers
interesse, erfaring og forstaelse av musikk vere forskjellig fra leereren pa grunn av de er
oppvokst i forskjellige generasjoner. Dette skillet er noe som kan skape bade utfordringer og
muligheter i undervisningen. Det kan vare en utfordring for leereren & na inn til eleven i deres
«musikkultur». Likevel nevnes forskjeller mellom larer og elev hovedsakelig i positiv
forstand gjennom at eleven ogsa kan fungere som en ressurs til undervisningens innhold og

videre utvikling.
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5. Konklusjon

| denne oppgaven har vi sett pa konstruksjonen av musikkfaget fra ulike perspektiver. Dette
ble farst i kapitel to sett pa med et utgangspunkt i leererplanen og fagets historiske og politiske
kontekst. Her sa vi at fagets hensikt historisk sett, har vert knyttet til dens samfunnsmessige
nytte. Vi ser ogsa at faget har gatt gjennom flere endringer gjennom flere skolereformer, dette
parallelt med endringer i samfunnet. Nar det gjelder laererplanen sa vi ogsa at den kan sees
utfra mer enn sin skrevene form. Gjennom konstruksjon av lererplanen ligger det en
ideologisk bakgrunn som preger den videre utformingen av det skrevene dokumentet. Videre
har man ogsa leererplanen slik det tolkes og oppleves av lareren og andre i undervisningen. |
dag brukes LK20 som leererplan i skolen, men i en tidligere fase av arbeidet med denne
oppgaven, gikk skolen gjennom et skifte fra LKO06. | kapittel to sa vi pa begge disse planene,
0g ogsa hva som la bak noen av endringene til LK20. Begge planene skiller seg generelt ut fra
tidligere planer ved & na innebare kompetansemal. Gjennom & bade se pa planen i seg selv,
men ogsa laererens beskrivelse av planen ser vi at den legger til rette for konstruksjonen av
mange ulike musikkfag, gjennom beskrivelser av mal som kan tolkes pa flere mater.
Kompetansemalene i seg selv favner om et ganske bredt «pensum» generelt i begge planene.
Dette til tross for at et mal for LK20 skulle veere en reduksjon av fagets innhold generelt i
skolen.??” Denne bredden i lzererplanen gir et rom for mange mulige lseringsaktiviteter i
undervisningen, noe leererne gjennom intervjuene ogsa gir uttrykk for. Istedenfor at planen
virker begrensende virker den heller til & veere en paminner for leereren over fagets brede
omfang. Det neste kapitlet av oppgaven tok for seg laereres forutsetninger, og forstaelse av
musikkfaget og leererrollen. Som akter for hva som skjer i undervisningen, tar kapitlet
utgangspunkt i at «hvem laereren er» vil ha sammenheng med hvordan musikkfaget
konstrueres. Kapitlet viste blant annet at leererens musikkfaglige kompetanse i stor grad var et
resultat av «uformell lzering», til tross for at laererne ogsa hadde «formell» musikkfaglig
kompetanse gjennom musikk som et av fagene i allmennlarerutdanningen. Selv om den
formelle kompetansen ble uttrykt som betydningsfull, ble allikevel den «uformelle»
kompetansen vektlagt stgrre betydning for hva de gjorde i undervisningen. Noen av
musikklaerernes oppfatning av musikkfaget kan ogsa tolkes som a vere et resultat av ulike
erfaringer med musikk gjennom livet. Musikkundervisningen pa ungdomsskolen, nevnes av

flere som spesielt betydningsfull for at de fortsatte a holde pa med musikk i dag. Ogsa flere av

227 Angelo and Sether, Eleven Og Musikken, 176.
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deres beskrivelser av lereren og hva de opplevede som positivt med faget kan ses ut til &
reflektere noe av deres oppfatning av hva de anser som viktig med musikkfaget og leererrollen
I dag. Musikkens praktiske side blir nevnt som viktig av leererne gjennom flere av
delkapitlene. Samt det & kunne se elevers utvikling, glede og mestring i musikkfaget.
Musikkfaget nevnes ogsa som viktig i forhold til a fa kontakt med seg selv og sin egen
stemme, a kunne utrykke seg, samt fagets viktighet for kultur og samfunn. Musikalitetssynet
pa sin side nevnes som vanskelig a definere, men knyttes blant annet til noe som ligger i alle
og som knyttet til egenskaper, ferdigheter, musikkopplevelse og interesse for musikk. Disse
ulike oppfatningene gjar seg gjeldene i flere fagoppfatninger som; musikk som et praktisk
fag, musikk som et utrykksfag, musikk som et trivselsfag osv. | forhold til lzererrollen blir
disse nevnt som viktige kvaliteter; en leerer som er engasjert og inspirerende og som Kklarer a
mgte eleven pa en mate hvor de faler seg trygg til 4 delta i undervisningen. Dette kan anses a
gjore seg gjeldende i noen av valgene leereren tar i undervisningen. En variert kompetanse
nevnes ogsa som viktig, samtidig som en av leererne utrykker en usikkerhet i forhold til all
kompetansen som «kreves» av leererplanen. Dette tas videre i kapitel 4 hvor samarbeid blant
leerere diskuteres. Her blir det gitt utrykk for at samarbeid mellom ulike laerere vil kunne bidra
til en bredere kompetansedekning, samt til at leereren kan bli bevisst pa andre mater & se
musikkfaget pa. De fleste leerere jobber allikevel alene. 2 Kapitlet tar ogsa for seg elevens
individuelle og sammensatte forutsetninger. Ut fra intervjuene viser disse forutsetningene seg
som en mulig ressurs i undervisningen, og tilpasset undervisning kan gjere seg gjeldende bade
i innhold og vanskelighetsgrad. Blant de andre situasjonelle faktorene nevnes utstyr, tid og
store klasser. | de fleste tilfeller blir dette temaet tatt opp uoppfordret av intervjudeltagerne
selv i sammenheng med sparsmal om f.eks. hva de gjer i undervisningen. Med dette
utgangspunktet kan man anta at de situasjonelle rammene er noe som preger hva som blir
gjort i undervisningen. Larerne beskriver faget i stor grad som forskjellsbehandlet fra andre
fag, hvor musikkfaget i flere tilfeller far mindre midler i form av rom, utstyr og klassestarrelse
sammenlignet med hvor mange leerere som underviser i faget. | disse sammenligningen
nevnes for sa vidt ikke bare teoretiske fag, men ogsa fag som gym og kunst og handverk. En

lerer nevner ogsa ungdomsskolen som generelt nedprioritert. Det blir ogsa trukket frem at

228 Bge and Trondheim, Hvilke Holdninger Har Lzrere Til Musikkfaget Og Hvilke Faktorer Har Innvirkning Pa
Disse Holdningene : Intervju-Undersgkelse Blant Allmennlerere | Trondheim Og Fosenregionen.
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midler som gar til faget er avhengig av en prioritering av musikkfaget fra skolens ledelse eller

skoleeier.

Hvis vi gar tilbake til oppgavens problemstilling om hvordan musikkfaget konstrueres i
grunnskolen, ser vi at denne konstruksjonen er sammensatt av en rekke faktorer. Hva som
skjer i musikkfaget vil veere avhengig av laererens forutsetninger, grunnsyn og forstaelse av
sin egen rolle. Dette utgangspunktet til ogsa veere avgjerende for hvordan lererplanen tolkes.
Med utgangspunktet i funnene kan det virke som at laererplanen i seg selv ikke er serlig
begrensende eller styrende. Det som virker til & ha stgrre innvirkning pa hva som skjer i
undervisningen ser ut til & veere de situasjonelle faktorene. Disse vil i stor grad veere
avhengige av skolens ledelse/eiere, som setter av ressurser til de spesifikke fagene. Hvordan
disse ressursene fordeles kan trekkes tilbake til leererplanen og dens fokus pa vurdering og
malstyring. | tillegg til dette vil eventuelle kolleger kunne bidra til et bredere og mer variert
musikkfag, mens elevene pa sin side kan fungere som en ressurs til fagets innhold. Pa denne
maten blir musikkfaget til i en samhandling mellom mange ulike mennesker og samfunnet.
Blant disse ulike konstruksjonene av musikkfaget vil ikke ngdvendigvis en veere den riktige.

Man bgr heller se pa disse konstruksjonene som en refleksjon av et mangfoldig samfunn.

Gjennom oppgaven har det ogsa gjort seg tydelig at faget eksisterer i en slags
interessekonflikt mellom det praktiske og teoretiske i skolen. Hvis vi gar tilbake til fagplanen
i musikk kan vi se at den preges av en vektlegging av den praktiske siden ved faget. Dette gar
derimot i en kontrast til den helhetlige lzereplanen. Selv om det praktiske i skolen ogsa nevnes
som viktig i de generelle delene, bygger planen helhetlig pa ideen om en malstyrt
undervisning. Uavhengig av intensjonen bak dette vil det sette de praktiske fagene i en darlig
posisjon, ved at flere av deres kompetansemal ikke er like malbare. Dette kan som vi har sett
iblant «<Exploring the global decline of music education»,? resultere i at de praktiske fagene
blir nedprioritert, da skolene gnsker & prestere best mulig i de «malbare» fagene. Denne
nedprioriteringen av musikkfaget kan vi ogsa se reflektert i kap. 4, gjennom laerernes
opplevelse av de situasjonelle rammene. Sammen med disse opplevelsene av en

nedprioritering utrykkes det ogsa en bekymring for fagets fremtid.

229 Aréstegui, "Exploring the Global Decline of Music Education."
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For & kunne legitimere musikkfagets fremtid i skolen vil videre forskning pa konstruksjonen
av musikkfaget vere viktig, dette er ogsa noe denne oppgaven bidrar til & belyse. Det vil ogsa
veere viktig a se pa musikkfagets konstruksjon videre fra et mangfoldig perspektiv. Her vil det
ogsa kunne veere interessant a se pa bade hvordan musikkfaget oppfattes og konstrueres fra et
observerende perspektiv og ikke minst fra et elev-perspektiv. Det bgr ogsa generelt gjares mer
kvalitativ forskning ogsa pa andre skoletrinn (eks. barneskolen). Her vil rammene trolig veere
helt annerledes, bade i form av mal for undervisningen og forutsetningene til eleven. Flere
kvantitative undersgkelser indikerer ogsa at flere av laererne som underviser i barneskolen har
lite og i noen tilfeller ogsa ingen formell kompetanse i musikk. Generelt viser ogsa
kvantitative undersgkelser at lzerere som underviser musikk pa lavere trinn er mindre
involvert i musikkaktivitet utenfor arbeid. 23° Hvilken betydning disse faktorene eventuelt vil

si for leerens konstruksjon av musikkfaget vil kunne besvares i videre forskning.

230 perlic, "Lererkompetanse | Grunnskolen: Hovedresultater 2018/2019."; Siw Graabrak and Sidsel,
"Grunnskolelarere | Musikk Og Deres Kompetanse."
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Vedlegg 1.

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Om musikkundervisning i grunnskolen»?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 8 undersgke
undervisning i musikk pa ungdomsskolen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene

for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal
Detter et masterprosjekt pA NTNU innen Musikkvitenskap, hvor formalet er a undersgke
musikkundervisning pa 8-10 trinn. Hva omfatter musikkundervisningen, og har larer og

elevers forutsetninger noe a si for undervisningen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Prosjektet er min masteroppgave i musikkvitenskap ved NTNU. Den innsamlede dataen vil

bli brukt i denne sammenhengen. NTNU er den ansvarlige institusjonen i dette prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du har fatt spgrsmal om a delta ettersom du underviser i musikkfaget pa 8-10 trinn.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Ved a delta i prosjektet innebzrer det et intervju med meg. Intervjuet blir & vare mellom 30 og
60 minutter avhengig av hva som passer best for deg, og vil besta av en rekke sparsmal som
vil veaere apen for en lengre diskusjon avhengig av eget gnske. Sparsmalene vil dreie seg om
hva som undervises i musikk faget; bakgrunn og erfaring med musikk og hvordan
undervisningen oppleves for underviser. Etter ditt samtykke vil intervjuet bli tatt opp, som
senere Vil bli transkribert og anonymisert. Om det er spgrsmal du ikke gnsker a svare pa er du

ikke forpliktet til dette, og du kan nar som helst be om at intervjuet avsluttes.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.


Vedlegg 1.


Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Intervjuopptak og persondata vil bli trygt lagret og behandlet pa min datamaskin, og bare jeg
og min veileder Thomas Hilder vil ha tilgang til materialet. Personopplysninger som navn vil
bli anonymisert, og jeg vil gjare alt jeg kan for at du ikke skal bli kjent igjen i den endelige
publikasjonen. Likevel kan jeg ikke garantere at personer innen skolen som kjenner til
prosjektet ikke kan kjenne deg igjen. Om du gnsker kan du ogsa lese gjennom teksten som tar
I bruk datamateriale fra intervjuet far det publiseres. Prosjektet skal etter plan avsluttes senest

desember 2022, alle lydopptak og personopplysninger vil da bli slettet.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter

planen er senest desember 2022.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av

opplysningene,
- & fa rettet personopplysninger om deg,
- & fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.



Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
« Kristine Utstgl pa e-post (kristuts@stud.ntnu.no) eller telefon (98647137).

* Min veileder Thomas Hilder pa e-post (thomas.r.hilder@ntnu.no) eller telefon (73559669).

* Vart personvernombud pda NTNU: Thomas Helgesen pa e-post (thomas.helgesen@ntnu.no)
eller telefon (93079038).

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

« NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Thomas R. Hilder Kristine Utstgl

Veileder Student

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til a stille

sparsmal.

Samtykke:
(] Jeg samtykker til & delta i et intervju, hvor sitater kan fra intervjuet kan bli brukt i

publikasjonen.

Anonymitet:
(1 Jeg gnsker at alle opplysninger om meg blir anonymisert

1 Jeg samtykker til at opplysninger (fag jeg underviser i/kunnskap) om meg blir publisert slik
at jeg kan bli gjenkjent.



Publikasjon:
[] Jeg ensker a lese tekster som inneholder deler av mitt intervju far det publiseres.

1 Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Intervjuguide

Musikk undervisning i grunnskole

Dette prosjektet er en masteroppgave om musikkundervisning i grunnskolen 8-10 trinn. | denne
sammenhengen skal jeg blant annet utfgre intervjuer av laerere som mgter malgruppen for oppgaven. Det jeg
hovedsakelig gnsker & undersgke i masteroppgaven er hva musikkundervisning i grunnskolen mellom 8-10
trinn omfatter, hva er det man skal laere, hva er malet og har leerer og elevers forutsetninger noe a si for

undervisningen.

Intervjuet vil vare i ca. 30 til 60 minutter, avhengig av hva som passer best for deg. Intervjuet vil veere basert pa
en rekke spgrsmal som vill adressere disse temaene:

e Hva musikkundervisningen omfatter.
e Bakgrunn og erfaring med musikk.

e Opplevelser og tanker rundt musikkundervisningen.

Etter ditt samtykke vil intervjuet bli tatt opp pa bandtaker, som senere vil bli transkribert og anonymisert. Om
det er spgrsmal du ikke gnsker a svare pa er du ikke forpliktet til dette, og du kan nar som helst be om at
intervjuet avsluttes. Dine personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Intervjuopptak og persondata vil bli trygt lagret og behandlet pa min datamaskin, og
bare jeg og min veileder Thomas Hilder vil ha tilgang til materialet. Personopplysninger som navn vil bli
anonymisert, og jeg vil gjgre alt jeg kan for at du ikke skal bli kjent igjen i den endelige publikasjonen. Likevel
kan jeg ikke garantere at personer innen skolen som kjenner til prosjektet ikke kan kjenne deg igjen. Om du
gnsker kan du ogsa lese gjennom teksten som tar i bruk datamateriale fra intervjuet fgr det publiseres.
Prosjektet skal etter plan avsluttes senest desember 2022, alle lydopptak og personopplysninger vil da bli

slettet.

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Kristine Utstgl pa e-post (kristuts@stud.ntnu.no) eller telefon (98647137).
e Min veileder Thomas Hilder pa e-post (thomas.r.hilder@ntnu.no) eller telefon (73559669).

e Vart personvernombud pa NTNU: Thomas Helgesen pa e-post (thomas.helgesen@ntnu.no) eller

telefon (93079038).
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@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden



