Masteroppgave

NTNU

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap
Institutt for lererutdanning

Karl Andreas Eriksen Lundvold

Musikkdidaktisk
improvisasjonskompetanse i
gruppeundervisning

En studie av den musikkdidaktiske
improvisasjonskompetansen til én
kulturskolelaerer, og hvordan denne
kompetansen kan veere relevant i
musikkundervisningen pa barneskolen

Masteroppgave i Musikkdidaktikk - Grunnskolelaererutdanning 1 - 7

Veileder: Bjgrn David Dolmen
Mai 2023

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden






Karl Andreas Eriksen Lundvold

Musikkdidaktisk
improvisasjonskompetanse i
gruppeundervisning

En studie av den musikkdidaktiske
improvisasjonskompetansen til én kulturskolelzerer,
og hvordan denne kompetansen kan vaere relevant i
musikkundervisningen pa barneskolen

Masteroppgave i Musikkdidaktikk - Grunnskolelzererutdanning 1 - 7
Veileder: Bjgrn David Dolmen
Mai 2023

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap
Institutt for leererutdanning

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden






Sammendrag

Denne studien undersgker den musikkdidaktiske improvisasjonskompetansen til én
kulturskolelzerer. Forskningsprosjektets hensikt er & undersgke hvordan kompetansen
hennes kan vaere relevant i musikkundervisningen p& barneskolen. Dette blir studert
gjennom fglgende problemstilling;

Hva slags musikkdidaktisk improvisasjonskompetanse har én kulturskolelzerer
som underviser i musikalsk gruppeimprovisasjon, og hvordan kan denne
kompetansen veere relevant i musikkundervisningen p8 barneskolen?

Problemstillingens fgrste del, om laererens musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse,
har vaert ledende for forskningsprosessen frem til diskusjonskapittelet. For & undersgke
kompetansen hennes har jeg inntatt en mikroetnografisk metodologisk posisjonering
med pragmatisk tilnaerming. Videre har metode- og analyseprosessene vaert parallelle
prosesser i dataproduseringsarbeidet. For & fa produsere data har jeg benyttet
observasjon og intervju. Observasjonene har blitt dokumentert gjennom feltnotater og
intervjuene gjennom transkriberinger. Etter dataproduseringsarbeidet ble feltnotatene og
transkriberingene fgrst analysert med SDI-metoden for & utarbeide kategorier. Deretter
spkte jeg gjentakelsesfunn for @ undersgke hvilke av kategoriene som var mest relevante
i lzererens musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse.

Funnene som metode- og analyseprosessen ledet frem til utgjgr tre kategorier. Den
farste kategorien som blir presentert er Grunnsyn. Her er fgrste underkategori Hva er
improvisasjon? Tendensen i datamaterialet er at lsererens grunnsyn pa improvisasjon er
at det er noe alle bade kan og gjgr hele tiden. Andre underkategori er Improvisasjon i
undervisningssammenheng. Tendensen er at hun mener improvisasjonsundervisning er
kjempeviktig; alle har nytte av det pa veien mot & bli bedre mennesker. Den andre
kategorien er Improvisasjonsgvelser. Her presenteres gvelsene Samme type ting,
Ringklang, Rytme med soloer, Fjaseimpro, Entoneimprovisasjon og Serigs-impro. Det blir
fremlagt at alle gvelsene er av kollektiv art og har rammer. I tillegg er Fjaseimpro eneste
gvelse der lytting ikke er sentralt. Den tredje kategorien er Undervisningsaspekter.
Leereren har undervisning i grupper med variasjon i stgrrelse, alder og musikalsk og
improvisatorisk erfaringsbakgrunn. De aspektene som har sammenhenger pa tvers av
disse varierte gruppene blir presentert. Disse aspektene er Trygt sted, Ingen tvang, A
improvisere de sprgeste ting for kunst, Refleksjon, Laererrollen og Planlegging,
gjennomfgring og vurdering.

I diskusjonskapittelet blir problemstillingens andre del, om hvordan laererens
musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse kan veere relevant i musikkundervisningen
pa barneskolen, relevant. Kategoriene Grunnsyn, Improvisasjonsgvelser og
Undervisningsaspekter blir diskutert i lys av teorigrunnlaget, opplaeringsloven,
laereplanens overordnede del, Laereplanen i musikk og prinsippet om tilpasset opplaering.
Gjennom diskusjonen blir det belyst at alle kategoriene har trekk som kan vaere
relevante i musikkundervisningen pa barneskolen. Samtidig blir forskjellen pa holdninger,
kunnskaper og ferdigheter diskutert. En ting er & utvikle holdninger og kunnskaper om at
trekk ved leererens kompetanse kan veere relevant i musikkundervisningen pa
barneskolen. Noe annet er 8 utvikle ferdigheter i & realisere trekk ved
kulturskolelaererens kompetanse i praksis.



Abstract

This study investigates one spesific culture school teacher's music didactical
improvisational competence. The purpose of the project is to examine how her
competence can be relevant in the music education in primary school. This is studied
through the following research question;

What kind of music didactical improvisational competence does a specific culture
school teacher who teaches musical improvisation in groups have, and how can
this competence be relevant in the music education in primary school?

The first part of the research question, about the teacher's music didactical
improvisational competence, has leaded the research process up to the discussion
chapter. To study the teacher's competence, I have used a micro-ethnographic
methodological position with a pragmatic approach. Furthermore, the methodical and
analytical processes have been parallel processes in the data generation work. To
generate data, I have used observation and interviews. After the data generation work,
the field notes and transcriptions were first analyzed with the SDI-method to develop
categories. Then, I analyzed for recurring findings to investigate which of the categories
that was most relevant in the teacher's music didactical improvisational competence.

The methodical and analytical process resulted in three categories. The first category I
present is Fundamental view. Here, the first subcategory is What is improvisation? The
tendency in the data material is that the teacher's view on improvisation is that it is
something everyone can and does all the time. The second subcategory is Improvisation
in educational context. The tendency is that she means improvisation education is
important; everyone can become better persons by it. The second category is
Improvisation exercises. The exercises presented in this category is Same type of things,
Sound in a circle, Rhythm with solos, Silly improvisation, Improvisation with one note,
and Serious improvisation. 1 present that all of the exercises are collective and have
frameworks. Additionally, Silly improvisation is the only one without focus on listening.
The third category is Teaching aspects. The teacher teaches groups with variation in size,
age, and musical and improvisational background. The aspects that have connections
across these groups are presented. The aspects is Safe space, No force, Improvising the
craziest things before art, Reflection, Teacher role, and Planning, implementation, and
assessment.

In the discussion chapter, the second part of the research question, about how the
teacher's music didactical improvisational competence can be relevant in music education
in primary school, becomes relevant. The categories Fundamental view, Improvisation
exercises, and Teaching aspects are discussed through the theory, the Education Act, the
Overarching curriculum, the Music curriculum, and the principle of adapted education. It
is discussed that all the categories have features that can be relevant in the music
education in primary school. The difference between attitudes, knowledge, and skills is
also discussed. One thing is to develop attitudes and knowledge about how aspects of the
teacher's competence can be relevant in the music education in primary school.
Something else is to develop skills in implementing the culture school teacher's
competence in practice.
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1 Innledning

1.1 Problemstilling

Temaet i dette masterprosjektet er musikkdidaktisk improvisasjonskompetanse i
gruppeundervisning og problemstillingen er som fglger;

Hva slags musikkdidaktisk improvisasjonskompetanse har én kulturskolelzerer
som underviser i musikalsk gruppeimprovisasjon, og hvordan kan denne
kompetansen veere relevant i musikkundervisningen p8 barneskolen?

Problemstillingens fgrste del, om laererens musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse,
har veaert ledende for forskningsprosessen frem til diskusjonskapittelet. I alle valg som
har blitt tatt har bevarelse av dette spgrsmalet vaert forende. Teorigrunnlaget har
musikkdidaktikk, improvisasjonskompetanse og perspektiver pa
improvisasjonsundervisning som tema, mens jeg valgte dataproduseringsmetodene
observasjon og intervju fordi de var hensiktsmessige for & fa tilgang til laererens
kompetanse. Problemstillingens andre del, om hvordan laererens kompetanse kan veere
relevant i musikkundervisningen pa barneskolen, er relevant i diskusjonskapittelet.

1.2 Litteratur pa feltet

I det fglgende fremlegger jeg litteratur pa improvisasjon i undervisningssammenheng
som er relevant i masteroppgaven. Her presenterer jeg kort forfatter og litteraturtittel,
mens i Teoretisk grunnlag fremlegger jeg innholdet i litteraturen. Jgrgen Moltubak (2020)
har skrevet boka Improvisasjon i klasserommet: Frigjor superkraften. Her skriver han om
improvisasjonsundervisning med utgangspunkt i improvisert teater, men hevder
innholdet er overfgrbart til andre estetiske fag fordi improvisasjon kan knyttes til alt man
gjer i livet. Videre fglger litteratur skrevet med utgangpunkt i improvisasjonsundervisning
i musikk. Lisa Dillan (2004) har skrevet bokkapittelet Improvisasjon. Det handler om
improvisasjon som undervisningsfag og hun fremlegge perspektiver pa undervisning
basert pa egen praksis som improvisasjonslaerer. Hauge og Christophersen (2000) har
skrevet boka Rytmisk musikkpedagogikk i grunnskolen. Her skriver de blant annet om
perspektiver og teknikker pd hvordan musikalsk improvisasjonsundervisning kan foreg3 i
grunnskolen. Guro Gravem Johansen (2010) har skrevet bokkapittelet Jazz i
musikktimen. Det handler om hvordan perspektiver fra improvisasjon i jazz-sjangeren
kan gjgre seg relevante og brukes i musikkundervisningen i skolen.

1.3 Relevans

Relevansen av a studere musikkdidaktisk improvisasjonskompetanse kan sees i lys av
perspektivene jeg i det falgende fremlegger. Johansen (2004) skriver at litteratur pa
improvisasjon i musikkpedagogisk kontekst er mangelvare. Med utgangspunkt i

11



undervisning i musikalske skapende prosesser som innehar komposisjons- og
improvisasjonsaspekter hevder Saetre (2006) det er gjort for fa studier pa omradet. Det
bgr bemerkes at denne litteraturen er nesten 20 ar gammel, men ogsad Moltubak (2020)
poengterer dette. Han skriver at improvisasjonskompetanse er et relativt nytt felt i
undervisningssammenheng og derfor noe vi trenger mer forskning p&. Han presiserer at
brorparten av eksisterende litteratur er skrevet av kombinerte utgvere/pedagoger som
beskriver egen praksis (Moltubak, 2020). Et eksempel pa dette er Dillan (2004). I tillegg
hevder Saetre (2006) mange laerere kvier seg for & ta i bruk improvisasjon i
undervisningssammenheng fordi de opplever lav kompetanse i det. Med bakgrunn i dette
kan denne masteren utgjgre et relevant kunnskapsbidrag pa feltet.

Videre har jeg erfaringer som kan ses i lys av det overstdende. For det fgrste bekrefter
litteratursgkene mine at litteratur p& omradet er mangelvare. Her ma det dog
kommenteres at det kan finnes litteratur jeg ikke har kommet over. For det andre erfarer
jeg, med utgangspunkt i mine ar som laererstudent, et mgnster i maten noen omtaler
improvisasjon pa. Inntrykket er en tendens til at noen omtaler det som noe negativt,
som noe man ma gjgre hvis man ikke er godt nok forberedt. Dette kan ses i lys av
Jgrgensen (2006) som fremlegger at mange ser p& improvisasjon som en ngdlgsning og
kaller dette en folkelig forstaelse. For det tredje kan jeg ikke huske 3 ha fatt
undervisning som direkte har omhandlet musikalsk improvisasjon gjennom masterigpet i
musikk pa grunnskolelzererutdanningen. Med disse perspektivene som bakteppe mener
jeg det er relevant & studere musikkdidaktisk improvisasjonskompetanse i musikalsk
gruppeimprovisasjon, og diskutere hvordan en slik kompetanse kan veere relevant i
musikkundervisningen p& barneskolen.

1.4 Utvalg

I det fglgende fremlegger jeg bakgrunnen for valget av kulturskolelaereren som
informant. I sgken etter informanter lette jeg etter musikklaerere som underviste med en
bevisst tilnaerming til musikalsk improvisasjon. Det viste seg vanskelig & finne noen i
barneskolen, men jeg fant den utvalgte kulturskolelzereren. Hun hadde mange ars
erfaring som improvisasjonsleerer og det opplevdes derfor hensiktsmessig & velge henne
som informant. I tillegg skriver Steinholt og Sommerro (2006) at mange musikere har en
anerkjennende holdning til improvisasjon. I lys av dette har det ogsa veert
hensiktsmessig & velge kulturskolelzereren. Siden hun har bakgrunn som musiker kan
dette ha gkt sannsynligheten for at studien har undersgkt en lzerer med en gjennomtenkt
0g bevisst tilnaerming til improvisasjon.

Videre gjorde jeg et utvalg angaende hvilke deler av lsererens praksis jeg skulle studere.
Hun hadde bade gruppe- og privatundervisning, og med utgangspunkt i problemstillingen
opplevdes det mest hensiktsmessig & observere gruppeundervisningen hennes. Dette
fordi normen som musikklaerer i barneskolen er at man underviser grupper. I tillegg
fortalte laereren at ikke all gruppeundervisningen hennes handlet om improvisasjon. Jeg
valgte likevel & observere all gruppeundervisningen hennes i feltperioden. En fordel med
dette har veaert at det muliggjorde @ studere hvor stor del av undervisningen som ble viet
improvisasjon.
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1.5 Avgrensning

Om improvisasjon skriver Steinholt & Sommerro (2006) i boka IMPROVISASJON:
Kunsten § sette seg selv p& spill sitt forord at improvisasjon er noe som foregar innenfor
mange forskjellige aktivitetsomrader. Derfor er det relevant & fremlegge en avgrensning
nar det gjelder hvilket fokuseringsomrade som er gjeldende i denne masteren. Min
erfaring tilsier at mange assosierer musikalsk improvisasjon med jazz-sjangeren og
fokusering pa utgvere som improviserer musikalsk. Her er ikke dette fokuset relevant.
Det aktuelle her er musikalsk improvisasjonsundervisning. Hvordan tilrettelegger én
lerer for at andre lzerer & improvisere musikalsk? Da er ikke fokuset pa den som utgver
improvisasjon, men pa laereren som underviser i det. Det handler med andre ord om
musikkdidaktisk improvisasjonskompetanse. Begrepsavklaring tilknyttet dette blir
fremlagt i Teoretisk grunnlag.

Videre er forskerblikket fokusert pa kulturskolelzereren som studeres. Det er neerliggende
3 tenke at en lzererens kompetanse favner bredt og gjennom fokusering pa hennes
musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse utelukkes kompetanse som ikke er relevant
i denne konteksten. Gjennom denne tilnaermingen ses det p& mange mater bort fra
elevene, med det mener jeg blant annet hvordan undervisningen oppleves fra elevenes
perspektiv. Elevene er selvfglgelig alltid en sentral faktor i undervisningen og det man
gja@r i praksisen som pedagog gjgr man for at elevene skal laere noe, men blikket her er
pd laereren. Denne avgrensningen fgrer med seg noen konsekvenser. For eksempel
studerer jeg hva kulturskolelaereren sier at elevenes leeringsutbytte kan vaere, men siden
jeg ikke har blikket pa elevene studerer jeg ikke hva de faktisk lzerer. I diskusjonsdelen
sgker jeg ikke & diskutere om laererens kompetanse er «riktig» eller «feil». Det jeg sgker
& diskutere er hvordan kompetansen hennes kan vaere relevant i musikkundervisningen
pa barneskolen. Fokuseringen pa barneskolen er valgt fordi jeg gar
grunnskolelaererutdanning 1-7. Jeg opplever 3 ha stgrre kompetanse og
erfaringsgrunnlag til 8 diskutere med denne avgrensningen.

1.6 Oppleeringsloven og lereplaner

N&r jeg diskuterer hvordan kulturskolelzererens musikkdidaktiske
improvisasjonskompetanse kan vaere relevant i musikkundervisningen pa barneskolen
trekker jeg trader til opplaeringsloven (1998, § 1-1; 1998, § 9 A-2; § 9 A-4), Et
inkluderende lzeringsmiljg i leereplanens overordnede del (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 15), Leereplanen i musikk (Kunnskapsdepartementet, 2019), samt prinsippet om
tilpasset opplaering (Utdanningsdirektoratet, 2022). Fra laereplanen i musikk er det flere
komponenter diskusjonskapittelet belyser; Fagets relevans og sentrale verdier, det
tverrfaglige emnet Folkehelse og livsmestring, kjerneelementene Utgve, Lage og Oppleve
musikk, Muntlige ferdigheter, samt kompetansemal etter bade 2., 4., og 7. trinn
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Det er hensiktsmessig & diskutere i lys av de
ovenstdende dokumentene fordi de er ledende for hvordan man skal utfgre sitt mandat
som laerer. P8 Utdanningsdirektoratet (2023) sine nettsider star det at bade lsereplanens
overordnede del og laereplaner i fag er forskrifter til opplaeringsloven og er styrende for
opplaeringens innhold.
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1.7 Struktur

I dette kapittelet har masteroppgavens problemstilling, litteratur pa feltet, relevans,
utvalg, avgrensning og tilknytning til opplaeringsloven og laereplaner blitt fremlagt.

I kapittel 2 fremlegger jeg det teoretiske grunnlaget. Fgrst presenterer jeg
begrepsavklaringer pa musikkdidaktikk, kompetanse og improvisasjonskompetanse.
Deretter fremlegger jeg perspektiver pd hva improvisasjon er, bade generelt og i musikk,
for jeg fremlegger perspektiver pa improvisasjonsundervisning.

I kapittel 3 skriver jeg fgrst om de etiske overveielsene som har blitt gjort, deretter om
metode- og analyseprosessen. Her presenteres fgrst mikroetnografien som den
metodologiske posisjoneringen. Deretter skriver jeg om dataproduseringsmetodene
observasjon og intervju, fgr jeg fremlegger hvordan jeg har analysert feltnotatene fra
observasjonene, og transkriberingene av intervjuene. Det blir fremlagt at dette fgrst har
blitt gjort med SDI-metoden, deretter gjennom & sgke etter gjentakelsesfunn.

I kapittel 4 fremlegger jeg funnene forskningsprosessen ledet frem til. De er fordelt pa
tre kategorier. Den fgrste er Grunnsyn. Her er underkategoriene Hva er improvisasjon?
og Improvisasjon i undervisningssammenheng. Sa presenteres den andre kategorien,
Improvisasjonsgvelser. Disse er Ringklang, Samme type ting, Rytme med soloer,
Fjaseimpro, Entoneimprovisasjon og Serigs-impro. Jeg skriver fgrst om generelle trekk
ved dem, deretter om hver enkelt detaljert. S8 fglger kategorien Undervisningsaspekter.
Underkategoriene som fremlegges her er Trygt sted, Ingen tvang, A improvisere de
sproeste ting fgr kunst, Refleksjon, Leererrollen og Planlegging, gjennomfaring og
vurdering. Avslutningsvis fglger et sammendrag av funnene.

Kapittel 5 er diskusjonskapittelet. Her diskuteres funnene systematisk etter hvordan de
ble fremlagt i funnkapittelet; fgrst Grunnsyn, deretter Improvisasjonsgvelser, sa
Undervisningsaspekter. De diskuteres i lys av teorigrunnlaget, opplaeringsloven,
laereplanens overordnede del, laereplanen i musikk og prinsippet om tilpasset opplaering
nar det gjelder hvordan laererens musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse kan vaere
relevant i musikkundervisningen pa barneskolen.

I kapittel 6 fremlegges en avsluttende diskusjon av masteroppgaven. Her diskuterer jeg
forskningsprosessen og legger frem forslag til videre forskning.
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2 Teoretisk grunnlag

I dette kapittelet fremlegger jeg masteroppgavens teoretiske grunnlag. Fgrst fremlegger
jeg begrepsavklaringer pa musikdidaktikk, kompetanse og improvisasjonskompetanse.
Siden jeg studerer laererens musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse er det relevant
3 definere innholdet i disse begrepene, samt skrive om hvordan jeg forstar dem. Deretter
fremlegger jeg teoriperspektiver pa improvisasjon. Fgrst presenterer jeg perspektiver pa
hva improvisasjon er, bade generelt og i musikk. Deretter fremlegger jeg perspektiver pa
improvisasjonsundervisning.

2.1 Begrepsavklaring

2.1.1 Musikkdidaktikk

Hanken & Johansen (2013) skriver om musikkdidaktikk. Bokas hovedfokus rettes mot
hva musikkdidaktikk er. Det poengteres at begrepene didaktikk og pedagogikk ofte
forveksles. Der pedagogikk er et bredere og mer generelt begrep som favner mange
perspektiver pd undervisning er didaktikkbegrepet mer spisset. Fokuset i didaktikk ligger
pa undervisnings- og laererperspektivet og handler om valg leereren tar, samt
begrunnelser for disse valgene. Disse overstdende perspektivene pa didaktikk er
faguavhengige. Musikkdidaktikk er mer spisset og knyttes til undervisnings- og
lzeringssporsmal i musikkfaget. Det presiseres at begrepet er bredt og kan knyttes til alle
de varierte opplaeringssituasjoner det foregar musikkundervisning. Det foregar blant
annet i grunnskole knyttet til faget musikk, i kultur- og videregdende skole i mer
spesialiserte former, samt i en rekke uformelle undervisningssituasjoner. De skriver at
musikkdidaktikk handler om forstdelse for musikkpedagogisk virksomhet i hele denne
bredden. Oppsummert handler musikkdidaktikk om didaktikk direkte knyttet til
undervisning i musikk; fokuset ligger pd de valgene laereren gjgr med tanke pa
planlegging, gjennomfgring og vurdering av den musikkpedagogiske virksomheten man
har ansvar for (Hanken & Johansen, 2013). Spesifikt for dette prosjektet handler det om
musikkdidaktikk knyttet til kulturskolelaereren sin praksis som laerer i musikalsk
gruppeimprovisasjon. Det er musikkdidaktiske spgrsmal knyttet til denne praksisen jeg
studerer.

2.1.2 Kompetanse

NOU (2018: 2) skriver at kompetanse blir definert pd en rekke ulike mater.
Europakommisjonen (2012) skriver at det handler om kunnskaper, ferdigheter og
holdninger i en gitt kontekst og Meld. St. 16 (2015-2016) hevder kompetanse er
summen av ferdigheter, kunnskap og holdninger, samt hvordan disse brukes i samspill.
Basert pa dette forstar jeg kompetanse som tredelt med begrepene ferdigheter,
kunnskaper og holdninger. Hva innholdet i disse begrepene kan vaere er i seg selv store
spgrsmal som kunne utgjort en masteroppgave. Grunnet masterens omfang gé’]rjeg ikke
i dybden, men definerer dem kort og presenterer min forstdelse av dem i det fglgende.
Svartdal (2022) beskriver ferdigheter som motorisk, det handler om den fysiske
utforelsen av noe. Det er denne forstaelsen jeg legger til grunn. I masterens kontekst
forstar jeg det som & handle om hva lzereren gjgr i undervisningen. Kunnskap kan forstas
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som viten, laerdom, erkjennelse eller innsikt (Holmen, 2022). I motsetning til ferdigheter
forstar jeg kunnskap som a8 omhandle tanker. I masterens kontekst forstar jeg det som a
handle om hvordan lzereren tenker og reflekterer over det hun konkret gjgr i sin praksis.
Svartdal (2020) skriver om holdninger. Det innehar aspekter fra ferdigheter og
kunnskaper gjennom at det bade inneholder 3 tenke og a8 handle. Det kommer blant
annet til uttrykk kognitivt gjennom meningsytringer, samt gjennom atferd med
handlinger og reaksjoner (Svartdal, 2020). I didaktisk kontekst forstar Hanken &
Johansen (2013) holdninger som en leerers musikkpedagogiske grunnsyn. I lys av denne
masterens kontekst forstdr jeg holdninger som & handle om kulturskolelaererens
grunnsyn i hva improvisasjon, og improvisasjonsundervisninger er, mens kunnskap
konkret handler om hva man kan gjgre for & realisere grunnsynet i praksis. Nar jeg
videre i masteroppgaven bruker begrepet kompetanse er det disse forstdelsene som
ligger til grunn.

2.1.3 Improvisasjonskompetanse

Med det overstdende som bakteppe forstar jeg det slik at improvisasjonskompetanse i
musikkdidaktisk sammenheng handler om hva slags kunnskap, ferdigheter og holdninger
en leerer har i tilknytning til undervisning i musikalsk improvisasjon. I det fglgende
refererer jeg til Moltubaks (2020). Han skriver at improvisasjonskompetanse er av
omfattende art, samt at det er viktig blant annet i klasseledelse, relasjonsbygging,
planlegging og gjennomfgring av undervisning. Han presiserer i tillegg at innholdet i
begrepet er under utvikling siden vi har lite forskning pa omradet. Han forsgker seg pa
en definisjon; det handler «om & drive selvutvikling og profesjonsutvikling av
enkeltleerere og laererfelleskap, og & laere teknikker og gvelser til bruk i utvikling av
elever og klassemiljg» (Moltubak, 2020, s. 61). Jeg tolker denne definisjonen som todelt,
omhandlende bade 8 utvikle seg selv, samt a8 bruke improvisasjon i
undervisningssammenheng. Det er bruken av det i undervisningssammenheng, spesifikt
musikalsk improvisasjonsundervisning i gruppe, som er relevant i denne masteren. Da
forstar jeg improvisasjonskompetanse som en musikkdidaktisk kompetanse. Videre
skriver Moltubak (2020) at improvisasjonskompetanse er relevant i alle fag og derfor er
av tverrfaglig art. Med utgangspunkt i det tverrfaglige temaet Folkehelse og livsmestring
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13) skriver han at improvisasjonskompetanse burde
ha en sentral plass i skolen fordi det handler om 8 bygge mennesker (Moltubak, 2020).

2.2 Hva er improvisasjon?

I funnkapittelet fremlegges kulturskolelaererens grunnsyn i tilknytning til hva
improvisasjon er. I det lyset er perspektivene som i det fglgende fremlegges relevante.
Steinholt & Sommerro (2006) fremlegger ingen entydig definisjon. De skriver at
improvisasjonsbegrepet er bredt og at det er noe mennesker gjgr i sveert mange
dagligdagse situasjoner, for eksempel nar vi samtaler med noen. Jgrgensen (2006)
skriver at det er noe vi mennesker bade gver pa og gjgr hele tiden. Det eksemplifiseres
blant annet med at 3 sykle og a kjgre bil er @ improvisere. Nar man gjgr det, gver man
pa & improvisere. Basert pa dette fremlegges det at improvisasjon er en grunnleggende
ferdigheter i livet, man ma kunne improvisere for 3 fungere som menneske i samfunnet
(Jgrgensen, 2006). Dillan (2004) skriver at improvisasjon er noe mennesker gjar hele
tiden, og at det handler om 3 ta i bruk og respondere pa hendelser som er uforutsette. I
likhet med Jgrgensen (2006) eksemplifiserer Dillan (2004) med sykling og skriver at man
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ikke kan laere det gjennom & lese en bok. Man m3 gve pa det, da improviserer man fordi
man ikke kan planlegge turen ned til minste detalj. I forlengelsen av dette skriver hun at
improvisasjon ikke bare handler om musikk og at det ikke bare er et fag. Hun mener
improvisasjon er en holdning som gjennomsyrer livet og omtaler det som det naermeste
hun kommer meningen med livet. Dette begrunner hun med at det eneste vi helt
sikkerhet kan vite er livet leves akkurat nd (Dillan, 2006). Ogsa Moltubak (2020) skriver
om hva improvisasjon er. Han hevder det handler om & reagere pa, og tilpasse seg,
hendelser som er uforutsette, samt at det handler om & kommunisere (Moltubak (2020).
Oppsummert kan disse perspektivene tyde pa at improvisasjon er noe vi gjgr, samt at
det ikke bare handler om musikk, men er noe vi gjgr i mange situasjoner i livet.

Videre presenterer jeg teoretiske perspektiver pa hva improvisasjon kan vaere i
musikalsk sammenheng. Hauge og Christophersen (2000) omtaler det bade som & skape
musikk i gyeblikket og en mate & kommunisere 3. De skriver at det er en type lek med
lyd og utdyper det med at bade lek og improvisasjon er deltakerstyrt og uforutsigbart
(Hauge og Christophersen, 2000). Johansen (2004) skriver at det er en kreativ aktivitet
der musikken skapes samtidig som den blir spilt. Naglehud (2008) skriver at
improvisasjon er musikk som skapes i gyeblikket og bygger pa kjennskap til musikkstil.
Oppsummert kan disse perspektivene tyde pa at improvisasjon i musikalsk sammenheng
handler om & skape musikk i gyeblikket, i sa fall er det ogsa i denne sammenhengen noe
mennesker gjgr.

2.3 Improvisasjonsundervisning

2.3.1 Steinholt & Sommerro (2006)

De fglgende avsnittene handler om improvisasjon i undervisningssammenheng. Steinholt
& Sommerro (2006) skriver om det i bokkapittelet Improvisasjon - det § vaere til stede
nr noe skjer. De skriver at mange laerere i undervisningssammenheng har negative
holdninger til det og forbinder det med uforberedt undervisning. De hevder ogs3 at
mange ikke tar det i bruk fordi de synes det er skummelt. I tillegg skriver de at noen
pedagogiske stemmer hevder god undervisning handler mer om 8 improvisere over
pedagogiske strukturer enn om 8 gjennomfgre forhandsplanlagt undervisning. De trekker
ogsa paralleller til jazzen og skriver at improvisasjon, b&de i jazz og undervisning,
handler om & improvisere over et eksisterende grunnlag, ikke om & lage noe av intet.
Dette eksemplifiserer med at jazzmusikeren improviserer over de tradisjonene hen
kjenner til, mens lzereren improviserer over faget sitt (Steinholt & Sommerro, 2006).

2.3.2 Hauge og Christophersen (2000)

Hauge og Christophersen (2000) skriver om musikalsk improvisasjonsundervisning i
grunnskolen. De skriver at man gjennom undervisning i det kan utvikle grunnleggende
musikalsk kompetanse, og de fremlegger noen stikkord de mener laerere burde tenke pa
i improvisasjonsundervisning i gruppesammenheng. For det fgrste hevder de man ma
forsgke @ etablere en trygg sone. Dette begrunner de med at improvisasjon kan oppleves
personlig og i forlengelsen av dette utrygt. I tillegg skriver de at laereren bgr avgjgre
rammene og frihetsgraden for improvisasjonsgvelsene basert pa den gruppa som skal
undervises. Videre hevder de at det uforutsette ma planlegges for og her er organisering
viktig. De skriver at laereren ma vaere modell for gruppa og alltid vaere i forkant av
gvelsene gjennom & forklare rammene og selv vaere kreativ. De skriver ogsa at det er en
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fordel om laereren selv kan vaere med & akkompagnere til gvelsene. Om laereren er trygg
i en slik rolle kan hen Igfte blikket og respondere pa de tingene som skjer (Hauge og
Christophersen, 2000).

2.3.3 Johansen (2004; 2010)

Johansen (2004) hevder, i bokkapittelet Den indre melodien: Om improvisasjon, gehar
og det § trene eit «improvisasjonsgehgr», at det ikke finnes noen oppskrift i
improvisasjonsundervisning, ei heller noen mal pa hvordan improvisert musikk skal hgres
ut. I tillegg poengterer hun at for & lzere & improvisere s& ma& man nettopp improvisere. I
Johansens (2010) bokkapittel, Jazz i musikktimen, skriver hun at det kan tenkes
uendelige tilnarminger til @ drive improvisasjonsundervisning i musikalsk sammenheng.
Det fremlegges noen prinsipper hun mener bgr veere grunnleggende for
undervisningspraksisen. For det fgrste ma man tenke over at improvisasjonsgvelsene
man gjgr kan variere i graden av grenser, frihet og regler, og hun poengterer at for
mange er nettopp begrensninger forlgsende for kreativitet. I tillegg fremlegger hun en
fingerregel; «dess fleire deltakarar og dess mindre erfaring dei har, dess strammare
reglar eller oppgdver for improvisasjon er det lurt & ha» (Johansen, 2010, s. 117). Hun
skriver ogsa at en deltakende lzerer er en fordel. Dette muliggjgr at elevene kan stgtte
seg pa og plukke opp ideer fra lzereren (Johansen, 2010).

2.3.4 Moltubak (2020)

Moltubak (2020) mener det i improvisasjonsundervisning er sentralt & gjgre gvelser som
trener elevenes improvisasjonsferdigheter. For & fa til dette fremlegger han flere
forutsetninger det er viktig & veere bevisst pa i undervisningen. Han skriver blant annet
at det er viktig & dyrke en kultur for 8 feile. Man skal ikke bare akseptere at det er greit &
feile, men anse det som gnskelig. For & fa til dette ma man vaere bevisst hvordan man
roser, man kan for eksempel rose elever som tgr & delta og som gjgr feil. Som laerer ma
man ogsa torre & gjgre feil selv og ma8 man etablere tydelige strukturer i undervisningen.
Han skriver at mange misforstar og tror improvisasjon handler om 3 gi helt slipp, men
dette er feil. Man improviserer alltid innenfor en ramme, og disse er det laereren som ma
etablere for elevene. Andre ting man ma vaere bevisst pa er at improvisasjon alltid
foregar i en kontekst og at man bgr forsgke & bygge en kultur som anerkjenner og
aksepterer andres forslag (Moltubak, 2020).

Videre skriver Moltubak (2020) at man som laerer i improvisasjon har tre hovedoppgaver
i gjennomfgring av undervisning; instruksjoner, sidecoaching og debrifing. Instruksjoner
handler om & forklare og beskrive timen for elevene. Her er det lurt & legge vekt pa 3
forsgke @ opprette en trygg sone. Dette kan f.eks. gjgres gjennom @ informere elevene
om at dersom noe er ubehagelig eller skummelt har man lov til & ta en «timeout».
Sidecoaching er det leereren gjgr mens elevene utfgrer improvisasjonsgvelser. Da skal
man forsgke 8 forsvinne fra oppmerksomheten slik at elevene retter sin oppmerksomhet
mot hverandre. Debrifingen handler om at man oppsummerer gvelsene man har gjort,
bade underveis og pa slutten av timen, og gir elevene anledning til & snakke om hvordan
de ulike gvelsene opplevdes (Moltubak, 2020).

I tillegg skriver Moltubak (2020) at det i hovedsak er fire ting man laerer av
improvisasjonsundervisning; man laerer & omfavne feil, laerer om egoets plass, laerer &
kjenne egne impulser bedre, samt a fglge frykten. Om & omfavne feil poengteres det at a
torre & feile er essensielt for leering. Om egoets plass skriver han at man laerer &
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fokusere energien sin pa de man samarbeider med. Det handler ikke om & legge vekk
individet, men om & legge vekk egoet og fokusere pa de rundt seg. & kjenne egne
impulser handler om 3 bli kjent med og handtere de. En elev med aggressive impulser
ma for eksempel lzere & handtere disse, men da ma hen ogsa fa trening i 8 kjenne pa
dem. Improvisasjonsundervisning kan gi gvelse i 3 kjenne p5 dem i trygge rammer. Om
3 lzere & folge frykten fremlegges det at man i improvisasjonsundervisning far erfaringer
med situasjoner der man ma gjgre noe skummelt. Da kan man blant annet utvikle evnen
til 8 omgjgre frykten til en positiv forventning. Sentralt i dette er at frykten ikke skal
fiernes, man skal akseptere at den er der, men tgrre & folge den, og evne & handtere
den. Han mener alle disse komponentene henger sammen og fremlegger fglgende
formel; «omfavne feil + fjerne ego + kjenne impulser + fglge frykt = gkt tilstedevaerelse
og magiske gyeblikk» (Moltubak 2020, s. 34).

2.3.5  Dillan (2004)
I bokkapittelet Improvisasjon skriver Dillan (2004) om improvisasjon som
undervisningsfag og hevder mange laerere kvier seg for 8 ta det i bruk i egen praksis. I
undervisningssammenheng skriver hun at det er viktig 8 ufarliggjere begrepet for
elevene. Dette kan gjgres gjennom a bevisstgjgre elevene om at det er noe de allerede
kan, for eksempel gjennom & eksemplifisere med sykling. Som lserer m@ man ogsa forsta
at det kan oppleves skummelt og risikabelt for elevene & improvisere. Derfor er hun i
praksisen sin fgrst opptatt av at elevene skal tgrre & prove. Hvordan det 13ter er ikke
viktig da, det kommer fgrst senere. Hun poengterer at jo eldre elevene er, jo viktigere er
det med slike gvelser.

Videre skriver hun at det er viktig 8 skape et miljg der elevene opplever trygghet og
tillitt, samt at & tgrre & prove blir applaudert. I forlengelsen av dette mener hun man ma
innta en ja-holdning. I tillegg skriver hun at elevene bgr fa slippe 3 sette ord pa hva de
prgver a uttrykke og begrunner dette med at musikalsk improvisasjon er en mate &
uttrykke seg pa som er hinsides spraket. I undervisning med barn benytter hun seg
oftere av konkrete improvisasjonsoppgaver enn frie gvelser. Siden hun mener barn har
en naturlig improvisasjonstrang er det ogsa viktigere & begrense ideene deres enn
forlgse de. I tillegg er hun opptatt av at de rammene hun setter for gvelser med barn
skal gjgre det vanskelig & gjgre feil. Hun hevder man gjennom
improvisasjonsundervisning laerer ting som er overfgrbart til mange situasjoner i livet;
tilstedeveaerelse, lytting og kommunisering (Dillan, 2004).
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3 Metode og analyse

I dette kapittelet skriver jeg fgrst om forskningsarbeidets etiske overveielser, deretter
om metode- og analyseprosessen. Her presenteres fgrst mikroetnografien som studiens
metodologiske posisjon. Deretter skriver jeg om dataproduseringsmetodene observasjon
og intervju, fgr jeg avslutningsvis fremlegger hvordan jeg har analysert feltnotatene fra
observasjonene og transkriberingene av intervjuene. I etnografiske studier omtaler Ryen
(2002) metode- og analyseprosessen som en runddans der prosessene gar om
hverandre. Elvstrand, Hogberg & Nordvall (2015) poengterer at analysearbeidet starter
allerede fgrste dag i feltet, idet man begynner & observere starter en prosess der man
kontinuerlig analyserer og tolker det man ser. Det er med utgangpunkt i disse
perspektivene at metode og analyse er sldtt sammen til ett kapittel.

3.1 Etiske overveielser

I de fglgende avsnittene greier jeg ut om de etiske overveielsene jeg har gjort i
forskningsprosessen. I min utgvende musikkutdannelse har jeg selv fatt
improvisasjonsundervisning. P& den ene siden kan dette tenkes & vaere en utfordring for
det ngytrale forskerblikket. Det kan utfordre det kritiske blikket pa leererens praksis, for
eksempel gjennom & tilnaerme meg forskningsprosessen med noen forutinntatte
holdninger. Gjennom prosessen har det vaert viktig for meg & vaere bevisst denne
bakgrunnen og forsgke a snu det til en styrke. Hagen & Skorpen (2016) skriver at
kjennskap til feltet man studerer kan vaere en styrke sd lenge man innehar bevissthet
rundt utfordringer dette kan medfgre. Det kan tenkes at min erfaringsbakgrunn med
improvisasjon kan ha bidratt til at jeg produserte data som ikke hadde veert like
tilgjengelig for en forsker uten denne bakgrunnen. I tillegg kan kjennskapet til temaet ha
veert en fordel i kontakten med laereren, det kan ha gjort at tillit raskere har blitt
etablert.

En annen etisk overveielse har handlet om 3 ivareta laererens anonymitet. Fangen (2022)
skriver at ivaretakelse av informantens integritet er viktig, noe som blant annet gjgres
gjennom anonymisering og behandling av opplysninger med varsomhet. Jeg har
kontinuerlig anonymiserte all informasjon om kulturskolelaereren, blant annet gjennom 3
ikke skrive ned hennes navn eller arbeidsplass. I dataproduseringssituasjoner der det
dukket opp anonymitetsutfordrende detaljer om lzereren har jeg i tillegg unnlatt & notere
noe i tilknytning til dette. Jeg har med andre ord etterstrebet 8 innta en varsom holdning
gjennom 3 ivareta leererens anonymitet gjennom hele prosessen. Videre har dette vaert
sveert viktig i fremstillingen av den endelige masteroppgaven. For @ minimere
sannsynligheten for at en leser med kjennskap til lesereren kan finne ut hvem hun er har
jeg forsgkt & unnlate informasjon og detaljer som samlet kunne utfordret anonymiteten
hennes. Jeg har blant annet anonymisert kjgnn, funnet pa hensiktsmessige navn pa
improvisasjonsgvelsene og unnlatt a8 skrive hvilket instrument/instrumenter hun
underviser i.
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I tillegg til anonymiseringsoverveielsene innhentet jeg skriftlig samtykke fra laereren til 3
delta som informant i forskningsprosjektet. Jeg etterstrebet at samtykket var sa
informert som mulig. De nasjonale forskningsetiske komiteene (2021) skriver at det i et
informert samtykke har blitt gitt forstdelig og tilstrekkelig informasjon om hva det vil si &
delta i forskningen. Innunder her kommer blant annet informasjon om hvordan
opplysninger blir samlet inn og brukt, samt hensikten med studien (De nasjonale
forskningsetiske komiteene, 2021). Laereren fikk informasjon om prosjektet, om hvorfor
jeg opplevde det relevant & studere hennes praksis som improvisasjonsleerer, samt om
hvordan jeg planla & behandle dataene. Hun fikk ogsa informasjon om min rolle som
forsker, blant annet om 3 innta et kritisk blikk, slik at hun ble bevisstgjort om at
prosessen kunne lede til funn og tolkninger hun ikke ngdvendigvis var enig i. Jeg forsgkte
3 gi sd god informasjon som mulig slik at hennes avgjgrelse om 8 gi meg innpass til &
studere hennes musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse var basert pa nettopp
informert samtykke.

I tillegg til kulturskolelzereren i fokus har det vaert andre mennesker til stede i felt, bade
laerere og elever. En viktig etisk overveielse i prosessen har handlet om at jeg ikke har
notert informasjon om gvrige tilstedevaerende personer i dataproduseringsprosessen.
Dette nettopp fordi det er lzereren, og ingen andre, som har veert i fokus. Selv om jeg
har etterstrebet 3 ikke notere noe om gvrige personer kan jeg ikke utelukke at noen av
disse indirekte kan ha blitt pavirket av forskningen. I s fall har de vaert indirekte
bergrte. De nasjonale forskningsetiske komiteene (2021) omtaler det som
tilstedevaerende personer man ikke trenger a innhente informert samtykke fra, men som
allikevel, i kraft av sin tilstedevaerelse, kan ha blitt indirekte bergrt av forskningen. Som
forsker skal man ivareta, ta hensyn til og veere bevisst disse personene (De nasjonale
forskningsetiske komiteene, 2021). I felt har jeg etterstrebet 8 informere gvrige
tilstedevaerende personer om hvorfor jeg var der, om min rolle som forsker, samt om
fokuset for observasjonene. Jeg fortalt blant annet at forskerblikket var fokusert pa
lzereren for at de skulle veere klar over at det ikke var dem som ble forsket p3.

3.2 Mikroetnografi

Denne studien plasserer seg i den metodologiske tradisjonen etnografi, neermere
bestemt mikroetnografi. I det fglgende greier jeg ut om dette. Wadel (1991) skriver at
etnografien er en tradisjon der forskeren fysisk oppsgker det miljget som studeres. Som
kjennetegn deltar forskeren selv i dette miljget og samler inn all data som er relevant for
problemstillingen (Hammarsley & Atkinson, 1987). Fossaskaret (1997) mener det er
bedre 3 skrive at forskeren produserer data, fremfor at det samles inn. Dette begrunner
han med at data produseres gjennom en tolkende prosess, de ligger ikke bare der og
venter pd 3 bli samlet inn. Derfor bruker jeg denne terminologien i masteroppgaven. I
Postholm (2010) star det at den etnografiske prosessen skal bidra til at forskeren utvikler
helhetlig forstaelse for det som studeres. I felt samler forskeren inn data som belyser
deltakernes perspektiver og forsgker a forsta og gi mening til disse dataene (Postholm,
2010). Jeg forstdr dette prosjektet som etnografisk fordi jeg fysisk har oppsgkt det
miljget kulturskoleleereren underviser i for @ produsere data som kan belyse hennes
musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse.
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Siden jeg i dataproduseringsprosessen har hatt et fokusert blikk pa kulturskolelzereren,
istedenfor et bredt blikk pa alle deltakerne, blir studien mikroetnografisk. Om studier i
denne tradisjonen skriver Postholm (2010) at man fokuserer pa en del av en sosial enhet
og/eller bestemte aktiviteter innenfor denne enheten. Slik jeg forstar det kan
kulturskolelzereren i relasjon til en klasse utgjgre en sosial enhet. Med et fokusert blikk
pa laereren studerer jeg med andre ord en del av en sosial enhet i dette prosjektet.
Videre er aktivitetene i fokus det som kan relateres til hennes musikkdidaktiske
improvisasjonskompetanse. I tillegg skriver Postholm (2010) at mikroetnografiske
prosjekter er hensiktsmessig i masteroppgaver, blant annet fordi man har begrenset tid
og ressurser. Dette gjelder for dette prosjektet siden omfanget er en 30-poengs
masteroppgave uten budsjett.

I tillegg har jeg etterstrebet & innta en pragmatisk tilnaerming i den mikroetnografiske
posisjoneringen (Postholm & Jacobsen, 2016). Dette innebaerer en forskningsprosess
som ikke er utelukkende deduktiv eller induktiv. Dette kan ses i lys av Fetterman (1998);
han skriver at man i etnografiske studier forsgker & mgate feltet med apent sinn, men ikke
tomt hode. Med det menes at man burde veere bevisst pd de erfaringene og
teoriperspektivene man har med seg nadr man gar ut i felt, samtidig som man forsgker &
veere dpen for andre perspektiver (Fetterman, 1998). Fgr jeg startet
dataproduseringsprosessen i felt var kjent med deler av teorigrunnlaget og hadde
problemstillingen klar. Med andre ord mgtte jeg ikke feltet med tomt hode. Samtidig
forsgkte jeg & ivareta et apent sinn slik at jeg ikke i for stor grad ble styrt av det
kunnskapsgrunnlaget jeg mgtte felt med.

3.3 Dataproduseringsmetoder

Med utgangspunkt i den mikroetnografiske posisjoneringen var jeg interessert i a
produsere data som belyste kulturskolelaererens musikkdidaktiske
improvisasjonskompetanse. Da har jeg tatt i bruk observasjon og intervju som metoder.
Disse metodene mener jeg har vaert hensiktsmessige fordi det er nzerliggende & tenke at
de samlet kan ha gitt tilgang til hennes ferdigheter, kunnskaper og holdninger i
musikkdidaktisk kontekst. I lys av Svartdal (2022), som skriver at ferdigheter er
motoriske, mener jeg observasjon har egnet seg godt for & fa tilgang til lsererens
ferdigheter. I lys av Holmen (2022), som skriver at kunnskap handler om en persons
tanker, mener jeg intervju har egnet seg for 3 fa tilgang til kunnskapene hennes. I lys av
Svartdal (2020), som skriver at holdninger bade handler om & handle og & tenke, mener
jeg begge metodene kan ha bidratt til & produsere data omhandlende lzererens
holdninger. Elvstrand et al. (2015) underbygger verdien av & bade observere og intervjue
i etnografiske studier dersom man har muligheten til det. De skriver at i kombinasjon
utfyller og supplerer metodene hverandre, noe som kan gi forskeren bredere og dypere
forstaelse for det som studeres (Elvstrand et al., 2015). I det fglgende greier jeg ut om
observasjons- og intervjuprosessene.

3.3.1 Observasjon

Observasjonene foregikk i februar og mars, i denne perioden var jeg til stede i alle
gruppeundervisningsgktene til kulturskolelaereren. Dette utgjorde syv gkter og til
sammen elleve undervisningstimer siden halvparten av dem var doble gkter.
Observasjonsprosessen har hatt fokusering pa laereren og jeg har etterstrebet & innta
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rollen som fullstendig observatgr. I tillegg har observasjonene blitt dokumentert med
feltnotater. I de fglgende avsnittene skriver jeg om dette.

Elvstrand et al. (2015) anbefaler & ha et fokus for observasjonene, da er det lettere 8
produsere data. Ogsa Tjora (2012) poengter at man pa forhadnd burde ha en klar tanke
om hva man gnsker & observere. Som presentert har forskerblikket veert pa
kulturskoleleereren. Gjennom prosessen har jeg forsgkt 8 observere s& mye som mulig av
det hun har sagt og gjort, ikke bare det jeg umiddelbart gjenkjente som musikkdidaktisk
improvisasjonskompetanse. Dette kan ha veert hensiktsmessig i lys av Steinholt &
Sommerro (2006) som hevder at situasjoner der vi ma improvisere oppstar hele tiden.
Om observasjonsroller skriver Elvstrand et al. (2015) at kjernen i feltarbeid ligger i
deltakende observasjon. Ifglge Fossaskaret (1997) bruker mange begrepet deltakende
observasjon upresist. Ifglge han er man deltakende observatgr sa lenge man fysisk er til
stede fordi det ville vaert naivt 3 tro at deltakerne ikke pavirkes av at man er der. Med
andre ord har min tilstedeveerelse gjort meg til deltakende observatgr i felt.

Gold (1958) presenterer fire observatgrroller, jeg etterstrebet & innta rollen som
fullstendig observatgr. Da forsgker man & plassere seg pa utsiden av situasjonene man
observerer og «titter inn». Man skal ikke delta i interaksjonene eller det som skjer, men
observere fra siden. Fokuseringen pa kulturskolelaereren dannet grunnlag for at jeg
valgte denne rollen. I arbeidet med 8 observere s& mye som mulig av det lsereren
gjorde, og samtidig notere, opplevdes denne rollen hensiktsmessig. I gjennomfgringen
av observasjonene forsgkte jeg a finne en plass i rommet der jeg bdde hadde god
oversikt over lzereren samtidig som jeg var i skyggen av elevene. Dette gjorde jeg for at
elevene i sd liten grad som mulig skulle bli pdvirket av min tilstedevaerelse. I tillegg
presiserer Gold (1958) at de fire observasjonsrollene utgjgr en kategorisk fremstilling, i
realiteten vil rollen man inntar sjelden kunne plasseres 100% i en av boksene. Dette har
ogsa veert gjeldende for meg. Ved flere anledninger har jeg blitt invitert til 8 si noe eller 3
svare pa et spgrsmal, noe som har gjort at jeg ikke var fullstendig observatgr hele tiden.

Videre har observasjonene blitt dokumentert gjennom feltnotater. Hagen & Skorpen
(2016) skriver at &8 dokumentere dataene man produserer er elementaert i etnografiske
studier fordi det er til hjelp for @ huske og systematisere det man observerer, samt at det
danner utgangpunkt for analysearbeidet. I tillegg fremlegges det ingen fasit pa hvordan
feltnotatene burde fgres (Hagen & Skorpen, 2016). Fremgangsmaten jeg benyttet var &
sitte med PC-en pa fanget og notere s@ mye som mulig av det lzaereren sa og gjorde i
sanntid. Dette gjorde at jeg satt igjen med mye feltnotater. Etter timene reduserte jeg
notatene slik at det som gjenstod var det jeg opplevde relevant i lys av laererens
musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse. Dette betyr at det i praksis har foregatt et
analysearbeid parallelt med observasjonsarbeidet siden jeg kontinuerlig gjorde valg
angaende hva som skulle noteres og hva som skulle kuttes.

3.3.2 Intervju

I dataproduseringsprosessen har jeg gjort ett halvstrukturert og tre ustrukturerte
intervjuer av laereren (Postholm & Jacobsen, 2016). I dette delkapitlet skriver jeg om
hvordan de ble gjennomfgrt og transkribert. Som vist var intervju hensiktsmessig for 3 fa
tilgang til lzererens kunnskaper og holdninger. Dette kan ses i lys av Tjora (2012) som
skriver at intervju egner seg godt til & undersgke hvorfor en person handler som hen
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gjer, og i lys av Postholm & Jacobsen (2016) som skriver at det egner seg godt for &
finne ut hvilke tanker og motiver som ligger bak en persons handlinger.

I lys av den pragmatiske tilnaerming opplevdes et halvstrukturert intervju
hensiktsmessig. Jeg hadde forhandsplanlagt spgrsmal og kategorier tilknyttet
musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse, men trengte ikke a fglge planen slavisk.
Der lzereren sa ting som opplevdes relevante kunne jeg fglge opp med
oppfalgingsspgrsmal. I tillegg etterstrebet jeg & stille 8pne spgrsmal slik at laererens fikk
muligheten til 8 svare s3 fritt som mulig. Dette gjorde jeg blant annet ved 8 unnga
ja/nei-spgrsmal. Dette intervjuet ble gjort fgr observasjonsprosessen startet.
intervjuguiden jeg lagde ble utarbeidet etter inspirasjon fra det Tjora (2012) og Postholm
& Jacobsen (2016) skriver om intervjuer.

Videre skriver jeg om de ustrukturerte intervjuene. Etter tre av undervisningsgktene jeg
observerte hadde jeg ustrukturert samtaler med lzereren der vi reflekterte over ting vi
hadde lagt merke til i undervisningsgktene. Postholm & Jacobsen (2016) skriver at slike
intervjuer kan vaere hensiktsmessige i kombinasjon med deltakende observasjon fordi de
gir informanten mulighet til 8 fritt reflektere over ting forskeren har lagt merke til i felt.
M3let med slike intervjuer er & f& en mer kompleks forstaelse for det man er interessert i
(Postholm & Jacobsen, 2016). Da jeg i felt observerte situasjoner i tilknytning til lzererens
musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse som jeg var mer nysgjerrig pa var det
hensiktsmessig at jeg kunne snakke med henne om dette i de ustrukturerte intervjuene
etterpd. Det kan tenkes at dette har gitt mer kompleks forstaelse for situasjonene.
Oppsummert har det i forskningsprosessen opplevdes som en fordel at jeg bade har
intervjuet i forkant av og underveis i observasjonsarbeidet. Det halvstrukturerte
intervjuet i forkant muliggjorde at jeg ikke mgatte feltet med tomt hode. Jeg bar med meg
kunnskap om ting leereren hadde sagt og kunne se etter dette i observasjonsprosessen.
Samtidig ga de ustrukturerte intervjuene underveis mulighet til motsatt prosess gjennom
refleksjon over ting bade jeg og laereren hadde lagt merke til.

Som transkriberingsmetode av intervjuene valgte jeg & notere underveis, i det fglgende
greier jeg ut om dette. Kvale (1997) skriver at rent objektive oversettelser fra samtale til
tekst ikke er mulig. Med andre ord fgrer transkriberingen alltid til at man mister noe i
oversettelsen. Tjora (2012) skriver at den vanligste maten & transkribere pa er gjennom
transkribering av lydopptak i ettertid, men man kan ogsd velge & notere underveis,
begge metodene innehar bade fordeler og ulemper. Tjora (2012) skriver at en
lydopptaker kan pavirke informantens trygghet til & snakke fritt, noe jeg minsker
sjansene for gjennom & notere underveis. Metoden har ogsa den fordelen at
transkriberingen foregdr samtidig som intervjuene istedenfor lenge etterpd, Stake (1995)
papeker at man da unngar at mange av minnene har forsvunnet. En ulempe med denne
tilneermingen har veert at jeg ikke kunne direkte sitere fra intervjuene (Tjora, 2012).
Samtidig papeker Stake (1995) at & notere ngyaktig hva informanten har sagt ikke
ngdvendigvis er s viktig, det viktigste er & fa med essensen i hva som blir fortalt. I
tillegg valgte jeg a notere pa PC siden jeg opplever at jeg skriver raskere pa dette enn
for hand.

I noteringsprosessen av det halvstrukturerte intervjuet har det veert en fordel at de fleste
spgrsmalene var forhdndsplanlagt. Det fungerte pd den maten at for hvert spgrsmal jeg
stilte laereren noterte jeg det hun sa i sanntid. En fordel med dette var at det muliggjorde
notering av mye av det laereren sa. En ulempe ved dette var at det pavirket muligheten
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til avstikkere i relevante temaer. Jeg kunne stille noen oppfglgingsspgrsmal, men matte
samtidig holde meg naere planen. Transkriberingsmetoden i de ustrukturerte intervjuene
foregikk litt annerledes. Her etterstrebet jeg ogsa @ notere s& mye som mulig underveis,
men siden det artet seg mer som en dpen samtale ble transkriberingen mer
stikkordsbasert. En fordel med dette var at samtalene kunne ta flere avstikkere i
relevante temaer siden jeg ikke matte konsentrere meg om a fglge en mal. Samtidig
hadde det den ulempen at feerre ting laereren sa ble notert ned. I tillegg valgte jeg
umiddelbart etter bade det halvstrukturerte og de ustrukturerte intervjuene 8 skrive ned
alle tilleggsopplysninger jeg husket som relevante. Stake (1995) skriver at dette
umiddelbare etterarbeidet er viktig @ gjgre nar man ikke tar lydopptak fordi man da har
intervjuet friskt i minne.

3.4 Analyse av feltnotater og transkriberinger

I dette delkapittelet greier jeg ut om hvordan feltnotatene og transkriberingene ble
analysert. Fgrst er det relevant gjenoppta tr&den om at analysearbeidet starter forste
dag i felt (Elvstrand, et al., 2015). Det er naerliggende & tenke at parallelt med
observasjonene og intervjuene har det foregatt en prosess der jeg samtidig har tolket og
analysert de dataene jeg har produsert. I for eksempel observasjonene av lzereren hadde
jeg fokus pa hva som kunne kobles til hennes musikkdidaktiske
improvisasjonskompetanse, noe som innebzerer 3 tolke og analysere i sanntid.
Hammersley & Atkinson (1987) skriver at det er i det man begynner & notere at
analyseprosessen i etnografiske studier formelt starter. Dette kan tenkes logisk, i
dataproduseringen har det kontinuerlig foregatt en vurderingsprosess angdende hva som
skulle noteres, samt hva som skulle utelates og kuttes.

I analysearbeidet av transkripsjonene og feltnotatene tok jeg fgrst utgangspunkt i SDI-
metoden, stegvis-deduktiv induktiv metode, fremlagt av Tjora (2012). Metoden
opplevdes hensiktsmessig av flere grunner. For det fgrste stod jeg etter
dataproduseringen igjen med mange feltnotater og transkriberinger, da opplevdes
metoden relevant fordi den egner seg til & redusere et komplekst datamateriale. For det
andre opplevdes den hensiktsmessig i lys av den pragmatiske posisjoneringen siden man
veksler mellom 3 analysere empirien fra data til teori, og fra teori til empiri. For det
tredje kan det veere vanskelig for uerfarne forskere @ vaere kreative og selvstendige i
analysearbeidet. Da kan metoden vaere hensiktsmessig fordi den er systematisk (Tjora,
2012). Forste steg i SDI-metoden var a kode transkripsjonene og feltnotatene. Jeg kodet
alt separat og etterstrebet det Tjora (2012) kaller en tekstneaer koding, det vil si en
induktiv prosess der man koder med utgangspunkt i empirien og ikke teorien. Etter dette
arbeidet satt jeg igjen med en mengde forskjellige koder. Neste steg var & kategorisere
disse kodene. Dette var en deduktiv prosess siden det her var problemstillingen og
teorien, ikke empirien, som avgjorde det relevante (Tjora, 2012). Her forsgkte jeg &
sette sammen og kategorisere de kodene som var relevante i lys av laererens
musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse. Etter dette analysearbeidet stod jeg igjen
med seks kategorier.

Videre gikk jeg bort fra SDI-metoden og sgkte det Hagen og Skorpen (2016) kaller

gjentakelsesfunn, det vil si et mgnster i dataene. Dette gjorde jeg fordi det opplevdes
hensiktsmessig & undersgke hvilke av de seks kategoriene som var gjentakende i bade
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feltnotatene og transkriberingene, samt pa tvers av feltnotatene, for & finne ut hvilke av
de som var mest relevante i leererens musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse. Ett
eksempel fra denne delen av analysen er hvordan jeg sgkte gjentakelsesfunn i
kategorien Improvisasjonsgvelser. @velsene jeg hadde observert var av ulik karakter og
jeg sgkte gjentakende funn gjennom & undersgke hvilke innholdskomponenter som gikk
igjen i flere av gvelsene. Da fant jeg for eksempel ut at majoriteten av gvelsene var
improvisasjonsgvelser som var av kollektiv art og som foregikk innenfor satte rammer.
Etter dette analysearbeidet stod jeg igjen med de tre kategoriene Grunnsyn,
Improvisasjonsgvelser og Undervisningsaspekter som blir presentert i det pafslgende
kapittelet. Avslutningsvis er det relevant & padpeke at den metode- og analysemetoden
jeg har benyttet i dette forskningsprosjektet kun utgjgr en tilnaerming. Andre
dataproduserings- og analysemetoder kunne gitt andre funn. I tillegg kunne det gitt
andre funn dersom en annen forsker hadde benyttet samme metode.
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4 Funn

I dette kapittelet fremlegger jeg funnene metode- og analyseprosessen ledet frem til. De
utgjar tre kategorier av kulturskolelzererens musikkdidaktiske
improvisasjonskompetanse. Fgrste kategori er Grunnsyn, med underkategoriene Hva er
improvisasjon? og Improvisasjon i undervisningssammenheng. Den andre kategorien er
Improvisasjonsgvelser. Her fglger gvelsene Samme type ting, Ringklang, Rytme med
soloer, Fjaseimpro, Entoneimprovisasjon og Serigs-impro. Fgrst presenteres generelle
trekk ved dem, deretter beskrives de i detalj. Den tredje kategorien er
Undervisningsaspekter. Her presenteres underkategoriene Trygt Sted, Ingen tvang, A
improvisere de sprgeste ting for kunst, Refleksjon, Leererrollen og Planlegging,
gjennomfgring og vurdering. Avslutningsvis oppsummeres funnene i et sammendrag.

4.1 Grunnsyn

4.1.1 Hva er improvisasjon?

Funnene jeg presenterer i denne underkategorien har kommet fram gjennom
intervjuene. Kulturskolelzereren forteller at ordet improvisasjon kommer fra det latinske
ordet improvisus som betyr uforutsett. Hun sier at nar denne definisjonen legges til
grunn kan hvilken som helst person improvisere. Knyttet til musikk sier hun at
improvisasjon er kilden til all musikalitet. Dette eksemplifiseres ved & fortelle om
«huleboer Anton». Den fgrste musikken ble ikke laget fordi han fant en blekke i hula si,
den ma ha blitt improvisert fram. Videre forteller hun at improvisasjon favner bredere
enn musikk, det er noe vi gjgr hele tiden. Hun forklarer med at ingen vakner med manus
pd nattbordet, samt at det gar ikke an 8 planlegge alt man skal gjgre i detalj, man ma
improvisere. Hun eksemplifiserer det med dialog. Nar man snakker sammen lytter og
respondere man pa hverandre i gyeblikket, det er improvisasjon fordi man ikke kan vite
hva den andre kommer til & si. Hun forteller at improvisasjon er kilden til selve livet og
kilden til det & leve. Hun poengterer at noen kanskje mener dette er store ord, men hun
synes ikke det. Hun sier det er kilden til 8 leve nettopp fordi man ikke vakner med et
manus. For eksempel begynner en baby 3 lage lyder ndr det blir fadt, de lydene har ikke
babyen fatt manus pd. Oppsummert tyder funnene pa at laererens grunnsyn i denne
underkategorien er at det er noe alle mennesker bdde kan og gjor hele tiden.

4.1.2 Improvisasjon i undervisningssammenheng

I denne underkategorien er det som blir fremlagt i dette og det pafglgende avsnittet
hentet fra intervjuene. Kulturskolelaereren omtaler sitt fgrste mgte med musikalsk
improvisasjon i undervisningssammenheng som nesten traumatisk. Hun forklarer at egen
musikkutdannelse var instrumentell, null improvisasjon og utforsking. Mgtet hennes med
improvisasjon gikk ut pa at notene plutselig stoppet og med store bokstaver stod det
SOLO. Hun sier at opplevelsen var traumatisk fordi hun var vant til 8 lese noter, men det
& finne pa noe selv var nytt. Derfor var fri improvisasjon, i betydningen spill hva du vil,
demt til & ga til helvete. Herfra gikk hun i mange &r store ringer rundt improvisasjon og
fant pa alle mulige unnskyldninger for & slippe & gjgre det. Hun sier hun var sa redd for
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det at hun ikke engang turte 8 gve pa det selv. Laereren forteller at denne opplevelsen
ligger sentralt i filosofien hennes og hun sier at alle, bade voksne og barn, har nytte av
improvisasjonsundervisning.

Kulturskolelzereren forteller at hun synes improvisasjonsundervisning er kjempeviktig og
utdyper med at man kan laere alt gjennom a improvisere. Blant annet kan man lzaere 3 bli
et bedre menneske. Hun utdyper dette gjennom & fortelle at mange er redde for & ga ut
av egen komfortsonen. I improvisasjonsundervisning blir man tryggere i 8 gjgre dette
fordi man far gve pa det. Man blir utfordret til 8 ta sjanser, til 8 g& pa trynet og til 3 feile.
Gjennom dette erfarer man at man ikke blir et darligere menneske av a feile, man spilte
bare en tone som ikke var sa ortodoks i sammenhengen. Hun forteller at i sum gjgr dette
at man far et mer avslappet forhold til & improvisere og dermed et mer avslappet forhold
til livet, da blir man et bedre menneske. I tillegg forteller hun at
improvisasjonsundervisning gir gvelse i samspill og lytting og hevder at en som har
opplevd gleden ved dette er et bedre menneske. Videre sier hun at det vidunderlige med
improvisasjon er at alle kan delta med de ferdighetene de har. Om noen bare klarer &
lage merkelige lyder s3 sier man spill svakt, s& sier man til den/de med
improvisasjonsferdigheter pa hgyt niva at dette er kompet ditt, fa det til 8 funke.
Oppsummert tyder funnene pa et grunnsyn der laereren mener
improvisasjonsundervisning er kjempeviktig; alle har nytte av det pd veien mot 3 bli
bedre mennesker.

Observasjoner fra undervisningen kan ses i lys av at hun mener
improvisasjonsundervisning er viktig. Som fremlagt i Utvalg sa laereren at ikke all
gruppeundervisningen handlet om improvisasjon, hun underviste ogsd i andre musikalske
elementer. Av de syv gktene jeg observerte var det kun en undervisningsgkt der
musikalsk improvisasjon ikke hadde en sentral rolle. Dette var i en situasjon der gruppa
som hadde undervisning var i tidspress og terpet pa coverldter de skulle spille pa en
konsert i naer fremtid. Utenom denne gkten var en stor majoritet av
undervisningsaktivitetene jeg observerte improvisasjonsgvelser. I intervju forteller
lzereren selv at hun setter av s3 mye tid til improvisasjon som mulig i praksisen sin.

4.2 Improvisasjonsgvelser

Funnene i denne kategorien er hovedsakelig produsert gjennom observasjonene. De
stedene det trekkes inn ting laereren har sagt i intervjuene poengterer jeg dette ved &
skrive at hun «forteller/sier». Som presentert var en stor majoritet av aktivitetene jeg
observert i felt improvisasjonsgvelser. Her presenterer jeg de seks mest fremtredende,
samt relevante i lys av problemstillingen. Fgrst fremlegger jeg generelle trekk ved dem,
deretter skriver jeg detaljert om hver enkelt.

4.2.1 Generelt

I praksisen til kulturskolelzereren varierer gruppene hun underviser bade i stgrrelse og
alder, samt i musikalsk og improvisatorisk erfaringsbakgrunn. Basert pa gruppene
varierer laereren hvilke improvisasjonsgvelser hun benytter. Fellesnevneren for alle er at
de er kollektive og innehar rammer. Med unntak av Fjaseimpro er i tillegg lytting sentralt
i alle gvelsene. Kulturskolelzereren forteller selv at kunsten & lytte har en baerende rolle i
improvisasjonsundervisningen hennes, hun sier at alt handler om det. Et begrep hun i
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felt bruker flere ganger er § lytte i midten. Hun sier dette ikke er 3 lytte bare til seg selv
eller kompet, men 3 lytte til helheten av det som til enhver tid foregdr. Om rammer i
improvisasjonsgvelser forteller laereren at den vanskeligste rammen av alle er 8 ikke fa
noen rammer. Hun trekker traden til sitt traumatiske mgte med improvisasjon og sier det
var traumatisk blant annet fordi det ikke var etablert noen rammer for hvordan hun
skulle improvisere.

4.2.2 Ringklang

@velsen Ringklang foregar gjennom at en person star i midten, mens de andre star rundt
denne personen i ring. Her er lzereren deltakende musikalsk og inntar en ledende
didaktisk rolle. En ledende didaktisk rolle innebaerer at laereren aktivt styrer gvelsene,
dette blir naermere fremlagt i undervisningsaspektet Laererrollen. @velsen starter med at
laereren selv star i midten. S& foregdr den gjennom at hun retter oppmerksomheten til et
mellomrom i sirkelen mellom der to elever star. Her markerer hun musikken til 8 starte
og de to elevene spiller en tilfeldig tone hver sammen med henne. Til sammen utgjar det
en treklang. Etter at de har holdt denne klangen et par sekunder roterer lzreren til neste
mellomrom i sirkelen og markerer pd nytt musikken til & starte. P& denne maten byttes
en elev ut med en ny for hver gang laereren roterer. Da endres klangene kontinuerlig.
Etter en eller flere runder av 360° snakker lzereren med elevene om klangene som
oppstod. Her forsgker hun & f& elevene til & reflektere over hvordan de syntes klangene
de spilte hgrtes ut og utviklet seg. Hun bruker ikke tid pa8 & snakke om klangenes
terminologi, for eksempel om de var i dur eller moll. I tillegg forteller hun elevene at
ingen klanger er «feil». Videre kan lzereren introdusere tilleggsregler og/eller spgrre om
en av elevene har lyst til & std i midten. Herfra kan gvelsen ta ulike retninger. Hvilke
tilleggsregler lzereren introduserer varierer utfra hvordan elevene responderer pa gvelsen
0g noen ganger inviteres elevene til 3 selv velge tilleggsregler. En slik regel kan for
eksempel vaere at man kan fortsette & holde sin tone etter at man er ferdig med sin tur
hvis man mener den bidrar til bra klang. En annen kan vaere at man har lov til 8 bytte
tone underveis dersom man mener klangen blir bedre av det.

4.2.3 Samme type ting

@velsen Samme type ting fungerer p& den maten at laereren inntar en ledende og
musikalsk deltakende rolle der hun lager lyd med instrumentet pa en rekke varierte
mater, samtidig skal elevene spille samme type ting som henne. I gjennomfgringen
varierer hun blant annet dynamikk, tempo, tonehgyde, tonelengde og pauser. I tillegg
spilles instrumentet pd uortodokse mater, for eksempel gjennom & lage lyd pa en annen
mate enn det som er instrumentets hensikt. Et viktig poeng i denne gvelsen er at elevene
ikke skal spille akkurat det samme som laereren, men samme type ting som henne.
Dersom hun for eksempel spiller en lang tone skal elevene ogsé’l gjere dette, men tonen
trenger ikke & vaere den samme. P38 denne maten er gvelsen av utforskende og
eksperimenterende karakter. Det er ikke fokus pa & improvisere i definisjonen kunst,
fokuset er pd 8 forsgke 8 gjore samme type ting som laereren. Dersom man prgver pa
det, gjgr man riktig. I intervju forteller lzereren at med kunst mener hun & spille noe med
et interessant musikalsk forlgp eller med musikalsk mening. De gangene lzereren
benytter denne gvelsen er det som undervisningens fgrste gvelse.

4.2.4 Rytme med soloer
Rytme med soloer er en gvelse som fra gang til gang har stor variasjon i hvordan den
starter og videreutvikles. Her fremlegger jeg én mate gvelsen har artet seg i praksis.

29



Leereren inntar en musikalsk deltakende og ledende rolle og forklarer at de skal gjgre en
rytmegvelse. Som tilleggsinformasjon forteller hun at hvilke toner elevene da spiller ikke
er viktig. Hun begynner med & spille en enkel rytmikk som hun inviterer halvparten av
elevene til 8 kopiere. Etter hvert mestrer elevene dette uten at hun spiller med dem. Da
ber hun dem om & loope den. Mens de gjgr dette, retter hun oppmerksomheten sin mot
den andre halvparten av elevgruppa og ber en av dem spille en rytme hen synes passer.
P& denne maten blir det skapt to rytmer som spilles samtidig. I denne delen av oppgaven
fokuserer laereren pa & veilede elevene til & holde et s8 jevnt tempo som mulig. N&r
elevene mestrer rytmene uten at laereren hjelper til, videreutvikler hun gvelsen. Da
forteller hun at rytmene de na spiller er kompet og at de videre skal spille soloer over
det. Laereren deler elevene inn i grupper pa tre og tre som skal improvisere sammen.
Forst spiller leereren solo, deretter sl&r hun inn gruppene etter tur. De som ikke spiller
solo, spiller rytmekompet. Herfra kan gvelsen utvikle seg til at to og to, eller en og en,
spiller solo. Mellom rundene snakker laereren med elevene om hva man kan gjgre for &
forbedre soloene sine. Ved en anledning ble rytmeunderlaget spilt med dype toner. Da
fortalte leereren at det kunne veere lurt @ spille solo med lysere toner fordi det skiller seg
ut mer.

4.2.5 Fjaseimpro

De andre gvelsene har lytting som baerende element, men Fjaseimpro skiller seg ut fordi
rammen er at elevene ikke skal lytte. De skal heller ikke forsgke & spille noe med et
interessant musikalsk forlgp. Det de skal gjgre er & spille uten a lytte til hverken seg selv
eller andre, og uten 8 bry seg om hva de spiller. @velsen foregar gjennom at elevene
begynner & spille ndr laereren har sagt «klar, ferdig, gé» urytmisk. Laereren inntar her en
tilbaketrukket og ikke deltakende musikalsk rolle. Hun forteller at hensikten med gvelsen
ikke er & gve pd & improvisere i definisjonen kunst, hensikten er 8 gi elevene opplevelser
med & tgrre @ spille de sprogeste ting og erfare at det ikke har noen konsekvenser. De
gangene denne gvelsen tas i bruk er det alltid som undervisningsgktas fgrste gvelse.
Som regel gjennomfgres den en/to ganger fgr det settes i gang med andre gvelser. I
tillegg gjores det sjeldent refleksjonssamtaler over improvisasjonene i ettertid. De fa
gangene dette gjgres er om laereren ma minne elevene pa at de ikke skal lytte til
hverandre ndr de gjennomfgrer gvelsen.

4.2.6 Entoneimprovisasjon

Reglene for Entoneimprovisasjon er at gruppa kun har én felles tone til radighet. Denne
tonen kan man gjgre hva man vil med, for eksempel variere oktav, klang, dynamikk og
pauser. Malet er at gruppa skal lage et interessant musikalsk strekk innenfor disse
rammene. Det foregdr pd den maten at leereren sier «klar, ferdig, g&» urytmisk og sa
begynner elevene a improvisere. Improvisasjonens varighet ma elevene selv finne ut av.
Laereren kan si ting som «den skal vare sd lenge den varer» eller «dere finner en
passende slutt». I gjennomfgringen inntar laereren en tilbaketrukket og ikke-deltakende
musikalsk rolle. Hvilken retning gvelsen videreutvikles baserer seg pa hvordan elevene
utfgrer improvisasjonene. Noen ganger minner leereren dem p& at de ma lytte i midten,
da fortsetter gvelsen uten tilleggsregler. Det er fgrst nar elevene far til dette, gjennom &
sammen forsgke & skape et interessant musikalsk strekk, at laereren innfgrer
tilleggsregler. En slik regel kan veaere at man i de videre gjennomfgringene har lov til 8 ta
med en tone til hvis man mener det er ngdvendig for 8 opprettholde et interessant
musikalsk strekk. Da kan de velge tone fritt selv og kombinere den med tonen som er
satt som utgangspunkt. En annen regel som kan tilfgres er at det pd et tidspunkt skal
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oppsta en puls. Mellom gjennomfgringene apnes det for refleksjoner der gruppa sammen
snakker om hvordan gjennomfgringene gikk, og hva de kan bli bevisste pa for & gjgre
improvisasjonene enda bedre.

4.2.7 Serigs-impro

I Serigs-impro er den satte rammen at gruppa skal forsgke 8 improvisere i definisjonen
kunst gjennom & skape et interessant musikalsk forlgp. Den foregar gjennom at laereren
sier «klar, ferdig, g&» urytmisk og sa improviserer elevene. I likhet med
Entoneimprovisasjon ma elevene underveis selv finne ut hvor lenge improvisasjonene
skal vare. I tillegg inntar laereren ogsa her en tilbaketrukket og ikke-deltakende
musikalsk rolle. Her handler alt om at elevene sammen ma kommunisere og lytte i
midten i forsgket pa & skape et interessant musikalsk forlgp. Denne gvelsen har jeg bare
observert bli brukt i grupper med store musikalske muskler. Hver gjennomfgring
etterfglges av refleksjonssamtaler som danner utgangpunkt for hva elevene skal tenke
pa i de neste gjennomfgringene.

4.3 Undervisningsaspekter

Gruppene lzereren underviser har, som nevnt i Improvisasjonsgvelser, variasjon i bade
stgrrelsene og alder, samt musikalsk og improvisatorisk erfaringsbakgrunn. I tillegg
varierer styrken av laerer-elev-relasjonene i de ulike gruppene. Gjennom metode- og
analyseprosessen har det synliggjort seg noen undervisningsaspekter som griper pa tvers
av disse variasjonene og det er de som presenteres i denne kategorien. Aspektene er i
stor grad produsert og analysert frem gjennom en kombinasjon av bade observasjonene
og intervjuene. Underveis i fremleggingen forsgker jeg & tydeliggjeére hva som er fra
intervijuene ved 3 si at leereren «sier/forteller» og hva som er fra observasjonene
gjennom & utdype at det har blitt observert.

4.3.1  Trygt sted

Laereren forteller at noe av det viktigste i improvisasjonsundervisningen hennes er at
elevene har det bra. Hun sier at hun forsgker 8 skape et trygt sted for elevene der de vet
at de blir heiet pd. Hun utdyper med at det selvfglgelig er gnskelig at de lzerer noe i
tillegg, men at dette mad komme i fgrste rekke. Hun sier det er mye lettere & utfolde seg
pa et sted det er trygt 8 vaere, der man vet at man blir heiet p3. Da tgr man & ta sjanser
og & feile. Hun forteller at i undervisningen hennes er det forbudt 38 ikke heie pa
hverandre og at hun ikke kan f& understreket nok hvor viktig disse prinsippene er. I
praksis har jeg observert flere mater lzereren heier pa elevene. En er hvordan hun
responderer pa utspillene dere. Hun trygger og bekrefter for elevene at det ikke finnes
dumme spgrsmal og at det viktigste er at de tgr & spgrre om ting. Jeg observerer ogsa at
hun i Igpet av de fleste undervisningsgktene har snakket med alle elevene.

Laereren forteller i tillegg at @ realisere disse tingene i praksis handler om & skape gode
laerer-elev-relasjoner. Om elevene opplever en laerer som bryr seg om og interesserer
seg for dem blir de tryggere pa at hun vil dem vel. Hun sier at dets tryggere relasjon
elevene opplever, dets mer kan hun som lzerer kreve av dem i arbeidet mot a8 heve
improvisasjonsferdighetene deres. Observasjonene av laererens undervisning tyder pa
ferdigheter i & realisere dette. Jeg observerer blant annet at hun deler historier fra eget
liv og bruker humor som virkemiddel. I mine samtaler med henne er hun selv bevisst
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bruken av humor. Hun forteller at dersom hun kjenner en elev godt og de har en sterk
relasjon kan hun «drite de ut» s lenge det er gjort med humor. Dette gjgr hun kun hvis
hun er sikker pa at eleven taler det, og forteller i tillegg at dette enkelte ganger kan sla
feil. Da legger hun seg fullstendig flat og sier unnskyld s& godt hun bare kan for 3 ivareta
et trygt miljg der elev vet at hen blir heiet p3.

4.3.2 Ingen tvang

Kulturskolelzereren forteller at i improvisasjonsundervisningen hennes er det ingen som
blir tvunget til & gjgre noe de ikke vil. Hun sier at dette er et veldig viktig prinsipp 8 folge
fordi det kan vaere skummelt for mange 8 improvisere fordi man ma ga utenfor
komfortsonen sin. Ingen skal tvinges til dette, det skal vaere et selvstendig valg. Hun
forteller at utsagn som «kom igjen a» kan innebzere tvang og sier at det ikke er hennes
oppgave a fa folk til 8 fole seg ukomfortable i flokk.

Observasjonene viser eksempler p@ hvordan dette aspektet blir ivaretatt i
undervisningen. Ett eksempel er i Ringklang. Etter at laereren har ledet gvelsen gjennom
& std noen runder i midten spgr hun elevene om noen av de har lyst. Fgrst spgr hun i
plenum. Hvis ingen sier ja, spgr hun én og én individuelt etter tur. Ved alle mine
observasjoner har en elev sagt ja, men eksempelet illustrerer at hun ikke bare velger ut
noen. De ma3 si ja til det selv. Et annet observasjonseksempel pa dette utspilte seg i en
gruppe som gjorde gvelsen Serigs-impro. I undervisningen gjorde de det med kun meg
som tilhgrer, men leereren gnsket at de senere skulle gjgre gvelsen foran mange
tilhgrere. P8 veien mot 3 fa elevene til d si ja til dette, uten at de fglte seg tvunget,
forklarete hun dem hvorfor hun mente dette var hensiktsmessig a gjore. I tillegg trygget
hun dem i at de var dyktige og at hun hadde troa p& at de kom til & f& det til. Til slutt
spurte hun dem om de syntes det var greit 8 gjore dette. I denne situasjonen fikk hun ja
til svar og elevene gjorde en Serigs-impro for flere tilhgrere. I det ustrukturerte
intervjuet med laereren etter denne undervisningsgkten fortalte hun at hun opplevde
elevenes gjennomfgring med flere tilhgrere som veldig svak og at de trakk seg da de
skulle spille.

4.3.3 A improvisere de sprgeste ting for kunst

Leereren forteller at hun aldri prover 8 lsere noen 8 improvisere i definisjonen kunst for de
er helt komfortable med & spille de sprgeste ting. Hun sier at elevene m& kunne spille
stygt som juling uten en eneste personlig konsekvens fgr de kan begynne & gve pa 3
improvisere i definisjonen kunst. Ifglge henne er det pd veien mot a spille fint verdifullt
spille en haug med ting som ikke er fint fordi man da erfarer at det ikke er noe farlig &
spille feil, snarere tvert imot er det mye god leering i det. Hun forklarer at hun tror hun
her skiller seg fra mange andre improvisasjonslaerere. Hun hevder det er mange lzerere
som ikke er bevisste pa dette og at det fgrer til en rekke uheldige opplevelser for
elevene. Laereren trekker selv trdden til sitt eget nesten traumatiske mgte med
improvisasjon og har en teori om at grunnen til at denne opplevelsen sitter sa sterkt er
nettopp det at hun ikke hadde noe trening i 8 spille noe som I3t darlig.

Feltobservasjonene viser et mgnster i hvordan leereren ivaretar dette aspektet i praksisen
sin. Undervisningsgktene begynner alltid med improvisasjonsgvelsene Samme type ting
eller Fjaseimpro. Dette er, som vist, gvelser der elevene ikke improviserer i definisjonen
kunst. Her er det viktigere & tgrre 8 delta, og de far gvelse i a spille de sprgeste ting. Det
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er fgrst etter at gvelser som ivaretar dette aspektet er gjennomfgrt at laereren g%r over
til improvisasjonsgvelser der elevene skal forsgke & skape noe med musikalsk mening.

4.3.4 Refleksjon

Kulturskolelzereren forteller at evnen til 3 bli god til @ reflektere rundt det man spiller er
et kjempeviktig element i det 3 bli god til @ improvisere. Hun sier at dets bedre hun
kjenner elevene og dets faerre det er i gruppa, dets lettere er det & tilrettelegge for gode
refleksjonssamtaler rundt improvisasjonsgvelsene. Observasjonene viser at refleksjonene
hovedsakelig omhandler den musikalske utfgrelsen. De snakker om det som har blitt spilt
og om hvordan det kan forbedres, sjeldent om hvordan det opplevdes & improvisere.
Videre viser observasjonene en tendens til at lzereren gjennomfgrer refleksjonssamtalene
med utgangpunkt i en improvisatorisk tilneerming. Dette fordi innholdet i samtalene
baserer seg pa det elevene nettopp har spilt. Dette tyder pa at det er forhandsplanlagt at
refleksjonssamtaler skal vaere en del av undervisningen, men at innholdet i dem ikke er
planlagt pa forhand. Dersom elevene, i improvisasjonsgvelsene, for eksempel ikke tar
noen musikalske pauser starter hun refleksjonssamtaler om dette for & fa dem til 8 gjore
noe med det.

I tillegg observerte jeg tidlig i dataproduseringsprosessen variasjon i hvor mye tid som
ble viet refleksjon. Jeg brukte tidtaker for 8 undersgke dette naermere. Tendensen jeg
fant var at dets mindre elevgruppe, dets stgrre musikalske muskler og dets sterkere
laerer-elev-relasjoner, dets mer tid ble viet refleksjon. Ved en slik anledning, med 5-6
elever, ble det i en undervisningsgkt pa om lag 60 minutter brukt 42 minutter pa
refleksjonssamtaler og 12 minutter p8 gjennomfgring av gvelser. Den resterende tiden
gikk til oppstart og avslutning. Motsatt synliggjer det seg en tendens til at dets stgrre
elevgruppe, dets mindre musikalske muskler, og dets svakere laerer-elev-relasjoner, dets
hgyere prosentandel av timen vies spilling. Observasjonene viser ogsa et mgnster i hvilke
improvisasjonsgvelser laereren tilrettelegger for refleksjonssamtaler over musikken i.
Fjaseimpro, og Samme type ting, svelser der elevene ikke skal improvisere i definisjonen
kunst, etterfglges ytterst f& ganger av det, mens resterende gvelser hovedsakelig fglges
opp med refleksjon.

4.3.5 Laererrollen

Med unntak av gjennomfgringene av improvisasjonsgvelsene viser observasjonene at
laereren hovedsakelig inntar en ledende didaktisk rolle. Det er hun som styrer
undervisningen gjennom valgene hun gjgr underveis, blant annet gjennom hvem som far
ordet og hvilke gvelser som skal gjgres. Det relevante i dette aspektet er rollen hun
inntar i gjennomfgringen av improvisasjonsgvelsene. Observasjonene viser en tendens til
at rollen laereren inntar i de varierer fra gruppe til gruppe og fra gvelse til gvelse.
Tendensen er at hun varierer om hun er deltakende eller ikke-deltakende musikalsk,
samt ledende eller tilbaketrukket didaktisk. I tillegg fungerer den musikalske og
didaktiske rollen alltid i kombinasjon. Hun kan for eksempel vaere deltakende musikalsk
og ledende didaktisk eller ikke-deltakende musikalsk og tilbaketrukket didaktisk. Om den
musikalske rollen forteller laereren at dersom hun mener elevene har utbytte av at hun
deltar musikalsk gjgr hun det, men dersom hun mener hun er overfladig som musikalsk
deltaker blir hun ikke med pa & spille. Om den didaktiske rollen tyder observasjonene pa
at en tilbaketrukket rolle innebaerer 8 la elevene gjennomfgre improvisasjonsgvelsene
fritt for pavirkning fra henne underveis, mens en ledende rolle innebaerer at hun aktivt
styrer gvelsene.
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Observasjonene viser at rollen hun inntar i gvelsene varierer, men tendensen kan deles
de fglgende tre tilneermingene. Tilnaerming én er i grupper der elevene har mindre
musikalsk og improvisatorisk erfaringsbakgrunn. Her er leereren alltid deltakende
musikalsk. I tillegg inntar hun ved inngangen til improvisasjonsgvelsene en ledende rolle,
men denne kan endres underveis. Dette gjelder for eksempel i Ringklang. 1 starten leder
hun gvelsen gjennom a sta i midten, men etter hvert inviterer hun en av de andre
elevene til 8 overta hennes rolle. Da blir lzereren mindre ledende, men samtidig ikke helt
tilbaketrukket. Hun veileder fortsatt eleven i midten med det hen trenger stgtte til, for
eksempel med valg av tilleggsregler. Tilnaerming to er i grupper med stgrre musikalsk og
improvisatorisk erfaringsbakgrunn og som maksimalt er seks elever. Her inntar hun
hovedsakelig en tilbaketrukket rolle der hun ikke deltar musikalsk. Hun lar elevene
gjennomfgre improvisasjonsgvelsene fritt for hennes pavirkning. Dette gjgr hun for
eksempel i Serigs-impro. 1 denne tilbaketrukne rollen er hun lyttende. Hun bemerker seg
hvordan elevene improviserer og tar opp det hun har lagt merke til i refleksjonssamtaler
med dem etterpd. Den tredje tilnasermingen er i grupper som er over ti i antall, men som
fortsatt har stgrre musikalsk og improvisatorisk erfaringsbakgrunn. Her deltar hun heller
ikke musikalsk, men rollen er ledende. Hun styrer gvelsene underveis blant annet
gjennom tegngiving og stemmebruk.

4.3.6 Planlegging, gjennomfgring og vurdering

Det siste undervisningsaspektet er Planlegging, gjennomfaring og vurdering.
Observasjonstendensen er at dette er parallelle og improvisatoriske prosesser i
undervisningspraksisen til kulturskolelaereren. Selv forteller hun at hun inntar en
improvisatorisk tilnaerming til undervisningen fordi hun i mange av gruppene ikke vet
hvem som kommer og at det derfor ikke er hensiktsmessig & detaljplanlegge pa forhand.
Istedenfor kommer hun til timene med det hun omtaler som en meny. Menyen bestar av
en lang rekke improvisasjonsgvelser og basert pa oppmgtet velger hun bade hvilke
gvelser de skal gjgre, samt tilnaerming til dem. Hun utdyper med & fortelle at det er fint &
ha et kart, men dersom terrenget viser noe annet fglger hun terrenget for terrenget har
alltid rett. Om vurdering forteller hun at det er en kontinuerlig prosess der hun bade
vurderer hvordan hun gjennomfgrer undervisningen, samt hvordan elevene responderer
pa den.

I praksis observerer jeg disse tendensene. Flere improvisasjonsgvelser gar igjen fra gkt
til gkt, men de varieres og gjennomfgres pa ulik mate hver gang. I
Improvisasjonsgvelser ble for eksempel Rytme med soloer presentert som en slik gvelse.
I situasjoner der de oppmgtte elevene har lite musikalsk erfaring og utfordringer med a
holde et jevnt tempo vies det mye mer tid til 8 gve pa dette enn til 3 spille soloer over
rytmekompet. Ved en slik anledning bestemte laereren plutselig at alle matte legge fra
seg instrumentet for s& & gve pa & holde en jevn puls gjennom 8 marsjere sammen. Da
var det denne marsjeringen som utgjorde gvelsens rytmedel. I denne situasjonen gikk de
ikke over til solodelen etterpd. Ved en annen anledning mestret gruppa rytmedelen fort.
Da gikk de tidlig over til solodelen og gvelsen sentrerte seg rundt at de spilte soloer over
rytmekompet og snakket om hvordan de kunne forbedre soloene sine. Disse kontrastfylte
tilneermingene til samme gvelse viser hvordan laereren improvisatorisk og parallelt
planlegger, gjennomfgrer og vurderer undervisningen underveis. Oppsummert kan
prosessene forstds som en runddans; Nar laereren i gyeblikket vurderer hvordan elevene
utfgrer en oppgave danner dette utgangspunkt for hvilken retning hun velger at
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undervisningen skal utvikle seg. Deretter gjennomfgrer hun denne utviklingen, fgr den
gjennomfgringen igjen vurderes og ny syklus er i gang.

4.4 Sammendrag

Kapittelet avsluttes i det fglgende med et sammendrag av funnene. Den fgrste
kategorien knyttet seg hovedsakelig til laererens holdninger og het derfor Grunnsyn. Her
var fgrste underkategori Hva er improvisasjon? Synet hennes var at det er noe alle
mennesker bade kan og gjgr hele tiden. Andre underkategori var Improvisasjon i
undervisningssammenheng. Grunnsynet var at improvisasjonsundervisning er
kjempeviktig; alle har nytte av det pa veien mot & bli bedre mennesker. Kategori to var
Improvisasjonsgvelser. Her ble Samme type ting, Ringklang, Rytme med soloer,
Fjaseimpro, Entoneimprovisasjon og Serigs-impro fremlagt. Felles for alle var at de var
kollektive med rammer. I tillegg var eneste gvelse som ikke hadde lytting som sentralt
element Fjaseimpro. Kategori tre var Undervisningsaspekter. Det ble vist at praksisen til
laereren sentrerer seg rundt grupper med variasjon i stgrrelse, alder og musikalsk og
improvisatorisk erfaringsbakgrunn. De aspektene som hadde sammenhenger pa tvers av
disse gruppene utgjorde aspektene. Det fgrste aspektet var Trygt sted, det ble vist at
elevene ma oppleve at undervisningen utgjgr et trygt sted a vaere. Aspekt to var Ingen
tvang. Her ble det vist at laereren har et prinsipp om at ingen skal bli tvunget til & gjore
noe de ikke vil. Det tredje aspektet var A improvisere de sproeste ting for kunst. Det ble
presentert at elevene fgrst ma tgrre & improvisere de sprgeste ting for @ bli komfortable
med & improvisere i definisjonen kunst. Aspekt fire var Refleksjon. Her ble det vist at
evnen til & bli god til 8 reflektere rundt det man spiller er kjempeviktig for & bli god til 8
improvisere. Aspekt fem var Laererrollen. Det ble vist at den kan vare deltakende/ikke-
deltakende musikalsk, samt ledende eller tilbaketrukket didaktisk. Fellesnevneren var en
gjennomtenkt tilneerming til hvilken rolle hun inntar. Det sjette aspektet var Planlegging,
gjennomfgring og vurdering. Det ble vist at dette hovedsakelig er parallelle og
improvisatoriske prosesser i praksisen hennes. I det fglgende kapittelet blir disse funnene
diskutert.
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5 Diskusjon

I forrige kapittel ble funnene presentert, na fglger diskusjonskapittelet. Her blir
kategoriene systematisk diskutert. Fgrst diskuteres Grunnsyn, deretter
Improvisasjonsgvelser, og til slutt Undervisningsaspekter. Kategoriene diskuteres i lys av
teorigrunnlaget, opplaeringsloven, laereplanens overordnede del, Laereplanen i musikk og
prinsippet om tilpasset opplaering for @ belyse hvordan kulturskolelaererens
musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse kan veere relevant i musikkundervisningen
pa barneskolen.

5.1 Grunnsyn

5.1.1 Hva er improvisasjon?

Laererens grunnsyn pa hva improvisasjon er korrelerer med bade Jgrgensen (2006),
Dillan (2004) og Moltubak (2020) som omtaler det som noe mennesker gjgr hele tiden.
Bade kulturskolelzereren og Steinholt & Sommerro (2006) eksemplifiserer med dialog nar
de forklarer dette. I forlengelsen av at det er noe mennesker gjgr hele tiden er alle i
tillegg inne pa at begrepet favner bredere enn musikk. Ba&de kulturskolelzereren og Dillan
(2004) bruker store ord om improvisasjon. Kulturskolelzereren sier det kilden til det &
leve, mens Dillan (2004) omtaler det som det naermeste hun kommer meningen med
livet. Selv om de har disse holdningen kan de ikke generaliseres og stemples som fakta,
men det er relevant &8 bemerke seg at dette representerer deres virkelighet.

Videre blir spgrsmalet hvordan laererens grunnsyn kan vaere relevant i
musikkundervisningen p& barneskolen? Her legger jeg til grunn & diskutere i lys av
skolen som helhet, ikke bare i musikk, siden det har blitt belyst at & improvisere ikke
bare handler om musikk. I opplaeringsloven (1998, § 1-1) stdr det at ett av formalene
med opplaeringen er at elevene skal utvikle kunnskaper, ferdigheter og holdninger til &
mestre egne liv og til 8 delta i samfunnet. Om improvisasjon er noe mennesker gjgr hele
tiden er det naerliggende 38 tenke at det ogsd er noe grunnleggende ved det 8 veere
menneske. I forlengelsen av dette kan det tenkes verdifullt 8 gi elevene erfaringer med
improvisasjon nettopp for 8 maksimere deres muligheter for 8 mestre eget liv og
deltakelse i samfunnet. Disse perspektivene korrelerer ogsd med Moltubak (2020) som
hevder improvisasjonskompetanse er av tverrfaglig art og i lys av Folkehelse og
livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13) handler om & bygge mennesker.
Samtidig kan disse perspektivet snus. Om improvisasjon er noe alle mennesker gjgr hele
tiden kan det tenkes at elevene automatisk far trening i improvisasjon i skolen uavhengig
av hva slags grunnsyn laereren har i det. Samtidig kan det tenkes at en laerer som
innehar ett grunnsyn som likner kulturskolelzereren sitt kan ha stgrre tyngde i 8 realisere
opplaering som sentrerer seg rundt det. I tillegg kan det tenkes som én ting & ha et slikt
grunnsyn, noe annet er @ utvikle ferdigheter som ivaretar grunnsynet i praksis. Dette
spker ikke studien 8 besvare, men det er relevant 8 poengtere denne forskjellen.
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5.1.2 Improvisasjon i undervisningssammenheng

N& beveger diskusjonen seg over i & diskutere laererens grunnsyn i improvisasjon i
undervisningssammenheng. Som vist ble kulturskolelaereren sin filosofi pavirket av det
nesten traumatiske fgrste mgtet med musikalsk improvisasjon som gjorde at hun i
mange ar unngikk det. Her er det hensiktsmessig a vaere forsiktig med tolkningen, men
det kan tyde p3 at lzereren fryktet improvisasjon og derfor i lang tid unngikk det. En slik
tolkning korrelerer i sa fall med Steinholt & Sommerro (2006) som hevder mange
pedagoger frykter improvisasjon og derfor heller ikke tgr & ta det i bruk i
undervisningssammenheng. Det er naerliggende & tenke at om man som lzerer skal tgrre
& improvisere didaktisk ma frykten fgrst overvinnes. Hvordan dette kan gjores er et stort
spgrsmal som kan vaere relevante i kommende forskningsprosjekter, men det kan tenkes
hensiktsmessig & fa det inn i utdannelsen. Man kan gi bade lzerere og laererstudenter
opplaering i det, for & forvente at noe som kan vaere fryktbasert skal tas i bruk av
pedagoger uten utdannelse i det kan fremstd naivt.

Videre forteller lzereren at man gjennom improvisasjonsundervisning laerer a bli et bedre
menneske. Poengene hun fremlegger i utdypelsen av dette er at man far et mer
avslappet forhold til livet, samt gvelse i samspill og lytting. Ett slikt grunnsyn korrelerer
med Dillan (2004) som hevder man laerer overfgrbare ting som tilstedeveerelse, lytting
og kommunisering. Begge trekker frem laeringsperspektiver som ikke ngdvendigvis er
direkte knyttet opp til musikk, men som kan knyttes til livet generelt. A vaere god til &
lytte og kommunisere er jo ikke bare viktig i musikk. Det er ogsa viktig pa
landhockeybanen, i friminuttet og rundt middagsbordet. Disse perspektivene tyder pa et
grunnsyn om at improvisasjonsundervisning i musikk ikke bare gir musikalsk
laeringsutbytte, men ogsa laeringsutbytte i ting som er viktig i livet generelt.

Leeringsutbyttene kulturskolelaereren trekker frem kan ses i lys av de fire tingene
Moltubak (2020) fremlegger om laeringsutbytte i improvisasjonsundervisning. For det
forste poengterer begge leering tilknyttet frykt. Moltubak (2020) skriver at man laerer &
folge frykten, mens kulturskolelsereren sier man leerer 8 ga ut av egen komfortsone. For
det andre viser begge at man kan lzere 3 tgrre & feile. For det tredje mener Moltubak
(2020) man leerer 3 kjenne egnhe impulser bedre. Kulturskolelzererne er ikke direkte inne
pa dette, men & gd ut av komfortsonen kan ha paralleller til det. Dette fordi det er
naerliggende 8 tenke at ndr man ma ut av komfortsonen kjenner man pa impulser i
tilknytning til det. & lzere om egoets plass er heller ikke kulturskolelzereren direkte inne
pa. Likevel er det nzerliggende & tro at ogsa dette er noe elevene kan fa erfaringer med i
praksisen hennes. Nar alle gvelsene er kollektive med lytting som baerende element
(med unntak av Fjaseimpro) kan man fa erfaringer med hvilken rolle egoet spiller i
gruppa. Om man tar mye plass og ikke evner & lytte til de andre kan
improvisasjonsundervisningen bidra til at man selv legger merke til dette og justerer seg
i lys av det. Motsatt effekt kan det ha om man er passiv. Man kan erfare at man ma ta
mer plass. Slik jeg tolker det er ogsa disse laeringsaspektene naerere knyttet til det &
vaere menneske generelt enn til 3 direkte handle om musikk. Igjen kan det tyde pa at
improvisasjonsundervisning i musikk kan gi leeringsutbytte i ting som er viktig i livet
generelt.

Videre blir spgrsmalet hvordan grunnsynet kan vaere relevant i musikkundervisningen i
barneskolen? Her er det hensiktsmessig & diskutere i lys av Laereplanen i musikk
(Kunnskapsdepartementet, 2019). I Fagets relevans og sentrale verdier er det flere
elementer tilknyttet laeringsutbyttet som kan knyttes til livet generelt og det 3 bli et
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bedre menneske. Blant annet skal faget bidra til gkt livskvalitet, gi mestringsfglelse,
forberede elevene pa samfunns- og arbeidsliv med behov for sosial samhandling, samt
erfare at stemmen deres har verdi i felleskapet (Kunnskapsdepartementet, 2019). I
tilknytning til Folkehelse og livsmestring i musikk star det at faget kan bidra til sterke
felleskap gjennom relasjonsdanning mellom mennesker, samt bidra til positivt selvbilde
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Alle disse perspektivene tyder pa at grunnsynet kan
veere relevant i musikkfaget i barneskolen. Om man som lzerer innehar bevissthet rundt
at man kan bli et bedre menneske av improvisasjonsundervisningen i musikk kan man i
forlengelsen av dette evne a skape undervisning som realiserer dette. Det gjenstaende
spgrsmalet handler om malbarheten rundt dette. Hvordan kan vi male at elevene har
blitt bedre mennesker, og hvordan kan vi vite om kulturskolelaereren, Moltubak (2020)
og Dillan (2004) har rett i perspektivene pa leering som de fremlegger? Noe entydig svar
pa dette kan ikke diskusjonen gi, men det er relevant @ merke seg at diskusjonen har
vist korrelasjon mellom det de presenterer. I tillegg kan kulturskolelaerens uttalelse om
at alle kan delta med de ferdighetene de har ses i lys av prinsippet om tilpasset
opplaering. Opplaeringen skal tilpasses slik at alle elever far et tilfredsstillende utbytte av
den (Utdanningsdirektoratet, 2022). Om det er slik at improvisasjonsundervisningen kan
tilpasses slik at den passer til elevgrupper som varierer stort i niva bidrar dette til 8 gjgre
det hensiktsmessig i skolen. Som i forestdende delkapittel stdr det avslutningsvis igjen et
spersmal om forskjellen p& holdninger og ferdigheter. & vaere bevisst pa at musikalsk
improvisasjonsundervisning kan vaere relevant i musikkundervisningen pa barneskolen er
ikke det samme som & ha ferdigheter i @ realisere det i praksis.

5.2 Improvisasjonsgvelser

5.2.1 Generelt

I det fglgende diskuterer jeg improvisasjonsgvelsene. Fgrst generelt, deretter hver for
seg, og til slutt gjennom en oppsummering. Som presentert i funn-kapittelet var alle
gvelsene kollektive med rammer. Med unntak av Fjaseimpro var lytting ogsd sentralt i
alle. I tilknytning til teorigrunnlaget korrelerer det kollektive aspektet med Hauge &
Christophersen (2000) som omtaler musikalsk improvisasjon som en mate a
kommunisere pd, og med Moltubak (2020) som skriver at improvisasjon handler om &
kommunisere. Samtidig er det relevant & pdpeke at teorigrunnlaget viser at
improvisasjon ikke utelukkende er av kollektiv art. A reagere pa uforutsette hendelser,
som Dillan (2004) skriver at det innebaerer, kan ogsa tenkes 8 handle om individuelle
aktiviteter som @ sykle fra A til B og gjgre improvisatoriske valg pa veien. Nar Johansen
(2004) og Nagelhus (2008) i tillegg omtaler musikalsk improvisasjon som 8 skape
musikk i gyeblikket kan dette like gjerne tenkes som en individuell aktivitet. At jeg kun
har observert kollektive gvelser kan i lys av dette tenkes & handle mer om den metodiske
tilneermingen siden jeg utelukkende observerte kulturskolelzererens gruppepraksis.

I forlengelsen av at gvelsene er kollektive er det nzerliggende & tolke en sammenheng til
det lyttende. N&r Moltubak (2020) hevder de kommuniserende aspektene ved
improvisasjon gir samarbeidstrening og kan fgre til sterke felleskap er det nzert a tenke
dette nettopp fordi dersom man skal klare & kommunisere med hverandre ma man lytte
til hverandre. Ogsa Dillan (2004) vektlegger laeringsaspekter tilknyttet lytting i
improvisasjonsundervisning. At alle gvelsene foregdr innenfor rammer er ogsa et poeng
som korrelerer med teorigrunnlaget; Dillan (2004) som helst benytter konkrete
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improvisasjonsgvelser med elevene og mener rammene ma gjgre det vanskelig 8 gjgre
feil; Moltubak (2020) som papeker at improvisasjon alltid foregar innenfor rammer og
sier at det ikke handler om & slippe alt Igs; og Johnsens (2010) fingerregel om
strammere rammer jo flere deltakere og jo mindre erfaring de har. At rammene og det
lyttende ved kulturskolelaererens improvisasjonsgvelser korrelerer med teorigrunnlaget
kan tyde pa at dette er elementer som kan vaere relevant a8 vaere bevisst pd om
improvisasjonsgvelser skal benyttes i musikkundervisningen pa barneskolen.

Videre blir spgrsmalet hvordan de musikalske improvisasjonsgvelsene i laererens praksis
kan veere relevante i musikkundervisningen pa barneskolen? Igjen er det relevant a
trekke paralleller til Leereplanen i musikk (Kunnskapsdepartementet, 2019). I
kjerneelementet Utgve musikk star det at elevene skal fa erfaringer med aktiv deltakelse
i samspill og lek. Fra Lage musikk skal elevene ta i bruk improvisasjonsteknikker og gve
opp bevisst lytting. Fra Oppleve musikk skal de lytte aktivt. I tillegg star det, i Muntlige
ferdigheter, at elevene skal bruke stemmen til & improvisere (Kunnskapsdepartementet,
2019). Disse eksemplene tyder pa at improvisasjonsgvelsene kan vaere relevante i
musikkundervisningen p& barneskolen.

Samtidig er det relevant 8 papeke at disse eksemplene kun utgjer deler av leereplanen i
musikk, flere komponenter fra den dekkes ikke av improvisasjonsgvelsene. Blant annet A
kunne skrive, A kunne regne og Digitale ferdigheter i musikk innehar ikke-dekkende
aspekter (Kunnskapsdepartementet, 2019). I dette lys er det naerliggende 8 tenke at om
improvisasjonsgvelsene skal implementeres i skolen kan de ikke oppta sa mye tid at
resterende deler av laereplanen ikke blir realisert. Videre blir spgrsmalet hvordan
improvisasjonsgvelsene konkret kan benyttes i musikkundervisningen pa barneskolen. I
det folgende gar jeg gjennom gvelsene systematisk og diskuterer hvordan hver enkelt
kan benyttes, samt hvilke modifiseringer som kan gjgres for 8 optimalisere dem. Blant
elevgrupper pa barneskolen er det naerliggende 3 tenke at det er store variasjoner.
Sannsynligvis vil komponenter som motivasjon, engasjement, trygghet og musikalsk
erfaringsbakgrunn variere stort innad i og mellom klassene. Disse perspektivene ligger til
grunn nar jeg i det falgende diskuterer gvelsenes overfgrbarhet til barneskolen.

5.2.2 Ringklang

Det er flere elementer ved Ringklang som kan bidra til & gjgre den relevant i
barneskolen. Det at ingen klanger karakteriseres som «feil» er ett av dem. Et annet er at
laereren ikke er opptatt av @ snakke om klangenes terminologi. Det kan tenkes at disse
elementene gjgr at mange kan delta selv om den musikalske kompetansen er varierende.
N&r muligheten for & feile minskes kan det hende flere elever tgr 8 delta i gvelsen. At
hvilke klanger som blir spilt skjer tilfeldig er hensiktsmessig i lys av dette. Da kan for
eksempel ikke en elev med hgy musikalsk kompetanse planlegge a spille konsonanser.
Det kan skje at hen deltar i en dissonerende klang, mens en elev med lavere kompetanse
deltar i en harmonerende. Istedenfor er det elevenes refleksjoner over klangene som er
relevante. Da kan det hende sterke elever deltar mer aktivt i samtalene, men dette er
ikke ngdvendigvis negativt. Det er naerliggende a tenke at de lyttende elevene ogsa far
med seg deler av det som blir sagt. Alle disse komponentene gjgr prinsippet om tilpasset
opplaering (Utdanningsdirektoratet, 2022) naert a tenke pa. Nettopp det at de fleste kan
delta uavhengig av niva, samt at nivaforskjellene i gvelsen usynliggjeres, kan gjgre den
hensiktsmessig @ benytte. Ogsa videreutviklingene av oppgaven er en mate a tilpasse
opplaeringen pa. Elever med sterke musikalske muskler kan utfordres med & vaere i
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midten, mens elever som har tilstrekkelig lseringsutbytte av & veere en del av ringen kan
holde seg til det. Noe som kan tenkes utfordrende med gvelsen i barneskolen er at
gvelsen er mest hensiktsmessig dersom elevene evner & holde en jevn tone. Som lzerer
ma& man derfor ta utgangspunkt i elevgruppas kompetanse og vurdere gvelsens
hensiktsmessighet utfra det. En modifisering man kan gjgre om elevene har utfordringer
med 3 holde en jevn tone kan vare a kutte ned tiden klangene klinger eller @ kun spille
stgt. I tillegg kan gvelsen gjgres vokalt, eller med instrumenter dersom skolen har det
tilgjengelig. I situasjoner med instrumenter er det ogsa en fordel med gvelsen at man
kun ma klare 8 lage lyd med instrumentet for & delta.

5.2.3 Samme type ting

Det kan tenkes at rammene til Samme type ting gjor at mange kan delta fordi den har fa
krav til forhdndskunnskap. Man ma kunne lytte/se det lzereren gjor og s lenge man
forsgker 8 gjore liknende ting gjgr man riktig. Det gjgr at gvelsen slik den er kan tenkes
overfgrbar til skolen fordi mange kan delta selv om den musikalske kompetansen er
varierende. I tillegg kan gvelsens fokus pa a tgrre a delta fremfor @ improvisere noe med
musikalsk mening gjgre den relevant. Det kan veere til hjelp for elever som er sjenerte
og utrygge & ikke trenge & improvisere noe med musikalsk mening samtidig som det er
vanskelig & gjgre feil. At laereren modellerer gvelsen gjennom & lage lyd p& uortodokse
mater er ogsa hensiktsmessig. Da inviteres elevene til lek og utforsking, noe som kan
tenkes motiverende og engasjerende. Det kan tenkes at denne lekne tilnaerming gir
gvelse i musikalske grunnelementer som dynamikk, tone og tempo. Dette korrelerer med
Hauge og Christophersen (2000) ndr de hevder improvisasjonsundervisning muliggjgr
gvelse i musikkens grunnelementer. Det er relevant i barneskolen, spesielt pd de laveste
trinnene. Som kompetansemal etter 2. klasse skal elevene kunne «utforske og
eksperimentere med puls, rytme, tempo, klang, melodi og dynamikk» og «leke med
musikkens grunnelementer gjennom lyd og stemmme». Etter 4. klasse skal de kunne
«eksperimentere med rytmer, melodier og andre grunnelementer»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). I lys av dette kan det tenkes at Samme type ting er
overfgrbar og relevant i barneskolen uten modifiseringer. Den kan gjennomfgres som den
er med stemmen eller de instrumentene skolen har tilgjengelig.

5.2.4 Rytme med soloer

Som vist er Rytme med soloer en gvelse som gjennomfgres med store variasjoner fra
gang til gang. Dette gjgr den overfgrbar til skolen fordi det muliggjgr modifiseringer og
tilpasninger av gvelsen til varierte grupper. Slik gvelsen fremlegges i funn-kapittelet kan
0gsa veere relevant i barneskolen. Nar elevene far beskjed om at tonene de spiller ikke er
viktige kan dette tenkes @ veere en inkluderende ramme fordi det senker terskelen for
deltakelse gjennom at det er faerre elementer man ma tenke pa. Det blir en mate 8
tilpasse opplaeringa pa som kan gjgre den hensiktsmessig nar det er variasjon i
elevgruppas kompetanse. Det inkluderer elever med lavere musikalsk kompetanse
samtidig som gvelsen fortsatt kan vaere relevant for elever med hgyere musikalsk
kompetanse. Rytmedelen av gvelsen gir gvelse i musikalske grunnelementer som tempo,
takt og puls og i Samme type ting ble det belyst at trening i dette er relevant i
barneskolen. Dersom det er utfordrende for elevene & gjennomfgre rytmedelen trenger
man for eksempel ikke 8 ga over til solodelen. Om man s3 gar videre til soloene kan den
fremgangsmaten kulturskolelaereren legger opp til vaere hensiktsmessig. Nar elevene
gravis gar fra 8 improvisere i gruppe til en og en er det naerliggende 38 tenke at dette
bidrar til & ivareta elevenes trygghet pd veien. I tillegg kan man for eksempel bestemme
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at malet for solodelen kun er & delta og at hva man spiller ikke er viktig. Da kan man
rose elevenes deltakelse og mot fremfor hvordan de teknisk spiller. I lys av Moltubak
(2020), som skriver at man ma rose elevenes deltakelse pa veien mot a dyrke en kultur
for & feile, kan dette vaere hensiktsmessig.

5.2.5 Fjaseimpro

Fjaseimpro har fa rammer fordi elevene verken skal forsgke 3 lytte til seg selv eller
andre. Med utgangspunkt i Johansens (2010) fingerregel om at man burde ha strammere
rammer i elevgrupper med lite erfaring kan gvelsen tenkes lite hensiktsmessig i
barneskolen. Samtidig kan rammene som er satt tenkes & vaere av inkluderende art. Sa
lenge man evner a lage lyd er det vanskelig & gjgre feil. Dette bidrar til at den likevel kan
veere relevant i barneskolen. I tillegg kan fokuset pa & ikke improvisere i definisjonen
kunst bidra til & gjgre den relevant. Dette kan tenkes verdifullt for alle elever, og spesielt
de som er engstelige og utrygge. Nar det er vanskeligere @ gjgre feil kan det hende dette
gker sannsynligheten for gode musikalske opplevelser. I forlengelsen av dette kan det
tenkes & gke elevenes trygghet. Dette er relevant i lys av Laereplanen i musikk; «Faget
skal legge til rette for musikkglede og mestringsfglelse» (Kunnskapsdepartementet,
2019).

N&r gvelsen skal brukes i musikkfaget pd barneskolen kan det veere relevant & tenke pa
rammen om at man ikke skal lytte. Dette kan veere hensiktsmessig ovenfor elever i
klassen som har hgyere musikalsk kompetanse. Det kan vaere de ma minnes pa at de
ikke skal lytte til hverandre og ikke forsgke & skape musikalsk mening. Dette fordi med
en gang de gjgr det vil terskelen for deltakelse heves, noe som kan vare negativt for
deltakelsen og tryggheten til de gvrige elevene. Modifiseringer som kan tenkes relevant i
skolesammenheng kan for eksempel vaere & variere antallet elever som fjaseimproviserer
samtidig. Som eksempel kan man begynne med at hele klassen gjgr det samtidig. Om
laereren opplever at alle elevene er trygge i den situasjonen kan man gjgre endringer.
Halve klassen kan fjaseimprovisere, mens den andre halvdelen ikke gjgr det. S& kan en
tredjedel gjgre det, sd en fjerdedel og sd videre. Tanken her er at elevene i et
hensiktsmessig tempo kan utvikle trygghet gjennom fzerre og faerre improviserende
elever, til flere og flere lyttende.

5.2.6 Entoneimprovisasjon og Serigs-impro

Det kan tenkes at Entoneimprovisasjon og Serigs-impro stiller hgyere krav til musikalsk
kompetanse i elevgruppa enn de forestaende gvelsene. Dette kan, i
Entoneimprovisasjon, tenkes fordi den ikke har like stramme rammer nar gruppa kun har
én tone til radighet og skal improvisere et interessant musikalsk forlgp med dette. Det
kan i Serigs-impro tenkes fordi eneste ramme er & improvisere i definisjonen kunst. I
tillegg kan fokuset med & lytte i midten i begge gvelsene tenkes & kreve hgyere
musikalsk kompetanse. Man bgr ha store lytte- og kommunikasjonsferdigheter, noe det
er mindre sannsynlig at elevgrupper i barneskolen innehar. Dette bidrar til 8 gjor
gvelsene slik de er lite relevant i barneskolen. Det kan ses i lys av Johansens (2010)
fingerregel som sier at jo mindre erfaring elevene har, jo strammere regler burde
improvisasjonsgvelsene ha.

Samtidig viste diskusjonsdelen Generelt at det er relevant 3 tilrettelegge for trening i

kommunikasjons- og lytteferdigheter i barneskolen. I tillegg viser kompetansemal etter
7. trinn at elevene i samspill skal kunne skape nye uttrykk gjennom & lytte og
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eksperimentere (Kunnskapsdepartementet, 2019). I lys av dette kan gvelsen tenkes
mest relevant pa mellomtrinnet. Spgrsmalet blir hvilke modifiseringer som kan gjgres far
at de skal passe inn hos de eldste barneskoleelevene. Med tanke pa Johansens
fingerregel (2010) er det nzerliggende & tenke at en liten elevgruppe er mest
hensiktsmessig. Ogsad strammere rammer kan veere lurt. Man kan for eksempel gi
elevene et tema for improvisasjonen. De kan improvisere lyden av en storm. Da kan man
i veiledningen mot a fa elevene til 3 lytte til hverandre bruke temaet storm som
hjelpemiddel. Man kan snakke om hvordan en storm hgres ut og elevene kan komme
med innspill p& hvordan regn, vind, lyn og torden kan gjenskapes med
stemmen/instrumenter. Nar elevene vet premisset for hvordan de ulike delene i en storm
kan hgres ut med instrumenter kan det tenkes lettere & veilede dem mot 3 lytte i midten.
Man kan for eksempel snakke om at dersom man ikke hgrer lyden av torden i musikken,
kanskje man selv skal lage den. I tillegg kan premisset om & ha én tone til radighet i
Entoneimprovisasjon veere av lite inkluderende art fordi man ma ha kompetanse i @ spille
den tonen. I lys av tilpasset oppleering kan det vaere mer hensiktsmessig a bytte ut at
alle skal spille samme tone med en mer inkluderende ramme. Det kan for eksempel veaere
at elevene fortsatt har en tone til radighet, men den tonen kan de velge selv.

5.2.7 Improvisasjonsgvelsene oppsummert

Samlet viser diskusjonen av improvisasjonsgvelsene noen tendenser som oppsummeres i
dette avsnittet. Diskusjonen har vist at i lys av Leereplanen i musikk
(Kunnskapsdepartementet, 2019) kan det tenkes at improvisasjonsgvelser som er
kollektive og lyttende med rammer kan vaere relevante i musikkundervisningen pa
barneskolen. Spesifikt om rammer har diskusjonen vist en tendens til at gvelsene
Ringklang, Samme type ting, og Rytme med soloer kan vaere hensiktsmessige uten
modifiseringer fordi de innehar rammer som bade er stramme og av inkluderende art. I
tillegg kan Fjaseimpro tenkes relevant selv om den ikke innehar like stramme rammer
fordi rammene likevel er av inkluderende art. I forlengelsen av dette ble det belyst at
gvelsene Entoneimprovisasjon og Serigs-impro kan trenge modifiseringer for 3

gjogre seg relevante i barneskolen. Dette fordi rammene er Igsere, fordi elevene skal
improvisere i definisjonen kunst, og fordi de skal lytte i midten. Som i Grunnsyn er det
0gsa her avslutningsvis relevant & papeke forskjellen mellom kunnskaper og ferdigheter i
improvisasjonsgvelsene. Det er en ting @ ha kunnskaper om at gvelsene kan vaere
relevante i musikkundervisningen pd barneskolen. Noe annet er 3 utvikle ferdigheter i 8
gjennomfgre og realisere de i praksis.

5.3 Undervisningsaspekter

5.3.1 Trygt sted

At kulturskolelzererens undervisning fgrst og fremst ma oppleves som et trygt sted for
elevene korrelerer med flere aspekter fra teorigrunnlaget. B&de Dillan (2004), Moltubak
(2020) og Hauge & Christophersen (2000) skriver at a etablere en trygg sone for elevene
i improvisasjonsundervisning er viktig. I realiseringen at dette forsgker bade Moltubak
(2020) og kulturskolelaereren & skape et miljg der elevene tgr & feile. Moltubak gjgr dette
gjennom & akseptere og anerkjenne alle bidrag, samt 8 se alle innspill som gaver.
Kulturskolelzereren gjgr dette gjennom at alle heies pa, at hun forteller elevene at
ingenting er «feil», og at hun forsgker & snakke med alle elevene i Igpet av timen.
Dypere dykk i teorigrunnlaget og funnene viser mer detaljorienterte beskrivelser av hva

42



man konkret kan gjgre for 8 skape et trygt sted. Dillan (2004) skriver at man ma
bevisstgjgre elevene om at improvisasjon er noe de allerede kan, kulturskoleleereren
bruker humor og erfaringsdeling fra eget liv for @ skape laerer-elev-relasjoner. Pa dette
detaljnivaet korrelerer ikke teorigrunnlaget og funnene, men fellesnevneren her er at
begge deler kan tolkes som en bevisst tilnaerming til hvordan man kan skape et trygt
sted for elevene. Oppsummert viser diskusjonen at aspektet om a skape et trygt sted
finnes i bade teorigrunnlaget og i kulturskoleleererens praksis.

Videre blir spgrsmalet hvordan det 8 skape et trygt sted kan vaere relevant i
musikkundervisningen pa barneskolen. Hvis vi ser til opplaeringsloven (1998, § 9 A-2)
kan vi lese alle elever har rett til et trygt skolemiljg som fremmer helse, trivsel og lzering.
I tillegg er alle som jobber i skolen pliktig & sikre et slikt miljg (Opplaeringsloven, 1998, §
9 A-4). Dette forteller om en tydelig sammenheng mellom trygghet og lzering. Akkurat
det samme er kulturskolelzereren inne pa nar hun sier at undervisningssonen fgrst og
fremst ma vaere et trygt sted for elevene hvis de skal lzere noe. Ogsa lzereplanens
overordnede del, Et inkluderende lzeringsmiljg (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15),
underbygger disse aspektene. Der stdr det blant annet at et utrygt miljg er
lzeringshemmende og at det er de voksnes ansvar 8 opprettholde og utvikle et trygt miljg
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Oppsummert forteller de overstaende
perspektivene at det 3 skape et trygt sted ikke bare er viktig, det er ogsa lovpalagt i all
undervisning i skolesammenheng. Da gjelder dette ogsd ndr en trygg sone skal etableres
i musikkundervisningen pa barneskolen.

Herfra handler spgrsmalet om hvordan dette i praksis kan realiseres. Det er naerliggende
3 tenke at de tingene kulturskolelzereren gjer er overfgrbare til skolen. A vaere bevisst pa
3 skape gode laerer-elev-relasjoner, etablere at det ikke finnes dumme spgrsmal, bruke
humor, samt tgrre a si unnskyld selv, er eksempler som kan tenkes overfgrbare. Dette er
i tillegg elementer som kan tenkes viktige i all undervisning, ikke bare i
musikkundervisningen. Igjen er det avslutningsvis relevant 8 poengtere at en ting er & ha
kunnskap og holdninger om at det er viktig & etablere en trygg sone for elevene, noe
annet er 3 ha ferdigheter i & realisere det i praksis. Det kan tenkes at dette er en
kontinuerlig prosess man ma vaere bevisst pa hele tiden, noe som er lettere sagt enn
gjort.

5.3.2 Ingen tvang

Aspektet om at ingen tvinges til 8 improvisere trekker tankene mot den trygge sonen.
Det kan sees i lys av eksempelet fra funnkapittelet med elevgruppa som utfgrte en
svakere Serigs-impro med flere tilhgrere. Man kan ikke vite sikkert, men det kan tenkes
at elevene trakk seg og spilte darligere da det var flere tilhgrere fordi det kan ha
opplevdes som en mer utrygg sone. I det andre eksempelet, der elevene blir spurt om de
vil std i midten i Ringklang, kan det ogsa tenkes at laereren ikke tvinger noen til det fordi
det kan gjgre situasjonen mer utrygg. Bade Dillan (2004) og kulturskolelzereren er inne
pd at improvisasjon kan vaere skummelt og at man derfor ikke burde tvinge noen til det.
Ogsa Moltubak (2020) er inne pa at ingen skal tvinges til noe ndr han skriver om
hovedoppgaven Instruksjoner i undervisning. Her kan vi lese at elevene kan informeres
om at dersom noe er skummelt er det lov 8 ta en «timeout» (Moltubak, 2020). I lys av
disse perspektivene kan det tenkes en sammenheng mellom tvang og utrygghet, tvinges
du til noe kan det skape utrygghet. Om dette stemmer kan aspektet om trygghet tolkes
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som overstdende, mens dette aspektet, ingen tvang, som understdende. Det eksisterer
for @ opprettholde og realisere et trygt sted.

Videre blir spgrsmalet hvordan dette er relevant i musikkundervisningen pa barneskolen.
N&r dette aspektet tolkes som understdende et trygt sted er det nzerliggende 3 tenke at
de samme tingene som ble diskutert der ogsa gjelder her. Som laerer er man lovpalagt a
skape et trygt sted og en mate & gjgre dette pa er & ikke tvinge noen til noe. Som lzerer i
musikkfaget i barneskolen kan det tenkes at det 3 ikke tvinge noen til 8 improvisere er
en vanskelig balansegang. P& den ene siden gnsker man & utfordre elevene til & tgrre og
prove og til 8 delta, pa den andre siden gnsker man & ivareta trygghet samtidig.
Utfordringen blir @ vite hvor grensa gar, nar innebaerer «kom igjen da»-utsagn tvang og
nar innebaerer det dyttet eleven trenger uten at det gar pa bekostning av en trygg sone?
Et klart svar pd dette kan ikke gis, men det er naerliggende 8 tenke at @ skape gode
laerer-elev-relasjoner kan veere viktig i denne sammenhengen. Dets bedre man kjenner
elevene, dets stgrre sannsynlighet er det for at man vet hvem som taler & bli dyttet litt
ekstra og hvem som burde 3 slippe.

5.3.3 A improvisere de sprgeste ting for kunst

Aspektet om at elever m& vaere komfortable med & spille de sprgeste ting fgr kunst
korrelerer med Dillan (2004) som innledningsvis ikke er opptatt av hvordan det |3ter,
forste skritt er @ tgrre 3 prgve 3 improvisere. En slik tilnserming falger kulturskolelzereren
i sin praksis siden undervisningsgktene alltid begynner med gvelsene Samme type ting
eller Fjaseimpro, gvelser der elevene ikke skal improvisere i definisjonen kunst.
Resterende teorigrunnlag er ikke direkte inne pa dette aspektet i
improvisasjonsundervisning. Her er det sentralt & padpeke at dette kun gjelder
teorigrunnlaget i denne masteren. At dette aspektet finnes i gvrig litteratur p& omradet
kan ikke utelukkes. Det er likevel relevant & se det i lys av kulturskolelaereren nar hun
hevder hun med dette aspektet skiller seg fra andre improvisasjonslaerere. Nar hun selv
trekker paralleller til sitt nesten traumatiske mgte med improvisasjon kan det tenkes at
denne opplevelsen har bidratt til at dette aspektet er sentralt i praksisen hennes. Om det
stemmer at noen improvisasjonslaerere ikke er like bevisst dette aspektet er det
interessant 8 undersgke bakgrunnen for dette, for eksempel om de selv har hatt
ubehagelige opplevelser med improvisasjon eller ikke? I kommende forskning er denne
trdden relevant 8 ta opp.

Videre blir spgrsmalet hvordan dette aspektet veere relevant i musikkundervisningen pa
barneskolen? Her kan vi igjen se til Dillan (2004) som skriver at jo eldre elever er, jo
viktigere er det med gvelser som forlgser kreativiteten deres. Siden elevenes alder pa
barneskolen varierer fra trinn til trinn m& man som lzerer tilnaerme seg de p% forskjellige
mater. Om Dillans (2004) uttalelse legges til grunn er det naerliggende & tenke at dets
hgyere trinn elevene er pa, dets viktigere er dette aspektet. Det er for eksempel ikke
sikkert det er like hensiktsmessig & gjgre Fjaseimpro med en 1. klasse som med en 7.
klasse. Samtidig er det viktig 8 pdpeke at dette ikke er noen fasit. Som laerer ma man
alltid ta utgangpunkt i den elevgruppa man underviser og ta hensiktsmessige didaktiske
valg ut ifra det. Dette er ogsd Hauge & Christophersen (2000) inne pa nar de skriver at
elevgruppen ma vaere avgjgrende for hvordan gruppeimprovisasjon gjennomfgres.
Avslutningsvis er det relevant a belyse kulturskolelaererens uttalelse om at man i dette
aspektet kan erfare at det ikke er farlig & spille feil. Det kan tenkes at om elever lzrer at
det ikke er farlig 3 feile blir det tryggere 3 delta i improvisasjonsundervisningen fordi det
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ikke har konsekvenser & spille feil. Akkurat som med ingen tvang-aspektet ser vi at ogsa
dette aspektet kan ha paralleller til aspektet om et trygt sted.

5.3.4 Refleksjon

Aspektet om refleksjon kan ses i lys av Moltubaks (2020) debrifing. Nar han skriver at en
av hovedoppgavene til improvisasjonslaerere er 8 oppsummere og gi elevene anledning
til @ snakke om hvordan undervisningen opplevdes, bdde underveis og pa slutten,
korrelerer det med kulturskolelaererens praksis. Begge deler handler om refleksjon.
Samtidig kan dette tolkes som to ulike typer refleksjon. I kulturskolelzereren sin praksis
handler aspektet oftest om & reflektere over improvisasjonsgvelsene for 8 bli bedre til 8
improvisere musikalsk. Moltubaks (2020) fokus pa & gi elevene anledning til 8 snakke om
hvordan det opplevdes apner i tillegg for refleksjon knyttet til aspektet om trygghet, for
eksempel refleksjoner over om elevene opplevde det skummelt/trygt & improvisere.
Aspektet kan ogsa ses i lys av Dillan (2004) nar hun skriver at improvisasjon muliggjgr &
uttrykke seg pa en mate som er hinsides spraket og at elevene derfor ikke trenger 3
sette ord pa det de forsgker a uttrykke. Slik jeg tolker det er dette mulig 8 misforsta.
Hun sier at elevene ikke trenger & sette ord pa hva de provde & uttrykke, men hun sier
ikke at de ikke kan snakke om hvordan de uttrykte det. Dette korrelerer med
kulturskolelaereren. I hennes praksis reflekterer de over hvordan improvisasjonene blir
gjennomfgrt, for eksempel hva slags musikalske virkemidler som blir brukt, mens det
sjeldent reflekteres over hva de forsgker & uttrykke.

I tillegg er det relevant & diskutere hvorfor det sjeldent er refleksjon i Fjaseimpro og
Samme type ting, mens det hovedsakelig er det i gvrige gvelser. Det kan tenkes at siden
refleksjonsaspektet i laererens praksis handler om & gjgre det for & bli bedre til 3
improvisere musikalsk kan det vaere mindre hensiktsmessig 8 gjgre det i disse gvelsene.
Dette fordi hensikten med dem er & tgrre & delta og & spille de sprgeste ting fremfor 8
improvisere i definisjonen kunst. Nar det reflekteres i gvrige gvelser er det nserliggende &
tenke at dette gjgres nettopp fordi man da forsgker @ improvisere noe med musikalsk
mening.

Videre blir spgrsmalet hvordan dette aspektet kan veere relevant i musikkundervisningen
pa barneskolen? Igjen er det nzerliggende 3 se til Laereplanen i musikk. 1
kjerneelementet Oppleve musikk star det at elevene skal fa gvelse i & gi uttrykk for
musikalske erfaringer, samt at faget muliggjgr en reflekterende tilnaerming til
musikkopplevelser (Kunnskapsdepartementet, 2019). I Muntlige ferdigheter star det at
elevene skal reflektere over egne skapende prosesser, musikalske opplevelser og
erfaringer, samt bruken av musikalske virkemidler (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Alle disse perspektivene tyder pa at refleksjon er relevant i musikkundervisningen pa
barneskolen.

Tendensen fra laererens praksis med at feerre elever, mer musikalsk muskler og sterkere
lzerer-elev-relasjoner fgrer til mer refleksjon er ogsa relevant & diskutere. I barneskolen
er det sannsynlig at man underviser grupper med mange elever som ogsa har relativt
sma musikalske muskler. Da er det naerliggende 3 tenke at lange refleksjonssamtaler kan
vaere mindre hensiktsmessig. I lys av at musikk er et relativt lite fag i skolen nar det
gjelder timeantall er det ogsd hensiktsmessig & tenke over dette, kanskje man ma
nedprioritere tiden man bruker pd refleksjonssamtaler til fordel for gjennomfgring av
improvisasjonsgvelser. Samtidig kan dimensjonen med laerer-elev-relasjoner trekkes inn.
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Om man har gode relasjoner til elevene kan det tenkes fruktbart for gode
refleksjonssamtaler og derfor mer hensiktsmessig. Noen fasit pa hvor mye tid som skal
vies refleksjon kontra gjennomfgring av gvelser kan ikke gis. Som diskusjonen har vist at
det er det flere komponenter som spiller inn, man ma blant annet vurdere elevenes
alder, niva og engasjement, samt gruppestgrrelse og tid til rddighet. Det er dog neert &
tenke at om valget star mellom & reflektere eller 8 gjennomfgre improvisasjonsgvelser
ma refleksjon nedprioriteres. Dette fordi man ikke kan reflektere over
improvisasjonsgvelsene uten & gjennomfgre de.

Oppsummert viser denne diskusjonen at det kan vaere verdifullt for en lzerer @ inneha
kunnskap om nar og hvordan refleksjonssamtaler er hensiktsmessig, noe annet er @ ha
ferdigheter til & gjennomfgre det. Som vist i funn-kapittelet inntok lsereren en
improvisatorisk tilnaerming til refleksjonssamtalene. Som uerfaren improvisasjonslaerer
kan dette tenkes utfordrende i praksis, men som masteren har vist; om man skal bli god
til @ improvisere ma man tgrre a8 prove. Det kan tenkes at dette ikke bare gjelder
elevene, ogsa laereren ma tgrre a prove og tarre a feile for & utvikle sin musikkdidaktiske
improvisasjonskompetanse.

5.3.5 Laererrollen

At kulturskolelaereren varierer hvilken rolle hun inntar i improvisasjonsgvelsene kan ses i
lys av Moltubak (2020) nar han skriver om sidecoaching som en av hovedoppgavene som
improvisasjonslaerer. At leerere i gjennomfgring av gvelser, ifglge han, skal forsvinne fra
oppmerksomheten er ikke noe kulturskolelzereren gjennomgdende gjgr. Funnet viste at
hun hovedsakelig inntar en slik tilbaketrukken rolle nar elevene har stgrre musikalsk og
improvisatorisk erfaringsbakgrunn og er fa i antall. Hvorfor laereren varierer rollen sin
mer enn Moltubak (2020) er vanskelig 3 si, kan det spille inn at Moltubak (2020) skriver
med utgangpunkt i improvisert teater, mens kulturskolelzererens praksis er i musikk? I
sa fall er denne forskjellen med pa & bekrefte at vi trenger mer forskning pa
improvisasjonsundervisning pd det musikkpedagogiske omradet.

Videre kan det tenkes at kulturskolelaereren inntar en musikalsk deltakende og ledende
didaktisk rolle med elever med mindre erfaringsbakgrunn fordi de kan ha mer behov for
stgtte fra laereren underveis enn det elever med stgrre erfaringsbakgrunn har. Det kan
for eksempel tenkes tryggere for dem om laereren deltar og veileder underveis. Da kan
elever som er utrygge eller har utfordringer med & vite hva de skal spille stgtte seg pa
det lzereren gjgr. Dette er Johansen (2010) inne pa nar hun skriver at deltakende lzerere
er en fordel fordi elevene da kan plukke opp ideer fra lzereren. Ogsa Hauge &
Christophersen (2000) er inne pa dette poenget ndr de skriver at det er en fordel om
improvisasjonslaerere evner & akkompagnere samtidig. Diskusjonen tyder pa at
teorigrunnlaget fra improvisasjonsundervisning i musikk korrelerer med
kulturskolelzererens praksis i grupper med lavere musikalsk og improvisatorisk
erfaringsbakgrunn, mens Moltubak (2020) korrelerer med praksisen hennes i grupper
som er faerre i antall og har stgrre erfaringsbakgrunn. Dette kan sees i forbindelse med
Johansen (2004) som papeker at det ikke er noen oppskrift i improvisasjonsundervisning
og Johansen (2010) som skriver at tilnaeermingene naermest er uendelige. I lys av dette
kan det tenkes at hvilken rolle det som lzerer er hensiktsmessig a innta ma vurderes fra
situasjon til situasjon.
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Videre blir spgrsmalet hva slags rolle som er relevant i musikkundervisningen pa
barneskolen? Igjen er det naerliggende 3 tenke at mange barneskoleelever har lavere
musikalsk og improvisatorisk erfaringsbakgrunn. Da kan det, i lys av diskusjonen, vare
mest hensiktsmessig & innta en rolle som er ledende, samt deltakende musikalsk.
Samtidig er det viktig 8 poengtere at dette ikke er noen fasit. Som laerer er det mange
komponenter man til enhver tid ma ta stilling til i sin didaktiske tilnaerming til
undervisning. Da er ikke ngdvendigvis en ledende didaktisk og deltakende musikalsk rolle
alltid det mest hensiktsmessige. I tillegg er det igjen relevant & poengtere forskjellen
mellom kunnskaper og ferdigheter. En ting er 8 ha kunnskaper om at det kan vaere
relevant 3 innta en deltakende musikalsk og didaktisk ledende rolle, noe annet er &
utvikle ferdigheter i & gjennomfgre det i praksis. I en deltakende rolle m& man, som
Hauge og Christophersen (2000) skriver, evne & lytte til og respondere pa det som skjer.
I lys av dette synes denne rollen improvisatorisk, og som masteren har vist kan det a
improvisere vaere skummelt. Igjen er det naerliggende 3 tenke at dersom man skal
utvikle ferdigheter i en slik rolle ma man bade tgrre @ prove og terre a feile.

5.3.6 Planlegging, gjennomfgring og vurdering

Kulturskolelaererens tilnaerming til planlegging, gjennomfgring og vurdering i
undervisningen kan ses i lys av Hanken og Johansen (2013) som skriver at det er
sentrale elementer i musikkdidaktikken. Det kan ogsa trekkes trader til Moltubak (2020)
som skriver at viktige komponenter i improvisasjonskompetanse er planlegging og
gjennomfgring av undervisning. En tanke det kan veere naerliggende & innta er at
planlegging, gjennomfgring og vurdering foregar til tre forskjellige tider; i forkant ma
man planlegge hva man skal gjgre, s& ma man gjennomfgre det man har planlagt og
etterpa ma man vurdere hvordan den gjennomfgringen gikk. Men selv om dette kan
tenkes skriver ikke Hanken og Johansen (2013) direkte at det m3& forega til forskjellige
tider. Med bakgrunn i dette kan det tenkes at det ogsd kan foregd som parallelle og
improvisatoriske prosesser, akkurat som i kulturskolelaererens praksis. Det kan tenkes at
den improvisatoriske tilnaermingen ikke betyr at undervisningen ikke planlegges,
istedenfor kan det bety at undervisningen planlegges i gyeblikket. Dette kan ses i lys av
Steinholt & Sommerro (2006) som skriver at noen pedagogiske stemmer hevder god
undervisning handler mer om a improvisere rundt pedagogiske strukturer enn om &
gjennomfgre detaljplanlagte undervisningssekvenser.

Videre blir spgrsmalet hvordan planlegging, gjennomfgring og vurdering av undervisning
kan veaere relevant som improvisatoriske og parallelle prosess i musikkundervisningen pg
barneskolen. Kulturskolelzereren sier hun ankommer timen med en meny hun
improviserer over fordi hun ikke alltid vet hvilke elever som dukker opp. I skolen er det
stgrre sannsynlighet for at man vet hvilke elever som kommer, noe som kan gjgre det
mer hensiktsmessig & planlegge innholdet i undervisningen pa forhdnd. Da kan man
velge ut og tilrettelegge gvelser basert pa de elevene man vet kommer. Samtidig kan det
tenkes at undervisningen blir bedre om den videreutvikles basert pa hvordan elevene
responderer pd den. For 8 gjore dette m& man improvisere/planlegge i gyeblikket. Da
kan planlegging, gjennomfgring og vurdering som improvisatoriske og parallelle
prosesser vaere hensiktsmessig. Det kan tenkes at nar man planlegger i gyeblikket
innebaerer det samtidig @ vurdere hvordan elevene responderer pa undervisningen, og
det er denne vurderingen som ligger til grunn for videre planlegging. I en hektisk
skolehverdag kan kompetanse i & gjgre dette vaere relevant, man kan spare tid og
samtidig ivareta god undervisning. Men en ting er @ ha kunnskap om at dette kan vaere
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hensiktsmessig, noe annet er & ha ferdigheter til 8 gjore det. Kulturskolelzereren har
gjennom mange &r opparbeidet seg et erfaringsgrunnlag som sannsynligvis bidrar til
trygghet i rollen. For en uerfaren laerer kan dette tenkes vanskeligere, men som belyst
tidligere; for & bli god til @ improvisere kan det tenkes at man ma man tgrre @ prgve og
feile. I tillegg kan man som lzerer velge a tenke at improvisasjon er noe man allerede
kan. Om man tenker etter kommer man sannsynligvis pa flere eksempler fra egen
praksis der man allerede improviserer didaktisk.

5.3.7 Undervisningsaspektene oppsummert

Oppsummert har diskusjonen av undervisningsaspektene vist at alle innehar elementer
som kan vaere relevante i musikkfaget i barneskolen. Samtidig er det viktig & poengtere
at dette ikke er noen fasit. Kulturskolelzereren sin praksis er kun en av mange praksiser
som finnes og det har bare blitt diskutert hvordan hennes kompetanse kan vare relevant
i skolen.

Videre er det relevant 3 diskutere at aspektene er av litt ulik karakter. Aspektene Trygt
sted, Ingen tvang og A improvisere de sproeste ting for kunst handler om 3 tilrettelegge
for trygghet. Det har blitt diskutert at dette er komponenter som ma ligge til grunn for et
laeringsfremmende miljg. Aspektene Refleksjon og Laererrollen er mer direkte knyttet opp
mot 3 bli bedre til 8 improvisere musikalsk. I Refleksjon fordi elevene er med pa &
reflektere over improvisasjonsgvelsene for @ bli bedre til & improvisere og i Laererrollen
fordi lzereren velger den rollen som er mest hensiktsmessig for at elevene skal utvikle
seg musikkimprovisatorisk. Samtidig m& det papekes at Laererrollen ogsa har trader til
trygghet fordi det kan veaere trygghetsfremmende for elevene med mindre musikalsk
erfaring & ha en deltakende musikalsk og ledende lzerer. Felles for disse aspektene er at
alle handler om hvordan man kan tilrettelegge for improvisasjonsundervisning for
elevene. Aspektet Planlegging, gjiennomfgring og vurdering skiller seg ut fordi det her er
stgrre fokus pa hvordan laereren selv improviserer didaktisk. Samtidig har det blitt
diskutert at den improvisatoriske og parallelle tilneermingen til planlegging,
gjennomfgring og vurdering kan bidra til leeringsfremmende undervisning for elevene
fordi undervisningen kan bli bedre av det.

Avslutningsvis er det relevant & trekke frem forskjellen pa kunnskaper og ferdigheter.
Det har blitt poengtert i Grunnsyn, | Improvisasjonsgvelser, og i flere av aspektene, men
det kan tenkes relevant i alle aspektene. P& den ene siden kan det vaere hensiktsmessig
& ha kunnskaper om at aspektene kan vaere relevante i musikkundervisningen pa
barneskolen, noe annet er & ferdigheter i a realisere trekk fra de i praksis. Hvordan dette
kan gjgres har ikke masteren sgkt & besvare, men ting som kan veere relevant & gjgre
har blitt fremlagt. Det har blant annet blitt trukket fram at det kan vare hensiktsmessig
3 selv tgrre & prgve og feile, samt & fortelle seg selv at improvisasjon er noe man
allerede kan.
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6 Avsluttende diskusjon

Dette masterprosjektet har fulgt fglgende problemstilling;

Hva slags musikkdidaktisk improvisasjonskompetanse har én kulturskolelaerer
som underviser i musikalsk gruppeimprovisasjon, og hvordan kan denne
kompetansen veere relevant i musikkundervisningen p8 barneskolen?

Med utgangspunkt i en mikroetnografisk posisjonering med pragmatisk tilnaerming
benyttet jeg metodene observasjon og intervju for & produsere data om
kulturskolelzererens musikkdidaktisk improvisasjonskompetanse. Jeg dokumenterte
observasjonene og intervjuene med henholdsvis feltnotatet og transkribering. Deretter
ble disse analysert. Fgrst brukte jeg SDI-metoden for & utarbeide kategorier, deretter
sgkte jeg etter gjentakelsesfunn. Denne prosessen ledet frem til kategoriene Grunnsyn,
Improvisasjonsgvelser og Undervisningsaspekter som ble presentert i funn-kapittelet. I
kapittel 5 ble disse kategoriene systematisk diskutert i lys av teorigrunnlaget,
oppleeringsloven, laereplanens overordnede del, Laereplanen i musikk, samt prinsippet om
tilpasset opplaering, for & belyse hvordan kulturskolelaererens musikkdidaktiske
improvisasjonskompetanse kunne vaere relevant i musikkundervisningen pa barneskolen.
I de fglgende avsnittene fglger en avsluttende diskusjon av masteroppgaven. Jeg
diskuterer forskningsprosessen og fremlegger forslag til videre forskning.

Fgrst fglger en oppsummerende diskusjon av metode- og analyseprosessen. For det
fgrste opplever jeg at den mikroetnografiske tilnaermingen muliggjorde et fokusert blikk
pa kulturskolelzererens praksis. Samtidig er det relevant 8 kommentere at jeg kun
observerte lzererens gruppeundervisning over to maneder. Dersom jeg hadde brukt mer
tid i felt, for eksempel gjennom & observere undervisningen hennes i et halvt &r, kunne
dette bidratt til & gjgre funnene mer valide. Likevel vanskeliggjorde masteroppgavens
30-poengs rammeverk at denne tilnaeermingen kunne blitt benyttet. For det andre
opplever jeg at observasjonsrollen som fullstendig observatgr har vaert hensiktsmessig
fordi det muliggjorde et fokusert blikk pd kulturskolelzereren. Dersom jeg for eksempel
hadde vaert mer deltakende ville studien endret karakter. Det kunne vart hensiktsmessig
dersom deltakerperspektivet hadde et stgrre fokus i prosjektet. Samtidig kunne en
deltakende rolle fgrt til at jeg ble kjent med deltakerne, noe som kunne bidratt til at de
opplevde min tilstedeveerelse tryggere. For det tredje opplever jeg det som en styrke for
studien at jeg intervjuet lzereren bade i forkant av, og underveis, i
observasjonsprosessen. Det muliggjorde at jeg kunne vaere bevisst ting laereren hadde
sagt nar jeg observerte, samt spgrre henne om ting jeg hadde observert. Samtidig hadde
det veere en styrke for studien dersom hver eneste observasjonsrunde hadde blitt
etterfulgt av intervjuer. Da kunne alle undervisningsgktene blitt snakket om i detalj, noe
som kunne gitt mer valide funn. Det ville dog blitt mer datamateriale 38 bearbeide og i lys
av masteroppgavens omfang har det vaert mye arbeid med det materiale jeg har hatt.
For det fjerde opplever jeg at metoden jeg benyttet for 8 analysere transkripsjonene og
feltnotatene har vaert hensiktsmessig. De muliggjorde en systematisk tilnaerming til a
finne mgnstre og sammenhenger i laererens kompetanse. Samtidig har denne prosessen
opplevdes noe rigid. En annen tilneerming kunne gjort det enklere 3 bli oppmerksom pa
for eksempel narrativer som kunne belyst laererens musikkdidaktiske
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improvisasjonskompetanse. Oppsummert var den valgte metode- og analyseprosessen
ledende for funnene og diskusjonen. Andre tilneerminger kunne gitt andre funn og
diskusjoner.

I tillegg er det relevant & papeke at kulturskolelaererens praksis kun utgjgr en av mange
praksis der ute. Det som har blitt lagt fram i denne studien ma ikke generaliseres eller
forstds som noen fasit. Funnene og diskusjonene er kun basert pa én spesifikk
dataproduseringsmetode valgt for & studere én spesifikk kulturskolelzerers
musikkdidaktiske improvisasjonskompetanse i en avgrenset tidsperiode. Dette kan ses i
lys av Johansen (2010) som papeker at det ikke finnes noen oppskrift pa hvordan man
skal undervise i improvisasjon. I denne masteren har det blant annet blitt diskutert at
hver enkelt leerer ma vurdere, og ta stilling til, en rekke komponenter i sin didaktiske
tilnzerming til undervisning. Likevel utgjer denne masteren et kunnskapsbidrag pa feltet
som kan vaere relevant for musikkpedagoger der ute. Bidraget kan bade vaere relevant
for pedagoger som er interessert i & undervise i musikalsk improvisasjon, og for
pedagoger som er interessert i & bruke improvisasjonsteknikker i sin didaktiske
tilnaerming til undervisning.

I diskusjonskapittelet ble det diskutert at bade Grunnsyn, Improvisasjonsgvelser og
Undervisningsaspekter inneholder komponenter som kan vaere relevante i
musikkundervisningen p5 barneskolen. Samtidig har forskjellen p5 holdninger,
kunnskaper og ferdigheter vaert et tilbakevendende tema i tilknytning til dette. I
Grunnsyn ble holdninger og kunnskaper satt opp mot ferdigheter og i
Improvisasjonsgvelser og Undervisningsaspekter ble kunnskaper satt opp mot det. Den
gjennomgdende diskusjonen har veert fglgende; i musikkundervisningen pa barneskolen
kan det pd den ene siden vaere relevant & ha holdninger og kunnskaper tilknyttet de
fremlagte kategoriene. Noe annet er 3 utvikle ferdigheter i & realisere trekk fra de i
praksis. Hvordan dette kan gjgres har ikke masteren sgkt 8 besvare, dette kan vaere
relevant for kommende forskningsprosjekt. Da kan man for eksempel studere hvordan
laerere utvikler musikkdidaktiske improvisasjonsferdigheter.

Videre har en folkelig forstaelse (Jorgensen, 2006) av improvisasjonsbegrepet blitt belyst
i masteren. Med utgangpunkt i dette stiller jeg ved fullfert prosjekt folgende spgrsmal;
hvordan ville improvisasjonskompetansen til folk i samfunnet vaert dersom alle hadde fatt
improvisasjonsundervisning i skolen? Dette er det selvfglgelig vanskelig & svare pa, men
det er et relevant tankeeksperiment. Ville folks holdninger, kunnskaper og ferdigheter i
improvisasjon veert annerledes? I sa fall, pd hvilken mate?

Avslutningsvis presenterer jeg noen forslag til videre forskning. Jeg har allerede fremlagt
idéen om & studere ferdighetsaspektet i musikkdidaktisk improvisasjonskompetanse.
Videre er det, siden denne studien har hatt fokus pa én spesifikk lzerer, relevant & gjgre
liknende studier av andre improvisasjonslaerere. I forlengelsen av dette kan likheter og
forskjeller mellom praksisene studeres. I tillegg er det i kommende studier relevant & snu
perspektivet mot elevene. Hvordan oppleves improvisasjonsundervisning fra
elevperspektivet? Hva laerer elevene av improvisasjonsundervisning? For 8 studere dette
kan man for eksempel intervjuer eller observere elever i undervisningssituasjoner med
improvisasjon.
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