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Samandrag

I denne oppgava kikar eg naerare pa musikklaerarar sine opplevingar av, og erfaringar
med musikkfaget i ungdomsskulen. Fokuset i oppgava er pa framstilling samt analyse av
legitimeringsdebatten, kopla til datamaterialet fra intervjua, ikring musikkfagets rolle og
posisjon i skulen. Den overordna problemstillinga er:

Kva legg musikklaerarar i ungdomsskulen vekt p§ i legitimeringa av musikkfaget?

Gjennom kvalitative djubdeintervju med tre musikkleerarar med ei samla erfaring pa over
40 ar, gjev denne oppgava eit viktig innblikk i kva utfordringar musikklserarar star i. Eg
finn at lserarane star i ein slags ideologisk spagat, der institusjonelle fgringar ofte star pa
kant med kva laerarane argumenterer er verdien med musikkfaget, og kva dei meiner ut-
gjer god praksis. Oppgava illustrerer den ideologiske dragkampen mellom lzeraranes hu-
manistiske elevsyn og institusjonens instrumentelle fgringar.

Metodologisk har eg ved hjelp av SDI- metoden til Aksel Tjora utleidd kodegrupper som
seinare blei kopla pa filosofisk teori (Nielsen, 2010; Varkgy, 2007), idéhistorie (Varkgy,
2015) og teori om danning og subjektivering (Fauskevag, 2022; Humboldt, 2000; Klafki,
2000).

Dette kodearbeidet opna opp for generering av to konsept som skildrar essensen av dei
intervjua laerarane sine argument. Det fgrste konseptet «eksistensielle erfaringar som
dgropnar for ei meir subjektiverande musikkundervisning» famnar ein grunnleggande ar-
gumentasjon nytta i korleis dei tre informantane legitimerer musikkfagets rolle i skulen.
Det andre konseptet «ideologisk vurderingsparadoks» beskriv skvisen lserarane star i
med tanke pd 8 samkgyre det dei peikar pa som god undervisningspraksis og dei tidvis
rigide rammene for kva institusjonen skisserer opp som god vurderingspraksis.



Abstract

In this study I look at musical educators’ experiences of music education in secondary
school. The focus lies on displaying and analysing the debate linked to the data from the
interviews, over legitimacy for music as a subject, alongside its role and position in the
Norwegian school system. The overarching thesis of this study is:

What does music teachers in secondary school emphasize when legitimizing music educa-
tion?

Through qualitative in-depth interview with three educators with a cumulated experience
of over 40 years, this study contributes with important insight into the challenges facing
music educators. Especially regarding coordinating and merging of educative practice
with evaluation practice. My findings show that the teachers find themselves in a form of
ideological split, where institutional frames often mismatch with what the teachers argue
is the value of musical education, and what, according to them, is considered good prac-
tice. The study illustrates the ideological battle between the humanist approach the inter-
viewed teachers hold, and the instrumental conditioning held within the institutional
frames of the school system.

Methodologically I have used the SDI-method of Aksel Tjora to derive groups of codes
that later was connected to philosophical theory (Nielsen, 2010; Varkgy, 2007), intellec-
tual history (Varkgy, 2015) and theories about all-round development and subjectivation
(Fauskevag, 2022; Humboldt, 2000; Klafki, 2000). This coding work allowed me to gen-
erate two concepts that encapsulate the essence of the teachers’ arguments. The first
concept «existential experiences as a point of departure for a more subjectivation music
education” covers one of the fundamental arguments used among the three informants
to legitimize the role of music education in school. The second concept “the ideological
evaluation paradox» describes the difficulties facing the teachers when it comes to reck-
oning with what they consider to be good educative practices with the somewhat rigid in-
stitutional framework that informs and puts limits to their evaluation practices.
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Takk til musikkklassen for & ha vore eit trygt, sterkt og varmt fellesskap gjennom heile
studiet! Og til alle lzerarane pa kunstfagseksjonen, og min vegleiar Kathinka, for gode
opplevingar med musikkfaget.

Takk til Aleksander, Andrea, Nova og Mia for ngdvendige stgtte, avbrekk, realitetsorien-
tering, for 8 vere sjglvutnemnte klagemurar for frustrasjon og tidvis sinne. Det skal bli
betre no.

Ei spesiell takk til storesgster Siv Eli for det som ma kallas livbergande hjelp pa eit kri-
tisk, men akkurat ikkje for seint tidspunkt. Utan deg hadde ikkje denne oppgava blitt le-
vert til fristen.
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1 Innleiing

1.1 Aktualisering av tema

Musikkfaget er eit lite fag som kontinuerleg ma kjempe for sin plass i skulen. Fra musikk
kom inn i skulen har faget blitt mindre og mindre, og i dag er musikkfaget saman med
mat og helse det minste faget med tanke pa timetal (Kunnskapsdepartementet, 2022).
Som komande musikklaerar opplever eg a fa spgrsmal som: «men kva er eigentleg vitsen
med musikk?» eller «kvifor kan vi ikkje berre byte ut musikk med meir matte, gym eller
eit anna nyttig fag?» Etter fem &r pa leerarutdaninga har ein ogsa fatt ein del erfaring fra
praksisfeltet, og mi oppfatning er at musikkfaget har ein tendens til & bli nedprioritert i
ulike samanhengar.

Eit hyppig diskutert tema oppgjennom studielgpet pa laerarutdanninga er musikkens ei-
genverdi, musikkens verdi i skulen og kvifor vi har musikk i skulen. Vi har fgrebudd oss
pa den nyliberalistiske argumentasjonsbglgja vi ventar 8 mgte i arbeidslivet. Om viktig-
heita av talfesting av prestasjonar og konkurransedyktig kompetanseutvikling. Det er
sjeldan ein hgyrer ein debatt der det blir argumentert for at det er for mykje fokus pa
matematikk, realfag og sprak. Det er allment akseptert at desse faga skal prioriterast og
at dei er «viktigare» enn resten. Denne tendensen, som byggjer opp under enkelte fag i
skulen vil samstundes, over tid, kunne bidra til at dei andre faga treng stgrre grad av le-
gitimering for & vere konkurransedyktige. Desse andre faga vil da ofte vere praktisk-es-
tetiske fag som dgmesvis musikk. Derfor har tematikken, etter mykje om og men, endt
med & dreie seg rundt denne legitimeringsproblematikken. Nettopp for 8 bidra til 8 jamne
ut denne vektinga av ikkje-estetiske fag som viktigare og meir naturleg legitimert i sku-
ledebatten.

I ein Student-talk som vart heldt i regi av Noregs Musikkhggskule i 2021 blir legitime-
ringsdebatten teke opp som tema. I debatten opnar student Susanna Yttri Solsrud debat-
ten og problematiserer legitimering av musikk i samfunnet:

«Innanfor kunst og kultur kan det vere utfordrande & eksplisitt setja ord pa dette her. Vi
som utgvarar gar ofte med ei djup implisitt forstding av viktigheita av musikk, men som
kanskje ikkje alltid er verbalisert» (Norges musikkhggskole NMH, 2021, 1:30).

Denne masteroppgava er eit forsgk pa a fa leerarar til & nettopp verbalisere denne viktig-
heita, og er dermed eit bidrag som svarar ut Solsrud si etterlysing. Kultursosiolog ved
NMH Sigrid Rgyssing argumenterer seinare i debatten for at det er viktig at dei som driv
med kunst og kultur snakkar om legitimering og at det bidreg til & styrke den beredska-
pen som trengst for & styrke den rolla kunst og kultur har i samfunnet(Student-talk,
2021, 4:44). Dette er alts3 ein levande debatt som aktualiserer tematikken i denne opp-
gava, for som Rgyssing seier «Vi ma ha fleire ord & bruke, meir sprak & fylle inn i sam-
funnsdebatten med. Slik at alle ser musikkens verdi» (Norges musikkhggskole NMH,
2021, 5:25). Det er viktig at vi som skal bli musikklaerarar tek legitimering av musikkfa-
get pa alvor, for det er vi som skal ut og mgte denne «manglande beredskapen» som
Royssing snakkar om. Vi ma ogsa vidarefgre og levandegjere debatten og slik bidra til a
utvikle sprgket og argumenta for kvifor musikk er viktig i skulen. Som Hanken og Johan-
sen vektlegg: «Ein m& ha eit syn pd verdien av og meininga med det ein driv med. Dette
gjeld bade den enkelte musikkpedagog og yrkesgruppa som heilskap» (2016, s.166).



I overordna del av laereplana star det at «Skulen har bade eit dannigsoppdrag og eit ut-
danningsoppdrag» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.9). Fauskevag (2022) argumente-
rer for at skulens danningsmandat er for vagt formulert og at skilnaden mellom danning
og kompetanse ikkje blir fanga opp av den nye leereplana[LK20]. Leereplana er eit av
skulens viktigaste styringsdokument og ein kan da spgrja seg, i lys av Fauskevag sine ar-
gument, om skulen er rusta til & verne opp danningsoppdraget den har? Det lova korleis-
et som LK20 skulle koma med, om korleis danning skjer, vart ikkje besvart ifglge Fauske-
vag (2022). Denne oppgava sgker mellom anna & undersgke nettopp korleis denne prob-
lematikken vert synleggjort fra perspektivet til tre musikklaerarar i ungdomsskulen. Det
kan forhdpentlegvis vere eit bidrag til debatten og ei eksemplifisering av noko av proble-
matikken Fauskevag peikar p& med den nye lzeraplana.

Problemstilling:

Kva legg musikklaerarar i ungdomsskulen vekt pd i legitimeringa av musikkfaget?
Problemstillinga operasjonaliserast gjennom to forskingsspgrsmal:

e Korleis samsvarar leerarens ideologiske haldningar til dei institusjonelle ideologiske
haldningane i skulen?

e Korleis legitimerer laerarar musikkfaget sin rolle i skulens danning- og utdannings-
oppdrag?

Sjglv om forskarspgrsmal 1 kan antyde ei komparativ analyse, handlar det i denne opp-
gava meir om 3 peike pa sentrale ideologiske element som spelar inn p& ein leerars prak-
sis.

Problemstillinga belysast gjennom bruk av filosofisk teori (Nielsen, 2010; Varkgy, 2007),
idéhistorie (Varkgy, 2015) og teori om danning og subjektivering (Fauskevag, 2022;
Humboldt, 2000; Klafki, 2000).

1.2 Tidlegare forsking

Som Varkgy problematiserer i boka Hvorfor musikk er legitimeringstenking lite diskutert
og vektlagt i norsk eller skandinavisk forsking og litteratur (@ivind, 2015, s.94). Kalsnes
(2017) har skrevet om musikkfagets historiske rolle og posisjon i norsk skule og
argumenterer for at skulen som moderne institusjon ikkje realiserer det potensialet som
ligg i dei estetiske faga som mellom anna musikk (s.179).

I forbindelse med kartlegginga av kva for forsking som hadde blitt gjort pa feltet tidle-
gare, kom eg over masteroppgava Legitimering av musikkfaget i framtidas lserarutdan-
ning (Storebrdten, 2017). Her har eg mellom anna henta teoretisk inspirasjon, og det m&
nemnast at vegleiaren for denne oppgava, @yvind Varkgy, har hatt mykje & seie for det
teoretiske grunnlaget og mi eiga forstding av legitimering av musikk. Hovudfokuset og
utvalet i Storebraten si masteroppgdve er pd laerarstudentar og leerarutdannarar. Store-
braten foreslar som potensiale for vidare arbeid at ein kan ta denne prosessen ut fra lze-
rarskulen og ut i skulen og demesvis sja det opp mot fagfornyinga, som end3 ikkje hadde
tredd i kraft ndr denne masteroppgdva vart skrive. Han foreslar ogsa a kartleggje kva
fagpersonar i skulen vektlegg som kjerneelement og kva som trekkjast fram som viktig, i
og med musikkfaget og kome inn pa legitimeringsproblematikken fr@ den kanten (s.110).
Mitt masterprosjekt kan sjdast som ei vidareutvikling av arbeidet til Storebrdten og kan
kanskje bidra til & belyse fleire delar av legitimeringsdebatten.



1.3 Oppbygging av oppgadva

I Kapittel 1 har eg teke fgre meg aktualisering av forskinga. Her presenterast ogsad prob-
lemstilling og forskarspgrsmala samt tidlegare forsking. Kapittel 2 dreier seg om den teo-
retiske innramminga av oppgdva. I kapittelet byrjar eg med & gjere greie for det ideolo-
giske bakteppet, fgr eg forklarar korleis omgrepa eksistensiell erfaring og danning blir
nytta i oppgava. I Kapittel 3 blir det metodologiske arbeidet lagt fram og posisjoneringa
mi i forskinga, bade epistemologisk og vitskapleg, blir presentert og problematisert. Ka-
pittel 4 handlar om forskingsdesignet og analyseprosessen.

Kapittel 5 startar med ein presentasjon av deltakarane i studien fgr den teoretiske inn-
ramminga av funna blir lagt fram. I Kapittel 6 blir analysa og konsepta som vart utvikla i
analyseprosessen gjort greie for. I kapittel 7 har eg drgfta resultata frd intervjua opp mot
teorien og provd & gje svar pa forskarspgrsmala. Sist kjem avslutninga i kapittel 8. Her
prgvar eg & samle tradane og gjere greie for kva denne oppgava har bidrege med.



2 Teori

Dette kapitelet kjem fgrst til 8 gjere greie for ein del sentrale omgrep. Desse omgrepa
dannar dei teoretiske rammene for oppgava og sgker a klargjere kva eg legg i omgrepa
seinare i oppgava.

Ein profil som har vore spesielt viktig i utarbeidinga av det teoretiske rammeverket for
denne oppgava er musikkpedagog og filosof @ivind Varkgy. Han har skrevet mange artik-
lar og kapittel i laerebgker om tema som er relevant for denne oppgava. Tema han har
vektlagt i sitt verke er legitimering av musikk, musikkfaget som romskapande for eksis-
tensielle erfaringar og korleis tidas ideologiske strgymingar paverkar korleis musikkfaget
blir sett pd og gjeve verdi politisk, som samfunnsmessig. Eg kjem til 8 trekkje inn fleire
perspektiv pd dei ulike hovudomrada i teorien, men det er viktig & avklare korleis Varkgy
sine tankar og prioriteringar har vore med & forma retninga eg har valt & ga og dei bril-
lene eg har p& i mi forsking.

2.1 Ideologisk og historisk oppbygging av legitimitetstenking i
musikk

Kva betyr det eigentleg & legitimere noko? Det er eit sentralt spgrsmal 8 avklare i dette
prosjektet. I denne oppgdva forstdast omgrepet, i tr&d med Hanken og Johansen si for-
stding, som argument for korleis musikkpedagogisk verksemd blir rettferdiggjort og
grunngjeve og kva for tyding det har for samfunn og oppleering (Hanken & Johansen,
2016, s.165). Nar vi no skal ta begi oss inn i legitimeringsdebatten er det viktig & gjere
nokre avgrensingar for best & kunne svare pé problemstillinga: Kva legg musikkleerarar i
ungdomsskulen vekt p8 i legitimeringa av musikkfaget?

For & diskutere legitimering av musikkfaget i skulen er det ein del relevante aspekt ein
ma& gjere greie for ifglgje bdde Varkgy (2015) og Hanken og Johansen (2016). Mellom
anna heng legitimering tett saman med musikkpedagogisk filosofi, musikkfilosofisk posi-
sjonering, pedagogisk-filosofisk posisjonering og menneskesyn. Dette kan vere noko for-
virrande og overlappande omgrep, men eg skal prgve & gje ei beskriving av kva eg legg i
omgrepa og korleis dei er relevant for mi forsking.

Musikkpedagogisk filosofi handlar om kva for grunntankar ein musikklzerar gjer seg og
haldningane ein har til sitt musikalske verke og kva for verdiar og hensikt det har (Han-
ken & Johansen, 2016, s.165). Varkgy skriv om betydninga av musikklaeraren si bevisst-
heit kring eigne haldningar og forstaingar av musikk og musikalske erfaringar (2010,
s.26). Som nemnt i innleiinga er musikklzeraren ein av dei viktigaste enkeltfaktorane i
musikkfaget i skulen. Laeraren er bindeleddet, tolkaren av kompetansemal og formidlar
av fagets essens. Kva denne essensen er avheng av dei nemnte filosofiske, pedagogiske
og menneskelege posisjoneringane ein har(Hanken & Johansen, 2016, s.54).

2.1.1 Legitimitetstenking

Hanken og Johansen (2016) har presentert eit forslag der ein deler inn legitimitetsten-
kinga i grunningar for musikken i kulturarven, i individet og i samfunnet. Poulsen legg
vekt pa dei fire elementa; forming av allsidig personlegdom, framvekst av nye intellektu-
elle forforstaingar, behersking av kunstnariske uttrykksformer som gjev rom for



sjglvuttrykking og auka fglsomhet for andre og estetiske fag som potensielt ngdvendig
samfunnskritikk (Varkgy, 2015, s.96). Eg har i denne oppgava valt & fokusere pa Varkgy
sine fire kategoriar av legitimitetstenking. Varkgy er ein av dei fremste profilane nar det
kjem til legitimeringstenking i norsk kontekst (s.110). Han har skrive mange bgker og ar-
tiklar om temaet eg nyttar i oppgava for & belyse problemstillinga. Han har foreslatt
denne inndelinga av argument for musikkens hensikt og verdi i musikkoppdragelse og -
undervisning:

Musikk som erkjenningsmiddel

Musikk som danningsmiddel

Musikk som uttrykksmiddel

Musikkens konkrete nyttefunksjonar for ulike fgremal

AW

Det er fleire grunnar til at eg har valt & bruke Varkgy sine kategoriar i denne oppgava.
For det fgrste er det legitimitetskategoriar som er utarbeida basert p& den idéhistoriske
og filosofiske utviklinga til tenkinga rundt musikk og musikkens rolle i samfunnet. Det er
relevant fordi den historiske rolla musikken har hatt i samfunnet p& mange matar er vik-
tig for korleis vi tenkjer om og verdsett musikk i dag. For det andre meiner eg Varkagy
sine ulike roller innanfor det musikkpedagogiske feltet i norsk kontekst, der han har
jobba 10 8r som musikklaerar pd ungdomsskulen og deretter blitt professor i musikk-
vitskap, gjev hans publikasjonar og tenking rundt musikkfilosofiske problemstillingar tru-
verdigheit og styrke. Han forklarer sjglv ogsa at dette er ein legitimeringsmodell som er
tilpassa oppseding og undervisning (Varkgy, 2015, s.110), som er eit anna argument for
kvifor den passar godt som rammeverk for kategorisering i denne oppgdva grunna den
pedagogiske konteksten.

Dei fire kategoriane til Varkgy blir viktige i den vidare struktureringa av oppgava og eg
kjem no til & ga litt meir i djubda pa kvar av kategoriane. Under kjem altsd mine tol-
kingar, hjelpt av Varkgy sine refleksjonar/definisjonar, av kva kategoriane betyr i denne
oppgava. Eg vil ogsa trekkje inn og kombinere inndelingane med idéar og teori frd andre
sentrale profilar innanfor legitimeringstenkinga.

1. Musikk som erkjenningsmiddel

Denne kategorien dreier seg om musikkens funksjon i erkjenninga av verda og samfun-
net ein lev i. Kva for erkjenning det er snakk om kan variere, men det kan vere 3 er-
kjenne eigne eller andre sine kjensler, sin eigen musikalitet, eller spgrsmal knytt til livet
og dgden (Varkgy, 2015).

Oppgjennom tidene har musikk som erkjenningsmiddel vore viktig, og meiningsinnhaldet
har utvikla seg gjennom tida, men ein kan framleis kjenne att dei mest grunnleggjande
idéane om musikk som erkjenningsmiddel frd antikkens tid. Det handlar, som d3, i grove
trekk om synet p& musikk som noko som kan gje ein forstding og innsikt i livet og dei
djupare spgrsmala i tilvaeret (Varkgy, 2017). Innan denne tenkinga er det mange ulike
tolkingar av korleis ein erkjenner gjennom musikk. Det sentrale 8 ta med seg vidare i
denne oppgava er & framheve viktigheita av at musikklaerarar er bevisst p& mangfaldet i
denne dimensjonen. Varkgy skriv at laerarar som ikkje anerkjenner musikkens
mangfaldige erkjenningsfunksjonar «star i fare for & svekke sitt eget fag fordi hun/han
har en for snever legitimering av sin egen virksomhet» (Varkgy, 2017, s.45-46). Dette
forstdast som eit argument for viktigheita av at dei som driv med musikkpedagogisk
praksis har eit ansvar for 8 vere opplyste og bevisste pd den praksisen dei driv og dei ar-
gumenta dei har for nemnte praksis.



I dette mangfaldige omgrepet ligg mellom anna tekst i musikk som veg til erkjenning og
ogsa dei kroppslege opplevingane av det & spele eit instrument eller lytte til musikk.
Dette er ei meir moderne forstding av erkjenning da den klassiske er sterkare knytt til
den musikalske forma og dens harmonering med det menneskelege sinnet (Varkgay,
2017). Generelt er oppleving av musikk ein viktig faktor i musikk som erkjenning.

Bennett Reimer har hatt mykje & seie for utviklinga av musikkpedagogikken i amerikansk
kontekst og har generelt vore viktig i forminga av den musikalske legitimitetstenkinga.
Han reagerte pa den sterke posisjonen praktisk-nytte-tenkinga kring musikk har, bade i
samfunnsdebatten og i den pedagogiske debatten. Han skreiv mellom anna: «Sidan auka
sjglvinnsikt og menneskekunnskap betraktast som musikkens unike oppdragelses- og
undervisningssamanheng, og det dessutan blir sett p& som ein ngdvendig bestanddel i ei
heilskapleg menneskeleg utvikling, blir dette d@ ogsa vurdert som ei uovertruffen og ge-
nuin legitimering av musikkfaget i utdanninga» (Varkgy, 2015, s.82). Her forstar eg Rei-
mer slik at musikkfaget har ein saerskilt evne til & leggje til rette for denne erkjenninga
og innsikta i seg sjglv og andre og at ein derfor m& utnytte dette unike potensialet i mu-
sikkpedagogikken. Han tematiserer ogsa i sitatet element som er viktig for den andre le-
gitimeringskategorien: musikk som danningsmiddel sa beskrivinga held fram i avsnittet
under.

2. Musikk som danningsmiddel

Sjelvinnsikt og heilskapleg menneskeleg utvikling er element som gjev gjenklang i mu-
sikk som danningsmiddel i tillegg til erkjenningskategorien. Denne kategorien omfattar
argument for musikkens dannande funksjon og har med det moralske implikasjonar. Dei
som legitimerer musikken som danningsmiddel er opptekne av dei sosialt oppdragande
funksjonane musikkutdanning har. Varkgy (2015) trekkjer linjer til Platon sine idéar om
den etisk formande krafta i musikken som opphavet til denne kategorien. Som anna ten-
king har ogsa denne tenkinga utvikla seg gjennom tidene, men grunnlaget for musikkens
dannande funksjon finn ein alts3 her.

Her finn ein argument for musikken som samlande og fellesskapsutviklande. Det er fokus
pa musikkens rolle i skaping og oppretthalding av sosiale relasjonar mellom menneske.
Didaktisk er ikkje denne kategorien like knytt til opplevingsdimensjonen som erkjenning
var, men det betyr ikkje at den er utelukka. A oppleve musikk saman kan i stgrste grad
fgre til danning slik det er definert her, men det er p3 litt andre premiss enn i erkjen-
ningsaugemed. Der handlar det meir opp den individuelle erkjenninga, i form av innsikt
og forstding, opplevinga kan gje, medan her handlar det meir om korleis opplevinga sitt
potensiale til & fore til danning, eksempelvis i form av & redusere motsetnader og styrke
relasjonar. Dale skriv om korleis den dannande funksjonen til musikk er kopla til ein mo-
derne kunnskapsskule med fokus pa estetisk oppseding (Varkgy, 2015). Denne moderne
kunnskapsskulen med estetiske oppseding kan ein med Dales ord kople til korleis mu-
sikkundervisninga burde ha ein utviklande funksjon der den kunstnariske kompetansen
0og den moderne identitetsdanninga er i fokus (Varkgy, 2015).

Desse to fgrste kategoriane, musikk som erkjenning og danning, gar pa mennesket si
personlege utvikling og individets mgte med samfunnet, sine medborgarar, den kulturelle
rgynda dei befinn seg i og andre eksistensielle mgtepunkt (Varkgy, 2015, s.111). Ein kan
ogsa plassere Reimers tankar om kva for verdi musikk har og burde ha i begge desse ka-
tegoriane.



3. Musikk som uttrykksmiddel

I dette argumentet for musikk ligg det menneskelege behovet for & uttrykkje seg i og
gjennom musikk (Varkgy, 2015, s.111). Her kan vi kjenne att mykje av Bjgrkvold sine
tankar om «det musiske mennesket» i barnets naturlege trekning mot leik og leering og
at dei gjennom musikalske uttrykk heile tida skapar nye rom for utfalding. Musikk som
uttrykksmiddel artar seg p& ulike matar i praksis. Det kan vere gjennom leik, song, dans,
tekst eller speling. Sentralt i dette legitimeringsargumentet star barnets aktivitet og evne
til sjglvuttrykk. Bjgrkvold argumenterer for at barnets naturlege anlegg for kreativitet,
musikalitet og utforsking av musikken blir undertrykt til fordel for ei meir distansert, for-
nuftsbasert organisert tilneerming til musikk (Varkgy, 2015, 98). I perspektivet til Bjgrk-
vold ligg det ei motvilje mot danning- kultivering- og formingsaspektet. Slik eg nyttar
omgrepet vidare i oppgava, forstar eg musikk som uttrykksmiddel som del av ein dan-
ning- og subjektiveringsprosess. Gjennom uttrykket skapar og formar individet seg sjglv
idet uttrykket mgter verda og verda reagerer pd det. Det er ikkje ngdvendigvis ei mot-
setning til Bjgrkvold d& konteksten han skriv i er institusjonens forming og kultivering,
ikkje individets sjglvutvikling.

4. Musikkens konkrete nyttefunksjonar for ulike foremal

Denne kategorien er ganske vid og famnar dei utanom-musikalske ringverkingane mu-
sikk har som blir brukt for & legitimere musikk i skulen. Det vere seg argument for at un-
dervisning i musikk gjer at ein presterer betre i andre fag, eller at ein opparbeidar og ut-
viklar andre evner som har positive pedagogiske konsekvensar som sosiale dugleikar el-
ler auka konsentrasjonsevne eller uthaldenhet (Varkgy, 2015, s.111). Historisk sett var
musikkfaget eit songfag som hadde innlaering av den kristne bodskapen som funksjon. I
dag finn vi ikkje dette kristendogmatiske fokuset i norsk skule, men i ein del andre kultu-
rar kan ein finne trekk fra dette. Denne kategorien har ein tilnaerma rein heteronomieste-
tisk argumentasjonsstil som ser p& musikken berre som middel til 8 oppnd andre mal.
Musikkens eigenverdi er ikkje tilstades i denne legitimeringa av musikk.

Eit viktig poeng med kategoriseringa av argument for musikk er & bruke den som det er
tenkt fra forfattaren si side. Dette blir mellom anna eksemplifisert i skjeringa mellom er-
kjenning og danning over. Det er altsd ikkje vasstette skott mellom kategoriane, og ein
kan ofte finne argument som ein kan kjenne att i fleire kategoriar. Det sentrale er at ein
kan kartleggje kvar hovudvekta av argument ligg, ifslge Varkgy (2015). Nar eg skal
nytte desse kategoriane for & svare pa problemstillinga handlar det om & f& innblikk i kva
for type legitimering erfarne musikklaerarar nyttar nar dei grunngjev praksis og forklarer
sine tankar om musikkfaget. Slik kan ein utvikle ei forstding om kva som er dei mest
framtredande kategoriane og ein kan problematisere dette vidare. & sjd lzerarane sine ar-
gument opp mot den nye leereplana sine formuleringar og intensjonar som igjen har sine
underliggjande musikkpedagogiske og filosofiske utgangspunkt er ogsa interessant.

2.1.2 Musikkfilosofisk posisjonering

Musikkfilosofisk posisjonering gar pa tenking kring kva musikk er. Musikkens natur og
hensikt (Varkgy, 2023). Her er det naturleg & kome inn pa om ein tenkjer p& musikk som
autonomestetisk eller heteronomiestetisk, altsd om musikken sitt bodskap og meining er
musikken i seg sjglv[autonom posisjonering] eller om musikken ansjdast til 8 peike ut-
over seg sjglv mot noko ikkje-musikalsk[heteronom posisjonering] (Varkgy, 2015, s.74).
Dit eg tolkar det kan eksempel p& ei autonom musikkfilosofisk posisjonering vere at ein



ser pa musikken og den musikalske opplevinga som endestoppen for nytta. Det er her
meininga skjer og opplevinga og musikken tener ikkje noko anna fgremal. P& den andre
sida, vil eit déme pa ei heteronom musikkfilosofisk posisjonering gd ut pa at musikken og
den musikalske opplevinga ikkje er endestoppen, men musikken er eit middel til & oppna
andre mal. Desse to omgrepa har prega den historiske utviklinga av legitimitetstenkinga
og gjev gjenklang i dei meir folkelege termane om musikk som mal eller middel. Det ma
understrekast at det ikkje er absolutte grenser mellom desse tenkjematane, og ein kan
ha argument for musikk som inngar i begge, men det er indikatorar pa kor ein befinn seg
i forhold til musikk som mal eller middel.

Debatten om musikk er mal eller middel har pagatt lenge, ein finn spor av argumenta-
sjon for begge standpunkta heilt fra antikkens tid og fram til i dag. Mange filosofar, fors-
karar og laerarar har presentert sine forsgk pa @ organisere argumenta for kvifor musikk
er viktig i samfunnet og i opplaering og utdanning. Eg nemner nokre eksempel pa slike
kategoriseringar fgr eg fokuserer pd den eg har valt 3 leggje vekt pa vidare i denne opp-
gava.

2.1.3 Menneskesyn

I denne oppgava kjem det til & bli mest relevant 3 sja pa det humanistiske
menneskesynet pa grunn av dets sentrale og uttalte posisjon i skulen. Eg kjem til & setja
det opp mot eit instrumentelt syn p& mennesket som mellom anna blir beskrive av
Varkgy.

I oppleeringslova star det at skulen som institusjon «Skal byggje pa grunnleggjande ver-
diar i kristen og humanistisk arv og tradisjon, slik som respekt for menneskeverdet og
naturen, pa andsfridom, nestekjzerleik, tilgjeving, likeverd og solidaritet, verdiar som og
kjem til uttrykk i ulike religionar og livssyn og som er forankra i menneskerettane.»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Her kjem det fram eit eksplisitt menneskesyn i opplae-
ringslova om at utdanninga skal grunnast i humanistiske og kristne verdiar. Humanistisk
menneskesyn er @ setja mennesket i sentrum. Nar mennesket er fritt til & gjere bade
gode og darlege val pa grunn av menneskets moralske kapasitet kan vi seie at ein er in-
nanfor humanismen (Varkgy, 2007, s.45).

Instrumentalisme handlar, i skulesamanheng og i denne oppgdva, om at ein ser pd bade
faga ein underviser i pa skulen og elevane som middel til & nd andre, hggare mal
(Varkgy, 2007, s.). Dette er element ein kan kjenne att i Varkay sin fjerde kategori om
musikkfagets legitimering i nytteverdi. Det blir presisert av Varkgy at ei instrumentell til-
naerming ikkje er eit absolutt vonde, men at det er viktig at ein problematiserer bruken
av det. Kanskje det er hensiktsmessig a ha ei sterkare instrumentell tilnaerming pa Idgare
klassetrinn der det openbart er stor skilnad mellom laerar- og elev-dugleikar og der stor
grad av valfridom ikkje ngdvendigvis er den beste Igysinga. Men pa hggare trinn, der ele-
vane byrjar & modnast meir og har stgrre moralsk kapasitet, er det kanskje pa tide at dei
far fridomen til & utgve sin autonomi og kan vegleiast heller enn 3 instruerast av laeraren.
(Varkgy, 2007, s. 49). Det er viktig i den pedagogiske rolla som laerar 8 vere bevisst pa
forskjellen i praksis og stille seg kritisk til korleis ein sjglv og institusjonen forheld seg til
elevane som frie subjekt, eller som produkt i ei produksjonskjede (Varkgy, 2007, s.49). I
Freire sin pedagogikk beskriv han korleis relasjonen mellom leerar og elev burde vere
symmetrisk (Freire, 1998). Dette er pedagogikk som byggjer p& noko av dei same prin-
sippa som Varkgy beskriv. Nar ein d& oppnar auka grad av fridom og likestilling jo hggare
klassetrinn ein ndr, byggjer dette opp under utviklinga av eleven som eit autonomt sub-
jekt som kan vere med pa & forme sin eigen kvardag.



Slik tenking kan ein kjenne att i bade Rousseau og Sokrates, om enn med noko ulike til-
naermingar. Rousseau har eit stort fokus pa barnets frie utvikling (Varkgy, 2007, s.43). I
Rousseau sin filosofi er barnet naturleg godt og i pedagogisk auge med treng det ikkje &
begrense dei ikkje-eksisterande syndefulle sidene sine, men lzeeraren kan fokusere pa &
tilretteleggje for vekst og utvikling pd barnets premiss (Varkgy, 2007, s.44).

2.1.4 Nyliberalisme

Det er omrader av musikkfaget som ikkje let seg plassere i malbare basar som gjer at
ein pa en enkel mate kan male produktiviteten og maloppnainga til elevane. Desse de-
lane av faget star i fare for @ miste fotfeste pa grunn av den utviklinga som har foregatt
og som framleis foregdr i samfunnet og skulen som institusjon. Denne utviklinga heng
saman med den neo-liberale eller nyliberalistiske utviklingstrenden som mellom anna Ar-
nesen, Imsen og Volckmar (Arnesen, 2011; Imsen & Volckmar, 2014; Imsen et al.,
2017) har forska pa i norsk og nordisk/skandinavisk kontekst. Denne trenden handlar om
utviklinga til eit meir konkurranse og marknadsstyrt samfunn der produktivitet og effekti-
vitet og malstyring er viktige kjennetrekk. For 3 knyte dette praktisk til musikkfaget i
skulen kan ein d& problematisere korleis denne trenden paverkar leerarens utgving av fa-
get og innhaldet i faget. Varkgy peikar pa at musikkfaget bestar av omrdde som vanske-
leg let seg vurdere formelt eller som kan formulerast inn i noko form for standardiserte
testar utan @ miste viktige moment (Varkgy, 2007, s.50).

Den nyliberalistiske strgyminga blir beskrive av Arnesen (2011) som eit skifte i den ut-
danningspolitiske debatten fra eit fokus pa inkluderande pedagogikk og elevsentrering til
ein kompetanseorientert og systemfokusert politikk. Ho peikar ogsa, som nemnt tidle-
gare pa PISA-konsekvensane frd 2001 og regjeringsskifte som fglgde, som utslagsgje-
vande for at nyliberalismen har fatt sa sterkt fotfeste i det norske samfunnsdebatten. Im-
sen et. al. vidarefgrer denne tenkinga og argumenterer for at vi har bevega oss fra eit
perspektiv der inkludering, sosial- utjamning og rettferd var i fokus til ein meir mark-
nadsstyrt modell der teknologisk utvikling og new public management gjorde sitt inntog i
utdanningspolitikken (2017). Eit viktig poeng som heng saman med verdi-diskusjonen i
skulen er korleis det pa utsida framleis stdr fram som sma endringar, mens i realiteten
har ein ved 38 implementere nyliberalistisk politikk endra pa kva for grunnleggjande ver-
diar som ligg til grunn for skulen sitt virke (2017, s.570).

2.2 Eksistensielle erfaringar

Mange har bidrege til 8 konkretisere omgrepet eksistensiell erfaring og satt det inn i sku-
lekonteksten. Mellom anna Frede V. Nielsen (2010), @ivind Varkgy (2017) og ganske ny-
leg Odin Fauskevag (2023). Eg kjem til & nytte deira tolkingar av og refleksjonar kring
eksistensielle erfaringar/opplevingar.

Eg tenkjer & sj@ musikklaerarane si legitimering av musikk opp mot det som blir beskrive
som eksistensielle erfaringar/opplevingar. Den eksistensielle dimensjonen vart fgrst int-
rodusert i Kunnskapslgftet 2006(LK06), og signaliserte, pd same mate som nar omgrepet
komponering vart introdusert i L97, eit nytt fokus i musikkpedagogikken (Varkgy, 2010,
s.24-25). I kunnskapslgftet 2020(LK20) finn vi mellom anna att det eksistensielle aspek-
tet i formuleringa av kjerneelementet oppleving av musikk. Her star det «Kjerneelemen-
tet oppleve musikk legg vekt pa at elevane lyttar aktivt og sansande. Dette opnar for
emosjonelle erfaringar frd det kvardagslege til dei eksistensielle mgta med musikk, og gir
elevane gving & i gi uttrykk for musikalske erfaringar.» (Kunnskapsdepartementet, 2020,
s.3). Fauskevag (2023) argumenterer i tidsskriftet Bedre Skole for at den eksistensielle
dimensjonen ma bli viktigare i skulen, og antydar at dagens pedagogikk sitt fokus pa den

9



psykologiske dimensjonen til ei viss grad fortrengjer det eksistensielle perspektivet
(s.58).

Nielsen (2010) meiner at ein burde ha eit musikalsk grunnsyn som anerkjenner dei
mange meiningslaga musikk bestar av, som mellom anna er eksistensielle, kroppslege og
strukturelle lag. Dette er det viktig at dei som driv med musikkpedagogisk verksemd er
bevisst pa og reflekterer over for at ein skal inkludere alle desse laga i si pedagogiske
verksemd. Nielsen antydar ogsa at det tilsynelatande eksisterer «en tilbgyeleghet til & se
bort fra dei dybdeperspektivene som finnes i musikalske objekt, og mye pedagogisk
virksomhet synes & konsentrere seg om 3 bringe elevene i kontakt med “yttersiden av
musikken”, det som er teknisk beskrivbart og handterlig» (Varkgy, 2015, s.93). Denne
hangen Nielsen snakkar om kan ein kjenne att i Kalsnes (2017) sine tankar om utviklinga
av skulepolitikken mot ei tydelegare malstyring og kompetanseorientering. New public
management-prinsippa for styring vektlegg effektivitet og det fgrer til ei vekting av det
som er effektivt & male, som da er yttersida av musikken.

Varkgy skriv om eksistensielle erfaringar i musikk som mgte med dei djupare eksistensi-
elle spgrsmala i livet (Varkgy, 2010, s.28). Han skil mellom omgrepa erfaring og opple-
ving ved at ei erfaring kan, men ikkje ma fglgje av ei oppleving og at den er knytt til
mgte med noko som pregar ein og som ein tek med seg vidare (2010). Ut ifra bade
Varkgy og Fauskevag sine beskrivingar av eksistensielle erfaringar meiner eg at det er
fleire fellestrekk med danning og subjektivering som eg skal kome meir inn pa i neste
del. Det er mellom anna pa bakgrunn av definisjonen av det eksistensielle som knytt til
dei meir komplekse livserfaringane som mgte med spgrsmal om livet, om korleis hand-
tere medgang og motgang eller & oppleve fellesskap og samhgyrsle.

Varkgy nyttar den norske filosofen Vetlesen sine refleksjonar kring omgrepet eksistensiell
som eg meiner er eit nyttig perspektiv @ ha med seg i arbeidet med denne oppgava. Det
handlar mellom anna om at det er visse delar av det & vere menneske som ein ikkje
kjem utanom, som tankar om meining med livet eller kva som er grunnleggjande byggje-
steinar i livet for at ein skal ha det bra og leve eit godt liv (Varkgy, 2010, s.32). Dette
vere seg & erkjenne at det er ting ein ikkje rdr over som liv og dgd, eller & reflektere over
dei ting ein kan rd over som relasjonar til menneske og dualiteten i desse relasjonane,
eller 3 anerkjenne og forstd ulikskap og urettferd. Det er eigentleg utsmmelege dgme pa
kva som kan sjdast pa som eksistensielle spgrsmal. Poenget her er korleis musikken i
spesielt stor grad kan sjdast pd og nyttas som ein dgropnar til desse eksistensielle er-
faringane (s.32-33).

Vetlesen skriv 0ogsa korleis eit fokus pa det eksistensielle fokuset i skulen heng saman
med at ein som pedagog anerkjenner og er villig til & nytte musikkundervisninga til 8 ut-
forske bade dei positive eksistensielle dimensjonane, men ogsa djubda i dei og det som
blir forbunde med negative dimensjonar som sarbarheit, utanforskap og depresjon. Han
understrekar at musikkfaget er spesielt egna til 8 undersgke spennet i dei positive og ne-
gative eksistensielle spgrsmala (Varkgy, 2010, s.32). Med samfunnsutviklinga i dag blir
det ogsd desto viktigare med dette fokuset d& idealet er meistring, myndigheit og sjglv-
tilstrekkelegheit ifglgje Vetlesen (s.33). Fauskevag er ogsa kritisk til korleis ein ser pa
malsetjinga med oppseding og utdanning i dag. Han meiner at diskursen kring dette i
dag er & produsere velfungerande barn som nettopp skarar hggt pd desse positive ei-
genskapane som Vetlesen nemner (Fauskevag, 2023).

Eg vel ogsa & knyte bade erkjenning- og danningsomgrepet, saman med fenomenet ek-
sistensielle erfaringar. Det er p& grunn av dei mange fellestrekka eg meiner desse
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omgrepa har. Bade legitimeringskategoriane og omgrepet eksistensiell erfaring famnar
det menneskelege behovet for forstding av og innsikt i dei djupare eksistensielle spgrs-
mala i livet.

2.3 Danning

I overordna del av laereplana star det at skulen har eit danning- og eit utdanningsopp-
drag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.9). Det er fleire som har prgvd seg pa & defi-
nere kva danning eller «Bildung» handlar om i utdanningskontekst. I denne oppgdva nyt-
tar eg Humboldt (2000), Klafki (2000) og Biesta (2015) som utgangspunkt for a forsta
og setja det inn i skulekonteksten. Humboldt seiast & vere omgrepet «Bildung» sin ska-
par. Bildung eller danning handlar om & ta inn s mykje substans fra verda som ein kan
og & etterlate seg eit avtrykk som gjer ein til eit individ av betydning i verda (Humboldt,
2000, s.59). Det handlar om korleis ein mgter og blir mgtt av verda og dermed skapar
seg sitt unike sjglv (Humboldt, 2000). I litt meir folkelege vendingar kan ein seie at dan-
ning handlar om korleis ein dleine og saman med dei rundt seg utviklar verdiar, hald-
ningar og viten, og korleis ein tar desse opp i seg og brukar dei i mgte med verda. Verda
som mgter eins opparbeida verdigrunnlag, haldningar og kunnskap kan deretter reagere
pa det og sd utviklar ein seg vidare ut fr@ desse reaksjonane. Samstundes vil ein sjglv
ogsa verke pa verda pa same mate ved at verda og omgivnadane blir paverka av dei ver-
diane, haldningane og kunnskapen ein som subjekt presenterer (Humboldt, 2000; Klafki,
2000).

Fauskevag(2022) peikar pa korleis innfgring av den nye laereplana(LK20) var tenkt a
skulle styrke dannnigsoppdraget i skulen. Han skriv ogsd korleis danning far meir plass
og stgrre vekt enn tidlegare i LK20 ved at danningsdimensjonen blir kopla opp mot dei
utfordringane vi stdr ovanfor som samfunn(2022, s.111). Det uttalte malet om at det
ogsa skulle konkretiserast og gjerast meir tilgjengeleg for dei som ma forhalde seg til lze-
replana i sin arbeidskvardag meiner han derimot ikkje blir oppfylt(s.111).

2.3.1 Subjektivisering

Som Klafki og Humboldt reflekterer rundt danning gnsker eg her 8 trekkje likskapslinjer
mellom dei beskrivingane og Biesta sine tankar om subjektivering. Eg opplever at det er
mange fellestrekk mellom dei to noko vage fenomena dannande og subjektiverande un-
dervisning. I denne oppgava kjem eg til 8 fokusere pa Biesta sin definisjon og tolking av
omgrepet.

Gert Biesta er ein nederlandsk pedagog som har stor innflytelse p& det pedagogiske fel-
tet. Han har utarbeida ein tre-domene-modell over kva utdanninga sitt fgremal er. Ut-
danning har eit mal om & kvalifisere, sosialisere og subjektivere (Biesta, 2015, s.78). Dei
to forste er kanskje dei som er enklast @ snakke om og & konkretisere. Kvalifisering kan
knytast til kompetanseutvikling og tileigning av dugleikar og er generelt sett ein meir
malbar dimensjon i skulesamanheng enn dei to andre (2015). Sosialisering handlar grovt
sett om utvikling av sosiale dugleikar og 3 bli ein aktiv deltakar av fellesskapen ein inn-
gar i, samt korleis ein lzerer seg og forstdr dei normene og reglane som gjeld i dei ulike
kontekstane ein har rundt seg. Subjektiveringsdomenet har mange prgvd seg pa a defi-
nere utan at ei eintydig forstdingsramme er etablert. Det er mykje diskusjon om kva do-
menet eigentleg handlar om og ein kan trygt seie at dei leerde strides (Biesta, 2020,
s.89).

Eg velgjer & trekkje inn subjektiveringsdomenet i denne oppgdva da det er ein dimensjon
Biesta problematiserer at det manglar bevisstheit og kompetanse i 8 undervise om. Det
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vil seie; ein underviser ikkje i subjektivering, men ein burde ifglge Biesta ha ei subjekti-
verande undervisning, ikkje berre ei som vektar sosialisering og kompetanseutvikling.
Kompetanse og sosialisering er begge omrader i skulens formal som har ein sterkare le-
gitimitet, og kanskje det ein kan kalle ei allmenn folkeleg oppslutning, om kvifor det er
viktig i skulen. Noko av grunnen til denne oppslutninga kan ein nok tilskrive den sterke
vektlegginga samfunnet har av malbarhet og resultat som er beskrive som nyliberalis-
men tidlegare i kapitelet. Dette fokuset er altsd ikkje noko som alltid har vore gjeldande i
samfunnet, men blir ofte knytt til PISA-sjokket i 2001 som var forlgparen til LKO6 og inn-
fgringa av grunnleggjande ferdigheiter i alle fag.

I LK20 har utdanningsomgrepet slagside mot kompetanse- og sosialiseringsdomenet
ifalge Biesta (2020). Subjektiveringsdomenet derimot er lite konkretisert og det blir der-
med ogsa vanskelegare & snakke om korleis ein skal drive ein god subjektiverande prak-
sis. Biesta argumenterer for at framtidas skule burde styrke denne dimensjonen av ut-
danninga (2020). Han beskriv korleis ei undervisning som sgker 8 oppna subjektivering
blant elevane, bestdr av tre prosessar: a forstyrre, & dvele ved og & stgtte (2020, 5.98).
Med forstyrring, meiner Biesta at undervisninga gripe tak i dei romma for lzering som
oppstar nar flyten blir forstyrra. Dette vere seg i form av ein situasjon i klasserommet
der viktige problemstillingar dukkar opp organisk. D3 kan ein laerar som er bevisst si sub-
jektiverande undervisning ta tak i tematikken og nytte det til & framje elevane si ut-
vikling. A dvele ved dreier seg om & ikkje vere redd for & ta seg tida og nettopp dvele
ved dei situasjonane som ein opplever elevane treng, gnsker eller sgker & utforske meir.
A stotte peikar pd leerarens vegleiande rolle i den subjektiverande prosessen. Ein skal
stgtte nok, men heller ikkje meir enn ngdvendig for at eleven skal nd neste stadie av
sjglvinnsikt eller erkjenning.
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3 Metodologi og posisjonering

3.1 Forklaring og organisering av kapitelet

Dette kapittelet er organisert etter nar dei ulike delane i forskinga vart bestemt. Metodo-
logien var det fgrste eg bestemte meg for og paverka det vidare arbeidet og dermed
ogsa det epistemologiske og vitskaplege arbeidet. Eg var fasinert av Grounded Theory
forsking (GT) og bestemte meg tidleg for at eg gnska a inkludere prinsipp herifra i
masteroppgava mi (kapittel 3.2). Eg hadde ein ambisjon om at forskinga mi skulle ha ein
sa praksisnaer base som mogleg, samt at den nye forstdinga av problemstillinga i forste
omgang skulle belysast fra eit empirisk perspektiv. Med det som utgangspunkt vart inter-
vju bestemt som metode for datainnsamling, som igjen la fgringar for korleis eg posisjo-
nerte meg epistemologisk. Eg ser p& kunnskap og sanning som noko som blir skapt i dia-
logen mellom meg som forskar og laerarane eg intervjua i studien. Dette er i trdd med fe-
nomenologien sine premiss, som vil bli vidare diskutert i kapittel 3.3. Den vitskapsteore-
tiske posisjoneringa er plassert der den er pd grunn av tidspunktet den vart bestemt p3 i
forskinga. Det var fgrst eit stykke ut i analysen, som i trd&d med Grounded Theory sine
prinsipp tilstreba eit teorifritt utgangspunkt, og eg fekk fordjupa meg ordentleg i teorien
kring temaet, at eg fant ut kva for vitskapleg standpunkt eg gnska 8 innta. Det kritisk-
hermeneutiske vitskapssynet blir meir utdjupa i kapittel 3.4.

3.2 Metodologi

Grounded theory med stegvis-deduktiv induksjon

Grounded theory er ein metodologi som er utvikla av Glaser og Strauss (Corbin &
Strauss, 2015, s.6). Hensikta med teorien er @ utarbeide teori og forstding ut fra deltaka-
rane sine perspektiv(Creswell, 2009). Metodologien kan ogsa seias & vere eit sett meto-
dar som er tett knytta opp mot datamaterialet som er samla inn, eller sdkalla empirinaer
forsking (Alvesson & Skdldberg, 2017). Det viktigaste aspektet der Grounded Theory
skiljer seg fra andre kvalitative tilnsermingar er ifglgje Corbin og Strauss at konsepta,
som er utgangspunkt for generering av teori, ikkje er fgrehandsbestemt, men veks fram
fra datamaterialet (Corbin & Strauss, 2015). Teori er d3 altsa ikkje del av utgangspunk-
tet i forskinga, men er sdnn sett underordna datamaterialet, og kjem fgrst inn i analyse-
fasen av prosessen. Det er ogsa vanleg at ein har ein syklisk framgangsmate med inn-
henting av data og analysering av materialet (Corbin & Strauss, 2015). Pa grunn av
denne masteroppgava sitt omfang og tidsaspektet var dette noko som ikkje vart gjort. All
datagenerering skjedde i eit tidsrom og analyseringa vart gjort etterpd, i staden for
denne vekslinga.

N&r ein tek i bruk grounded theory legg det til rette for & innta ei bade induktiv og de-
duktiv tilnaerming til forskinga, dd ein forst nyttar empirien som utgongspunkt for induk-
tiv generalisering, og deretter koplar pa det teoretiske perspektivet for & forklare data-
materialet i ein deduksjonsprosess (Tjora, 2018). Gjennom & nytte ei abduktiv tilnaer-
ming tek oppgdva hensyn til denne dualiteten og ein tek utgangspunkt i det empiriske
materialet og koplar pa teoretiske perspektiv undervegs i analysefasa. Tjora (2021)si tol-
king av abduktive prosessar vert nytta som inspirasjon for tilnaerminga i denne oppgava.
Han skriv at abduktiv forsking er ei form for «teorimarinerte gjettingar» eller «kvalifiserte
gjettingar»(Tjora, 2021). Tematikken som blir undersgkt i oppgava dreier seg om
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erfaringane og opplevingane til informantane, og det er dette materialet som dannar
grunnlaget for kva for teori som vert nytta seinare i forskingsprosessen.

3.3 Epistemologisk posisjonering

Den epistemologiske posisjoneringa til oppgdva er innanfor fenomenologien d& eg gnsker
& undersgke meininga med den sosiale rgynda fra leerarane i studien sitt perspektiv.
Tanggard (2017) forklarar at det er vanleg & bruke fenomenologi pa mange ulike matar i
forsking; som stil, som metode, som retning eller som ein tenkjemate (s.81). Eg er inte-
ressert i deira subjektive oppfatningar og tolkingar om verda og korleis dei skapar mei-
ning av dette i interaksjon med andre. Slik har fenomenologien ein del fellesstrekk med
sosialkonstruksjonismen i form av trua pa den sosiale rgynda som konstruert og skapt av
menneska som opplever og gjev meining til den. Den kunnskapen som blir skapt i denne
oppgava kjem fra laerarar sine levde erfaringar. Datamaterialet bestdr av kvalitative in-
tervju, som vil seie at dialogen mellom meg som forskar og laerarane er utganspunktet
for generering av sanning og kunnskap i denne studien.

Det blir dog ikkje tilstrekkeleg med ei rein fenomenologisk forankring for 8 beskrive mitt
utgangspunkt og framgangsmate i prosjektet. Eg har ogsd henta inspirasjon fr& herme-
neutikken bade som forstding av korleis kunnskap blir skapt og som eg kjem tilbake til i
3.4, korleis eg tek i bruk denne kunnskapen i analyseprosessen. Slik far arbeidet mitt ein
funksjon utover det beskrivande, ogsa ein tolkande og kritisk funksjon. Kunnskapen og
innsikta leerarane i studien bidreg med blir tolka og analysert seinare i prosessen og her
kjem den hermeneutiske tilneerminga inn.

3.4 Vitskapsteoretisk posisjonering

Forskinga er altsd forankra i fenomenologien, som paverkar vidare vegval med tanke pa
den vitskapleg stdstaden eg inntek. Den ideologiske vendinga studien fekk kom ei stund
ut i prosessen. Den kom fgrst etter det empiriske materialet hadde blitt bearbeidd litt og
eg hadde byrja 8 setja meg inn i teorien, i trad med GT sin framgongsmate om eit teori-
fritt utgangspunkt. Det slo meg at det eg trekkjast mot 8 fokusere pd, og som meiner er
viktig kunnskap 8 formidle, var knytt til det eg sdg pa som ideologiske problemstillingar.
Derfor vart det naturleg at den vitskaplege posisjoneringa vart innanfor kritisk herme-
neutikk, i nokon samanhengar berre kalla kritisk teori. (Alvesson & Skdéldberg, 2017,
s.208).

Med eit kritisk hermeneutisk perspektiv forstar eg i denne oppgava ei forsking som har
som mal 3 belyse og skilje ut element i samfunnet som er til hindre for frigjering og au-
tonomi. Gjennom forskinga analyserer eg og demonstrerer underliggjande ideologiske
antakingar i materialet for s forsgksvis kritisere haldninga i det (Alvesson & Skéldberg,
2017, s.208). Eg har henta inspirasjon for det vitskaplege arbeidet fra sentrale skikkelsar
som Jiirgen Habermas pa det filosofiske og politiske feltet og Theodor Adorno om filosofi
og hans refleksjonar rundt kunsten og musikkens rolle i samfunnet. Spesielt relevant for
denne oppgava er deira kritiske haldningar til den instrumentelle rasjonaliteten som
vekste fram i USA og har spreidd seg i vestleg kultur over det siste &rhundret (Alvesson
& Skéldberg, 2017, s.211). Dette er problematikk eg kjem inn p& og diskuterer opp mot
kva denne utviklinga har hatt 3 seie for musikkfaget i skulen.

Oppgdva tilstrebar & ha eit kritisk perspektiv, som her vil seie eit perspektiv som ser pd
sosial forhold som meir eller mindre historisk skapt, sterkt prega av maktstrukturar og

seerinteresser (Alvesson & Skéldberg, 2017, s.208). Ved & bruke kritisk teori i oppgéva

spker eg & lgfte blikket opp frd det lokale plan og heller sjd p& dei dominerande

14



mekanismane som skapar rammene for alle plan. Malet er @ gje masterprosjektet ikkje
berre ein beskrivande ambisjon, som ein kan oppna gjennom ei rein fenomenologisk eller
hermeneutisk analyse, men at prosjektet ogsd har ein ambisjon om & sja etter kva for
mekanismar som er sosialt forandrelege. Eit kritisk blikk ser pd kva for mekanismar som
skapar og opprettheld kulturelle hegemonier og anerkjenner dei som sosialt konstruerte
og dermed ogsa sosialt dekonstruerbare. (Alvesson & Skéldberg, 2017).

Ein kritikk som ofte blir Igfta mot kritisk teori er at den ofte blir for abstrakt til at det er
naturleg & kopla den til empirisk forsking ifglge Alvesson og Skéldberg (2017, s.208).
Kritisk teori har likevel mykje for seg nar det kjem til 8 trekkje empirisk forsking pa eit
anna analytisk abstraksjonsnivd som eg meiner forskinga mi blir styrka av. Ein ma dog
ha kritikken til dette perspektivet i bevisstheita nar ein har det som utgangspunkt da det
som nemnt er eit problematisk omrade @ kombinere.

I denne oppgava kjem altsd det kritiske perspektivet til syne i mitt val om & setja mu-
sikkundervisninga inn i historisk kontekst og sett pa kva for filosofiske, pedagogiske og
samfunnsmessige strgymingar som har forma maten vi ser pa og legitimerer musikk i
samfunnet og musikkfaget i skulen. P& den maten ser eg pa musikkfagets betydning som
noko som er sosialt konstruert og at dei pdverkingsfaktorane kan identifiserast og der-
med ogsa diskuterast fra eit ideologisk standpunkt. Er det demesvis foreineleg med
kunnskapslgftet av 2020 at faktoren «den marknadsgkonomiske strgyminga» paverkar
skuleutviklinga i den grad den gjer det? Det er tematikk som eg gjennom kritisk teori
prgver a belyse.

Nokon vil kanskje beskrive vitskapssynet i denne oppgava som kulturpessimistisk. Ut i
fr& Adorno sin filosofi er vi inne i ein negativ loop der politikken som er paverka av det
marknadsstyrte samfunnet legg fgringar for korleis individa i samfunna blir vurdert og
verdsatt i staden for at individa i samfunnet bestemmer kva som er viktig og verdifullt,
for s @ paverke politikken som kan fa til endring i samfunnet. Slik eg ser det sa er ikkje
denne oppgava innanfor dette pessimistiske sjiktet fordi heile poenget med den er 3 nett-
opp heve individet sine verdiar og rgyster slik at dei kan f& denne stemma for s3 igjen
kunne verke inn pa samfunnet. Med det resonnementet plasserer eg heller eit optimistisk
vitskapssyn p& denne oppgdva, og hevdar at ei styrking av dette perspektivet og kop-
linga opp mot meir abstrakte tema og ideologiar, kan styrke individets innflytelse pa
samfunnet. Slik sett kan ein seie at Habermas sin filosofi pregar framtidstrua i vitskaps-
synet mitt (Alvesson & Skéldberg, 2017, s.214). Eg er meget bevisst pa ei masteroppga-
ves omfang og ein masterstudent si begrensa forskingsmessige erfaring, men eg meiner
det er viktig 8 ha auga pa malet. Om denne ambisjonen blir nadd gjennom éi oppgave er
lite truleg, likevel vil eg argumentere for at vektlegging av vitskapsteori er nyttig nar det
kjem til & zoome-ut, og klare 8 sja det ein held pa med i det store biletet.

Grounded theory er altsd nytta i forbindelse med spgrsmalet om korleis gjere forskinga.
Strukturen pa det og korleis eg forheld meg til empirien. Fenomenologien er ogsad knytt
til dette i form av synet pad korleis kunnskapen blir skapt og korleis datamaterialet fra
deltakarane faktisk gjev eit innblikk i deira livsverd. Vitskapssynet kritisk hermeneutikk
vil eg beskrive som brillene eller linsene eg ser pa det empiriske og teoretiske materialet
og samanhengane mellom dei pa.
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4 Forskingsdesign og analysemodell

4.1 Introduksjon til kapitelet

I dette kapitelet leggjast det metodiske forskingsarbeidet fram. Det blir reflektert over
bdde planlegging og gjennomfgring av studien og forskingsdesignet blir beskrive. Malet
er at lesaren skal fa innblikk i kvifor dei ulike vala i studien er gjort og at prosessen skal
vere sa gjennomsiktig som mogleg. Ved & synleggjere dette arbeidet og korleis ein har
kome fram til dei resultata og konklusjonane ein har presentert, kan det vere med &
styrke truverdigheita i dei. Feremalet med denne oppgdva har vore & gjere eit opent, un-
dersgkande arbeid knytt til ein musikklaerars praksis, og pa bakgrunn av data som vert
innhenta fr@ dei, byggje ny forstding av denne praksisen. Metodologien som er vart be-
skrive i fgrre kapittel, grounded theory, danna utganspunktet for forskingsdesignet og er
fgrande for rammene for det analytiske arbeidet.

Forst i kapitelet vil eg gjere greie for mine forforstdingar for forskingsdesignet leggjast
fram. Deretter fglgjer ei beskriving av datainnsamlingsmetodar og avslutningsvis kjem
analyseprosessen og etiske betraktningar.

4.2 Forforstding

Synleggjering av dei forforstdingane som ligg til grunn frd forskaren sitt perspektiv er
viktig i eit forskingsprosjekt med teorifritt utgangspunkt. Ingen er fri fra forforstdingar,
og om ein ikkje tek omsyn til kunnskap, erfaring, forstding, innsikt er har om temaet pa
fgrehand kan det svekke truverdigheita til arbeidet.

Grunnen til at eg valte 3 skrive om musikkleerarars praksis var at eg var nysgjerrig pa
korleis musikklzerarar tenkjer rundt eigen praksis. Kva for kjelde til innsikt og kunnskap
om denne nye rolla eg skal inn i er da betre enn frd erfarne fagfolk som har arbeida i
skulen i mange ar. Eg er interessert i kva for haldningar, tankar rundt eigen praksis og
utvikling av den dei, som gjekk ut av hggskule eller universitet for mange ar sidan har.

Eg er pd ingen mate fri for antakingar, fordommar og tankar om temaet eg gnsker & un-
dersgke. I staden tenkjer eg at dei er med pa 3 gje prosjektet retning. Eg har mine for-
forstdingar, som nemnt over og i innleiinga, som pregar perspektivet og «brillene» eg gar
inn i intervjusituasjonane og tolkar datamaterialet med. Ved 8 synleggjere dei erfaring-
ane eg sjglv har og kven eg er som snart patroppande musikklaerar, hdpar eg det kan
styrke truverdigheita til forskingsprosjektet.

4.3 Presentasjon av forskingsdesign

Denne oppgava byrja med ei veldig open problemstilling som har vore under kontinuer-
leg endring og bearbeiding gjennom analyseprosessen og diskusjonen. & undersgke og
beskrive musikklaerarar sine erfaringar og opplevingar om deira profesjonelle liv. Det var
naturleg & innta ei fenomenologisk-hermeneutisk posisjonering til forskinga basert pa
tema oppgava sgker & belyse. D3 er det deltakarane sine opplevingar og fortolkingar som
ligg til grunn for teorien som blir danna. Deltakarane sine erfaringar vart samla inn gjen-
nom individuelle intervju, som deretter vart transkribert. Analysefasa bestod av ei open
empirinaer koding av transkripsjonane der malet var & lage kodar som i stgrst mogleg
grad representerer meiningsinnhaldet i det som blir sagt og som ikkje lagar kategoriar
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som kunne vore bestemt pa fgrehand. Den spesifikke framgongsmaten for analysa er
henta fra Aksel Tjora sin stegvis-deduktiv induksjon-modell (Tjora, 2018).

4.4 Generering av datamateriale

Det empiriske materialet til denne oppgdva er generert gjennom kvalitative intervju med
tre musikklaerarar i ungdomsskulen. Val av datainnsamlingsmetodar heng saman med
kva som er typiske metodar i metodologien. I grounded theory er intervju ein vanleg me-
tode 8 nytte til & generere data.

4.4.1 Kvalitative intervju

Malet i eit kvalitativt intervju er @ oppna forstding av informantane sine erfaringar og re-
fleksjonar rundt dei (Tjora, 2019, s.128). For meg var det viktig & stille s3kalla «open en-
ded» spgrsmal som let informantane dra svaret i den retninga dei sjglv vil (Creswell,
2009). Det er da i hovudsak informanten som formar innhaldet i intervjuet heller enn
forskaren med sine forforstdingar og antakingar. Det er viktig & understreke at bruken av
intervju som primaerkjelde for data er at den er forma og farga av deltakarane sine for-
tolkingar og at det er deira oppleving som er generert, ikkje ei objektiv framstilling. Eg
sgker med problemstillinga mi innsikt i musikklaerarar sine haldningar til, meiningar om
og erfaringar knytt til musikkfaget i grunnskulen. I den forbindelse meiner eg at kvalita-
tive intervju er ein god metode for a8 skaffe denne innsikta.

Det finnes mange former for kvalitative intervju, og varianten eg tykte passa forskinga
mi best var djubdeintervju. I djubdeintervju har vi anledning til 8 bruke kva informan-
tane fortel som ei vesentleg kjelde til avgrensing av forskinga etter kvart som den skrid
fram. Slike intervju opnar for at deltakaren kan bringe inn tema som ikkje ngdvendigvis
har vore med i intervjuguiden. Dette betyr meir arbeid for forskaren og informant i lgpet
av intervjuet, og meir for forskaren etter datagenerering. Det vert da i sjglve intervju-
situasjonen at mykje av den eksploderande kreative forskinga ligg (Tjora, 2019, s. 144).
Dette star i stil til grounded theory-metodologien der empirien styrer retninga pa
forskinga heller enn fgrehandsdefinerte hypoteser og antakingar. Eg hadde likevel utar-
beida ein intervjuguide med vegleiande spgrsmal, men det varierte i kor stor grad eg
nytta meg av den undervegs i intervjua. Informantane snakka i stor grad fritt og trengte
ikkje mykje vegleiing fr@ meg for a reflektere over praksisen sin. Det var mest nar eit
tema og dets naturlege digresjonar var ferdigsnakka eg kunne bruke guiden til 8 ga vi-
dare.

Gjennomfgringa av intervjua blir beskrive som ein del av SDI-modellen under.

4.4.2 Utval

Corbin og Strauss (2015) skriv om korleis ein som forskar med GT teoretisk velgjer ut
deltakarane i studien for best & kunne utforme teori av den genererte dataen. Informan-
tane i denne studien er henta fr@ eige nettverk, og er personar eg veit er potensielt gode
kandidatar til & generere data, som teoriar seinare kan bli utarbeida p& bakgrunn av. Alle
informantane har erfaring frd undervisning pa alle trinn, men jobbar for tida mest pa
ungdomstrinnet og det er der dei opplever a8 ha den sterkaste profesjonelle tilknytinga til.

4.5 Analyseprosessen

I dette delkapitelet vil eg gjere greie for analysearbeidet og korleis dei ulike prosessane
har gatt fore seg. Eg kjem til 8 beskrive og grunngje dei vala som er gjort med tanke p3
dei ulike tilneermingane og vegvala som er gjort undervegs.
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Analysa var ikkje ein prosess som tok til nar eg var ferdig med datainnsamling og ferdig
nar eg byrja a diskutere funna(Postholm & Jacobsen, 2016, s.101). Det var ein kontinu-
erleg prosess som hadde som mal & skape forstding og byrja allereie ndr eg sette meg
ned med problemstillinga for fgrste gong og prgvde & operasjonalisere korleis eg best
kunne undersgke den og generere meiningsfull data. Den fortsette nar eg gjennomfarte
intervju med laerarane og idéar byrja @ utkrystallisere seg som moglege diskusjonspunkt.
Denne delen av analysa er mindre satt i system og teke hggde for i det analytiske ram-
meverket eg skal g& ngyare inn pd no, men det er viktig feresetnader for analysearbeidet
som var med & forme prosessen og forstdinga som vart utvikla. (Postholm & Jacobsen,
2016).

SDI - metoden

Rammeverket for analysa i denne studien vart eigentleg bestemt ganske tidleg i pros-
essen. Eg hadde lest og sett meg inn i Aksel Tjora sin stegvis-deduktive-induksjons-
metode (herifra kalla SDI-modellen eller SDI-metoden), og sag pa dette som eit hensik-
tsmessig analyseverktgy i mi oppgave av grunnar eg kjem attende til lenger ut i dette
kapittelet. Maten eg har brukt metoden pa er at eg har strukturert analysearbeidet, fra
ferdig generert materiale og til ferdig utarbeida kategoriar, etter den.

SDI-metoden er ein kvalitativ analysemetode basert p& grounded theory sine prinsipp, og
er utvikla av Aksel Tjora. Metoden handlar om 3 arbeide i etapper fra radata til konsept
eller teoriar (Tjora, 2019, s.9). Denne metoden er praktisk anvendeleg i forbindelse med
mindre prosjekt, og eit masterprosjekt som er av relativt I3gt akademisk omfang kan
med fordel nytte seg av den (Tjora, 2019, s.10). Utgangspunktet for metoden er eit nys-
gjerrig og opent forskarsinn og ei generaliserbar forstding som mal (Tjora, 2019, s.10).
Tjora presenterer SDI som ei mogleg lgysing p& grounded theory-forsking, som han
problematiserar at har vore forskingsmessig kompleks, samansett og tidvis ugjennomsik-
tig (Tjora, 2019, s.9). I trad med GT sine prinsipp om ei syklisk tilnaerming til forskinga,
startar ein teorifritt med rddata, for sd a8 inkludere teori litt ut i analyseprosessen (Corbin
& Strauss, 2015). Deretter gar ein gjerne litt fram og attende mellom empiri og ser den i
lys av teoretiske idear som baserer seg p& den opprinnelege empirien (2015) Dermed er
dei kategoriane og konsepta som ein utarbeidar undervegs i analysa, med atterhald om
at ein fglgjer prinsippa om empiringer koding, vere gode representasjonar av datamateri-
alet.

SDI metoden nytta i denne oppgdva er visualisert gjennom figur x, og er inspirert og til-
passa fra Tjora sin modell (Tjora, 2018). I modellen vises induksjonen i dei nedadgdande
pilene og deduksjonsprosessen i dei oppadgdande pilane. Dei oppadgdande pilane er
kontrolleringsmekanismen i kodinga der ein testar om dei kodane ein utarbeidar og grup-
perer er gode. Her vert altsd stega i prosessen kvalitetssjekka. @vste del av modellen
kan seiast & vere ein reint induktiv prosess medan fra og med kodegrupperinga er vi inne
i ein meir abduktiv del av analysa der dei nemnte «kvalifiserte gjettingane» skjer. Eg skal
no beskrive korleis eg praktisk har brukt rammeverket og forklare dei ulike stega. Eg har
samla stega i bolkar som eg meiner gjev tematisk meining ndr eg presenterer dei under.
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MITT SDI-FORLOP

Radata - empiri

Generering av empiriske data
Gjennomfering av intervju

Datatest

Er empirien relevant for
forskinga?

Transkripsjon -

analysedata
Bearbeiding av radata

Kodetest

Kunne ein laga koden fer kodinga?
Kva fortel berre koden?

Kodestrukturert
empiri

Empiringer koding

Grupperingstest

Opprette ny gruppe?
Eller plasser i allereie etablert
gruppe

Kodegrupper

Kodegruppering

Konsepttest
Forklar
finn og Iu

Konseptutvikling

Utvikling av kensept

Teori

Diskusjon av konsept,
bruk av teori

Figur 1: Mitt SDI-forlgp 1
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4.5.1 Innsamling av empiri, datatest og transkripsjon

Dei fgrste stega i metoden er induktive. Ein kan sjglvsagt ikkje ha heilt blanke ark i mgte
med datamateriale, men i denne fasen prgvde eg sa godt som mogleg & la empirien styre
kodinga. Malet er 8 reindyrke arbeider med empirien. Eg var samstundes bevisst pa dei
forforstdingane eg hadde med meg inn i forskinga og matte forhalde meg kritisk til kor-
leis dei kunne paverke forskinga og dataen som vart samla inn.

Analyseprosessen byrja allereie d@ eg samla inn empiri der analytiske idear byrja a
danne seg og ein kan fa det Tjora kallar for empirisk analytiske referansepunkt (2018,
s.48), der spesielle element skil seg ut og kan danne utgangspunkt for utvikling av ny
forstding og konsept seinare i prosessen. Desse EAR noterte eg meg ned undervegs eller
etter kvart intervju. Datatesten gjekk ut pa @ spgrje seg og a vere bevisst pa at den da-
taen ein samlar inn er relevant for forskinga (Tjora, 2021, s.22). Dette var noko eg
gjorde bade undervegs i intervjusituasjonane og i etterkant av dei medan ein fgrebur seg
til & gjennomfgre nye interviju.

Deretter fglgde transkribering av intervju, som vart gjort manuelt ved avspeling av lydfil
og notering p@ PC. Her vart det gjort lite handtering av empirien utover & gjenskape ma-
teriale pa ein best mogleg mate. Det er utvikla ein del verktgy ein kan nytte seg av i for-
bindelse med transkripsjonsarbeider, mellom anna integrerte transkripsjonsverktgy som
omsett lyd til skrift for ein. Eg valte likevel a8 gjere transkripsjonen manuelt. P& dem ma-
ten opplevde eg at eg fekk eit naerare eigarskap og tilknyting til datamaterialet. Ein har
for ein byrjar & kode og behandle empirien meir allereie brukt tid pa & prosessere innhal-
det i intervjua. For meg handla det nok om det & f& den tida til & dvele ved og rett og
slett vere i kontakt med materialet fra eit tidleg stadium slik at teorien eller forstainga
som vert skapt, som GT handlar om, er grunna i empirien.

4.5.2 Empirinaer koding og kodetest

Neste steg gjekk ut pd 3 linje for linje g@ gjennom empirien og grovt dele inn materiale i
bolkar som i neste steg skulle bli koda. Eg koda s8 desse bolkane i eit skjema. Malet med
kodinga var a lage kodar som gjevgjev det empiriske materiale pd best mogleg mate i eit
sett kodar som ikkje kunne blitt generert pa fgrehand. Det er grunnprinsippa for empiri-
neer koding (Tjora, 2018, s.46). Kodane eg utarbeida var alts3 tett knyta til det laerarane
sa i intervjua og eg brukte ofte deira formuleringar og ord nar eg laga kodane (2018,
s.46). Ved 8 gjere dette var det lett & komme tilbake til kodematerialet seinare og hugse
meiningsinnhaldet i koden (2018, s.46).

Undervegs i kodearbeidet nytta eg kodetesten med kontrollspgrsmala til Tjora (2018,
s.45-46):

1. Kunne ein laga koden fgr sjglve kodinga? Om svaret er ja, er dette ein ungdven-
dig kode og ein burde lage ein anna kode.

2. Kva fortel berre koden? Om den tematiserer utan & gjenspegle konkret innhald, er
dette ein ungdvendig kode og ein burde lage ein anna kode. (Eiga gjengjeving)

Kodetesten er med pd & sikre at meiningsinnhaldet i intervjua blir korrekt gjengjeve og
er eit viktig kontrolledd i SDI-metoden (2018, s.45-46). Dette var ein tidkrevande pro-
sess, spesielt i starten fgr eg far heilt dreisen pa det. Eg matte heile tida vere bevisst pa
mine forforstaingar og prove a leggje dei til side slik at det var den reine empirien som
vart gjenspegla i kodinga.
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4.5.3 Kodegruppering og grupperingstest

Her byrja eg pa den meir abduktive del av analysa der eg prgvde meg pa «kvalifiserte
gjettingar» som forklarte funna eg fann om korleis teorien dreg analysa i spesifikke ret-
ningar. Det kunne handle om omgrepsbruk eller ei tolking pa eit meir sjglvstendig grunn-
lag, men malet med denne delen av analysa er at eg prgvde & setje nokre meir teoretisk
motiverte merkelappar pa arbeidet.

Kodegrupperinga vart gjort ved at kodane tematisk vart samla i stgrre kategoriar. Grup-
peringsarbeider gjekk med fgrste intervju over to rundar. I denne delen av prosessen var
det viktig & tenkje pa at kodane eg plasserer i gruppene hadde ein tematisk samanheng
(Tjora, 2018, s.50). P& same mate som med kodinga tok dette litt tid & fa dreisen p3,
men etter kvart vart det lettare & utarbeide naturlege kodegrupper som tematiserte og
samordna dei empirinaere kodane.

Grupperingstesten gjekk ut pd at ein for kvar kode ein grupperer kontrollerte om koden
hgyrte heime i ei allereie oppretta kodegruppe eller om ein matte lage ei ny gruppe
(2018, s.50). Runde to av kodegrupperinga handla for det meste om & justere gruppene
slik at dei korkje vart for breie eller for smale tematisk og at dei hadde indre konsistens
(2018, s.50). Om ein kategori blir for omfattande og gar altfor breitt ut kan det vere
vanskeleg & jobbe vidare med den og finne naturlege vegar vidare med det materialet
nar ein skal utvikle konsept og teoretisere seinare.

4.5.4 Konseptutvikling og konsepttest

Konseptutvikling handlar heilt enkelt sagt om & spgrje seg sjglv om kva er det eigentleg
dette handlar om? Kva er det datamaterialet, no i form av kodegrupper, seier meg? Som
nemnt i introduksjonen til dette kapitelet, er SDI-metoden til Tjora utvikla som eit forsgk
pa ei lgysing til utfordringar knytt til generalisering i kvalitativ forsking og konkret til
kompleksiteten i Grounded Theory (Tjora, 2021, s.23). I denne fasa @gnska eg, til den
grad eg evna det med mi begrensa erfaring og fartstid i forskingsfeltet, & fgreta konsep-
tuelle generaliseringar. Dette er i det store og heile dette som er poenget med heile ana-
lysa i fglgje Tjora (2018, s.71). Tanken var at sa lengje eg hadde gjort eit grundig forar-
beid og gjennomfgrt eit solid empirinaert kodingsarbeid, kunne eg med det grunnlaget
prgve 8 gjennomfgre desse konseptuelle generaliseringane som samsvara med det empi-
riske innhaldet.

Konseptutviklinga handla om & kopla teoretiske perspektiv og eksisterande forsking til
materialet eg hadde bearbeida. Konsepttesten gjekk ut pd at 8 kontrollere og 3 stille seg
kritisk til om dei konsepta eg hadde utvikla faktisk var fruktbare (Tjora, 2018). Den var
0gsa eit sjekkpunkt for om konsepta har eit tilstrekkeleg abstraksjonsniva til at dei kan
anvendas pa eit meir generelt plan. D& er vi igjen attende til Tjora sin ambisjon om ei
meir generaliserbar forsking. Det var kanskje denne fasa som var den mest spanande
delen av det analytiske arbeidet, og den mest utfordrande. Det var her eg, som forskar,
kunne kome med mine «kvalifiserte gjettingar» om kva som kunne forklare problemstil-
linga ut fréd den behandla empirien. Konsepta som vart utvikla, og som passerte konsept-
testen, var produkt av ein kreativ prosess. Det er her forskaren sitt skjgnn, fokus, inte-
resse og bakgrunn spelar inn pa kva forskinga kjem til & handle om.

4.5.5 Teorisering og teoritest

Teori er eit omgrep og eit fenomen det ikkje finnes ein eintydig definisjon av. I naturvit-
skapen finn vi éin type definisjon, medan i samfunnsvitskapen vil ikkje denne definisjo-
nen vere like relevant og anvendeleg. I forbindelse med dette prosjektet forstdast ein
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teori som eit forslag til korleis ein kan forstd eit fenomen. Teoritesten er den siste kont-
rolleringsmekanismen i SDI-modellen og handlar om & skilje mellom teori og konsept.
Tjora (2021) definerer skilnaden slik: «Konseptene er i hovudsak heuristiske, det vil si at
de hjelper oss & oppdage og forstd fenomener vi studerer ofte utan klar struktur, mens
teorier ma uttrykke innsikt i sosial liv pd en klar og presis mate» (Tjora, 2021, s.250).

Tjora er tydeleg pd at mykje forsking aldri kjem seg over konseptutviklingsfasa og at te-
oriutviklinga oftare er forbeholdt meir drivne forskarar og stgrre forskingsprosjekt enn
mastergrader. Med dette i mente fekk eg etter kvart justert forventingane til eige pro-
sjekt og godteke at kanskje konseptutviklinga kunne vere endestoppen for den nye for-
stdinga som vart utvikla med forskinga mi. Det var likevel viktig for meg & ha innblikk i
den fulle prosessen og ha ein ambisjon om & komme hit da alle konsept som blir utvikla
burde ha ein teoretisk ambisjon og mal om & utviklast til noko meir generisk (Tjora,
2021). Teoritesten handlar om konsepta ein har utvikla er falsifiserbare og er prgvbare

(Tjora, 2021, s.252).

Undervegs i analyseprosessen var eg gjennom mange ulike matar & strukturere arbeidet
pa, bade skjematisk(digitalt og skriftleg), i diagramform og ei tabellstrukturering. Den
framstillinga eg legg ved i oppg%va no, i form av tabell 1 og 2, er den eg meiner framstil-
ler arbeidet pd den ryddigaste maten og synleggjer forhapentlegvis prosessen for lesa-

ren.
Empiri Kodar Gruppering Hovudkategori
Torill Harreisande & setja Vurdering i musikk strid

Det er heilt hdrreisande & skulle setja karakterar eller
méloppnding pa ein dans.

Karakterproblematikken er spesielt ille i musikk synes eg.

karakter i musikk - verre
enn andre fag synes eg

mot musikklzerarens
fagforstding

Skulle gjort ting p8 ein anna mate over heile flata med
tanke pa vidare skulegang og udt.val. Har ikkje funnet
den ideelle maten end3.

Evt. Opptakspreve og dugleikstestar...

Burde vore andre matar
a3 loyse det pd, for
eksempel opptaksprave

pdverknad pd praksis

Frykta er vel at alle d& kjem til & drite i faget, men det
trur ikkje eg.

Trur det kan fa fram meir glede og den lille gutsen som
trengst for & torre del tinga ein ikkje hadde turt elles.

Karakterfrileik kan fa
fram meir glede og guts
og gjere at dei ter meir
enn elles

pdverknad p& praksis

Joakim
1 enkelte tilfeller oppleves det som eit overgrep.

Opplevast som eit
overgrep

Vurdering i musikk strid
mot musikklzerarens
fagforst&ing

Det blir i enkelte tilfeller blir det veldig veldig privat.
Spesielt ndr dei har komet opp til 10. og skal komponere
egen musikk og s&nne ting. Skal det bli bra m& ein leggje
litt av sjela si i det og d& er det vondt & fa ein d8rleg
karakter.

Privat & vurdere det
elevane har lagt sjela si i.
Vondt 8§ f& dérlig
karakter,

Vurdering | musikk strid
mot musikklzerarens
fagforstding

Undervegsvurdering er problematisk fordi det er ikkje all
kompetanse som kjem fram av prosess. Innlaering av ny
programmvare er ein vanskeleg prosess & vurdere
undervegs dé interesse ikkje er eit kompetansemal, eller
endd verre § vurdere elevars musikkoppleving som er eit
kjerneelement i LK20

Ikkje all kompetanse som
teljast som interesse eller
musikkoppleving

Instrumentelt fokus i
vurdering

Hakon

Det er nok enklare for lzeraren 3 ha eit meir firkanta
system & ha ryggen fri med tanke pd vurdering heller en
3 preve ut nye matar a gjere ting pa.

Begrensa handlingsrom i
musikkundervisninga p8
grunn av vurderingskrav

paverknad pa praksis

Det er vanskeleg & vurdere den totale musikk-
kompetansen rett og slett fordi det er s§ mange delar av
det vi laerer dei som det ikkje er mogleg 8 fange opp i
kompetansemadl og vurderingsskjema.

Ikkje all
musikkompetanse og
lzerdom som kan malas

Instrumentelt fokus |
vurdering

Instrumentalistisk
vurderings-
paradoks

Det blir fort til at det er det som er enkelt & vurdere som
tel meir enn det som er vanskeleg 8 vurdere

Det som er lett malbart
tel meir

Instrumentelt fokus i
vurdering

Tabell 1: dgme frd utvikling av konsept 1
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[ Empiri Kodar Gruppering Hovudkategori |
Joakim Klasserommet som Musikkundervisningas
I ein god del ar etter at Disney sin film «Biler» kom | radiator by. rolle i & reflektere

ut, nytta eg metaforen om klasserommet som
skulens Radioator by. Der du blir tvunget til & spore
av frd motorvegen fram fil eksamen og er naydd til
3 bli kjent med deg sjglv pd ein annan mate.

Bli kjent med seg sjalv
pa ein annan mate

over dei djupare
spgrsmala

Sa er det jo terapi for den enkelte. Det har det vore
oppgjennom vi tid i oppveksta. Mykje terapi i bade
3 lytte og spele sa det 3 bli kjent med ulike typar
musikk og det & kunne skrive ut sorgane sine om
det er det som er om & gjere. Eq onsker 3 setje dei
i stand til a bruke det og uttrykje seg litt pa den
maten.

Musikk som terapi
@nsker 3 setja dei i
stand til 3 bruke
musikken til 3
uttrykkje seg om det
er sorg eller glede.

Musikkundervisningas
rolle i & reflektere
over dei djupare
sporsmala

For min egen del er grunnen til at eg driv med det,
er jo at det ligg eit ganske stort element av
livsmeistring i det.

Stort element av
livsmeistring

Personleg utvikling og
livsmeistring

Hakon

Vi valgte & gjere det litt annleis pd grunn av ny
lzereplan som seier noko meir om djubdelzering.
...sa fekk elevane lov til 3 velje seqg stasjon for 3
fordjupe seg i den over ein lang periode...

Far rom til a velje sjelv
kva dei vil fordjupe
seqg i

Fridom til fordjuping

Fordelen med det er at dei som er superengasjert
far moglegheit til & bruke mykje meir tid pa det
som engasjerer, og da har dei ei heilt anna
utvikling og dei som ikkje er superengasjert far tid
til & opparbeide ei djupare forstding som dei ikkje
hadde fatt med det korte kjoret. Alle elevar har
godt av at vi dveler meir med tema enn det vi gjer
i dag.

Moglegheit til 8 dvele
ved dei delane av
faget ein interesserer
seg for.

Fridom til fordjuping

Forhalde seg til andre menneske og lage noko
saman med andre menneske og oppleve noko
saman med andre menneske det er vel det
viktigaste

R forhalde seq til, lage
og oppleve ting saman
med andre menneske

er det viktigaste

Musikkopplevinga
som viktig

Torill
Heavy at alle elvar skal gjennom akkurat det same.
Dei er under personleg ombygging sa det held.

Under personleg
ombygging

Personleg utvikling og
livsmeistring

Eg prever 3 tilretteleggje i faget slik at alle har
gode opplevingar med faget. Og gode
musikkopplevingar generelt er viktig for a utvikle
seg som menneske.

Tilrettelegg for gode
musikkoppelvingar

Musikkopplevinga
som viktig

Eksistensielle
erfaringar som
deropnar
for ei meir
subjektiverande
musikk-
undervisning

Tabell 2: Deme p& utvikling av konsept 2 1

4.6 Etiske betraktningar

Forskingsetikk handlar om dei prinsippa og grunnreglane som ligg til grunn for god etisk
forsking, og er i stor grad utarbeida av den nasjonale forskingsetiske komité for sam-
funnsvitskap og humaniora (NESH). Heilt grunnleggjande handlar det om & behandle for-
skingsdeltakarar og informasjonen ein far fra dei forsvarleg, varsamt og respektfullt
(Postholm & Jacobsen, 2016, s.125). I kvalitativ forsking, og kanskje spesielt nar ein
gjennomfgrer djubdeintervju som er gjort her, er det ofte ei relativt stor belastning pa
dei som deltek i forskinga og det krev bade ein del tid og ofte stor grad av refleksjon og
grundigheit i svara deira. Derfor er det retta ein del kritikk mot intervju som metode for
datainnhenting. Likevel meiner eg at det er den mest riktige metoden med tanke pa
problemstillinga mi, temaet eg sgker & belyse og laerarperspektivet som eg meiner burde
sterkare fram i kunstfagdidaktisk forsking.

Forespurnader om deltaking til datainnsamling vart ikkje pabyrja fgr godkjenning fra NSD

foreldg (Vedlegg 2). Eitkvart forskingsprosjekt blir stilt ovanfor ulike etiske dilemma som
ma ta stilling til og det er viktig & ha ein gjennomsiktig prosess for & synleggjere vala
som er gjort og eventuelle svakheiter i forskinga (Tjora, 2021). D3 datagenereringa i
denne oppgava involverte lydopptak av intervju med deltakarane vart det sendt ein sgk-
nad til NSD med alle opplysningane i forskingsprosjektet. NSD har ei ny ordning som let
sgknadsprosessar til forsking som ikkje involverer barn, sensitive opplysningar,
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helseopplysningar og liknande g& gjennom ei automatisk godkjenning. Godkjenninga
kom d& i Igpet av eit par dagar og intervjuprosessen kunne starte ganske tidleg i proses-
sen.

Jacobsen(2015) har formulert tre grunnleggjande krav som ein ma tenkje gjennom i for-
bindelse med forskingsdeltakarane ein har med i studien. Under skriv eg korleis eg har
lgyst desse krava i mi oppgave.

1. Informert samtykke: I forkant av intervjua fekk kvar deltakar tydeleg informasjon
om at deltaking i masterprosjektet var frivillig og at dei ndr som helst kunne trek-
kje tilbake dette samtykket etter at intervjuet var gjennomfgrt (Vedlegg 1). Leera-
rane som vart kontakta fekk opplyst kvifor akkurat dei var kontakta og at eg
gnska deira deltaking fordi eg var interessert i deira opplevingar med eigen prak-
sis.

2. Krav om privatliv: Sensitiviteten i materialet som vart samla inn fr@ deltakarane i
denne studien er karakterisert som 18g. Det var likevel eit viktig premiss for god
forskingsetikk at alle deltakarane vart anonymisert og at det dermed ikkje skulle
vere mogleg & gjenkjenne dei ut fra dataen(Jacobsen, 2015, s.48-49). Dette
gjorde eg ved & lagre samtykkjeskjema inneldst og pa ein annan stad enn lydopp-
taka. Lydopptak vart gjort bade med diktafonappen til UIO og manuell bandoppta-
kar fr& NTNU. Diktafonappen er kopla til eit ende-til-ende kryptert nettskjema
som er godkjent fra NSD. Opptaka er lagra og knytt til min personlege profil pa
nettskjema og vart sletta derifra ndr kvart intervju var ferdig transkribert. Det
vart samstundes sletta fr@ bandopptakaren som var 18nt av NTNU.

3. Krav om a bli korrekt gjengjeve: Alle intervjua i studien vart teke opp med band-
opptakar og med diktafonappen til UIO. Kvar deltakar fylte ut samtykkeskjema far
kvart intervju om opptak av intervjuet. Det vart gjort dobbelt opptak fordi UIO
anbefalte det dd det forekjem at opptak blir sletta i opplastinga til skyen. Grunnen
til at intervjua vart teke opp var for best & kunne gjengje innhaldet og meininga
til deltakarane. P8 den maten vert ingen av utsegna deira teke ut av kontekst
fordi ein ikkje hugsar eller fekk med seg heilheita i intervjunotata.

4.6.1 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet har litt andre betydningar i kvalitativ forsking kontra kvantitativ
forsking, men handlar grunnleggjande sett om forskinga er gyldig og paliteleg. Kan ein
stole p& den kunnskapen ein har fatt gjennom forskinga. I kvalitativ forsking er ein del
faktorar som spelar inn pa dette. Mi forforstding og leerarane sine forforstaingar er det
mellom anna viktig 8 ta med i betraktinga nar ein tolkar datamaterialet.

Postholm og Jacobsen (2016) skriv om ulike typar validitet; indre gyldighet og ytre gyl-
dighet. Den indre gyldigheten handlar mellom anna om vi har nok dekning i empirien til 3
seie at noko heng saman i ein drsak-verknad-samanheng eller om ein berre har ein sam-
variasjon i materialet(s.127). I mi forsking handla dette om & vere kritisk til eigne funn
og antakingar og stille spgrsmal ved om dei generaliseringane eg gjer faktisk har hold i
dataen eg har samla inn. Dette aspektet opplever eg som styrka av det rammeverket for
analyse som eg brukte, der ein kontinuerleg er i dialog med empirien medan ein utviklar
kunnskap og forstding. Eg opplever at dei oppadgdande pilene i modellen (figur 1) som
kvalitetssjekkar kvart nye steg i analysa er del av validitetssjekkinga i forskinga.

Ytre validitet er om forskinga ein gjer kan generaliserast til ein kontekst utanfor utvalet
ein undersgker. Eit argument fra ein kvantitativ stastad er at med eit s3 lite utval og s3
lite standardiserte spgrsmal som djubdeintervju har sa er ikkje dette god ytre validitet i
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den type forsking. Noko som skiljer kvantitativ fra kvalitativ forsking ligg litt i ordlyden
eigentleg. God kvantitativ forsking har gjerne hgg kvantitet som mal i form av eit stort
utval som vil kunne gje hggare validitetsskdre. Kvalitativ forsking fokuserer pa kvalitative
data, som dgmesvis handlar om at ein er interessert i a finne ut kvifor ting er som dei er
heller berre at ting er som dei er.

Reliabilitet har altsd@ med kor paliteleg forskinga er og kan seiast @ reflektere det hand-
tverkstekniske arbeidet forskaren har gjort (Postholm & Jacobsen, 2016). Mykje av re-
liabilitetsgrunningane i denne forskinga ligg innbaka i det analytiske rammeverket. Det
har vore viktig for meg i dette masterprosjektet a8 ha ein sa tydeleg og gjennomsiktig for-
skingspraksis som mogleg. Det inneber for det forste @ synleggjere mi rolle og forforsta-
ingar for det synleggjer for lesaren kor tolkinga og argumenta kjem fra. For det andre 8
tydeleggjere utvalet og kvifor nettopp dei er valt d& det handlar om forskingas brukbar-
het og replikasjonspotensiale.
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5 Presentasjon av informantar teoretisk
innramming av funn

I dette kapittelet blir det gjort ei teoretisk systematisering av funn gjennom eit teoretisk
rammeverk. Innleiingsvis presenterast informantane kort. I andre del av kapitelet vil eg,
ved hjelp av Varkgy sine kategoriar, som presentert i teorikapitelet, forsgke a svare ut
den overordna problemstillinga:

Kva legg musikklaerarar i ungdomsskulen vekt p§ i legitimeringa av musikkfaget?

5.1 Presentasjon av dei tre informantane

Desse beskrivingane er stort sett direkte henta fra intervjua og er lserarane sine eigne
ord og formuleringar. Nokre stader der det vart naturleg har det blitt omformulert til &
passe formatet. Det er tidvis pa stikkordsform fordi det ikkje er faremalsteneleg at denne
delen utgjer mykje av oppgdva. Malet med presentasjonen er & levandegjere deltakarane
i studien og gje den vidare analysa ein kontekst. Deltakarane har fatt fiktive namn.

Informant 1 - Torill

Ferdigutdanna I 2005. Har jobba som leerar i 17 ar. Har hatt varierande grad av musikk-
undervisning opp gjennom karrigera, litt vikariat og litt fast. Dei siste 6-7 ara har eg vore
pa ungdomstrinnet som musikkfaglaerar. Syntes det var kjipt & vere musikklzerar i star-
ten, vart kasta ut i det ganske ufgrebudd. Opplever at laerarutdanninga ikkje fgrebudde
oss pa den reelle praksisrgynda ute i skulen. Laerte meg aldri 8 spele eit akkompagne-
mentsinstrument, som blir erfart som eit handicap i musikklaerarrolla. Stort sett dleine i
klasserommet med 30 elevar med varierande grad av oppfersel om ein gnsker a dele dei
opp. Musikkfaget har ikkje blitt prioritert p& denne skulen og opprustinga reflekterast av
det. Lite musikkrom, lite instrument, knapt eit klassesett av gitarar som skjeldan vert
nytta.

Informant 2 - H8kon

Har jobba som lzerar pa skulen i 18 &r. Allmennleerarutdanning med fordjuping i musikk
og mat og helse. Jobba sama plass sidan 2005. Har ansvar for musikkseksjonen. Jobbar
stort sett i eit stgrre musikklaerarteam bestdande av fem musikkleerarar. Vi har ei rulle-
ringsorganisering p& undervisninga der trinna blir delt i fem og s& jobbar kvar leerar med
det dei er mest kompetent pd/gnsker seg. Eg opplever, som ansvarleg for fagseksjonen a
ha stor innverknad p& korleis faget blir prioritert og styrt og at dei har moglegheit og
spelerom til & prgve ut nye ting og utforske rammene for faget.

Informant 3 - Jakob

Eg har jobba som lzerar i 14 ar. Vart ferdigutdanna og tok PPU vinteren 08/09. Har ut-
danninga bachelor i musikk fgrst og PPU pa toppen og 90stp. i musikk. Har for det meste
jobba p& ungdomstrinn fram til 2017. Etter 2017 byta eg jobb og har i tillegg 6 eller 7,
men for det meste ungdomsskulen. Fgler ikkje vi har tilstrekkeleg med korkje rom eller
utstyr til gjennomfgre optimal musikkundervisning, og ma ofte bruke alternative rom
som kjgkkenet, gangen, lageret.
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5.2 Teoretisk innramming av funn

Vidare presenterast relevante resultat fra djubdeintervju med dei tre informantane. I fgl-
gje metoden eg valde var den opprinnelege plana @ innordne analyse og diskusjonsdelen
etter konsepta som vart utvikla i analyseprosessen. Det som endte opp med & bli ei meir
riktig framstilling av det arbeidet som vart gjort er ei anvending av det teoretiske ram-
meverket til Varkgy som utgangspunkt for kategorisering av legitimeringsargument som
er nemnt i teorien. Deretter presenterast dei konsepta som eg utvikla i analyseprosessen
med SDI-modellen. Det har altsd vore ei form for hybrid-lgysing for & gjere det mest
mogleg ryddig og representativt for den faktiske prosessen.

5.3 Legitimering av musikk

Farst vil eg no ved hjelp av desse kategoriane gjere greie for laerarane sin legitimering av
musikkfaget. Her presenterer eg sentrale funn fra data analysert gjennom teoretiske
rammeverk frd Varkgy. Dette er altsd presentasjon av datamaterialet sett gjennom eit
teoretiske rammeverk.

5.3.1 Musikk som erkjenningsmiddel

«Musikken er rotfesta i oss» seier Torill. Ho snakkar ogsd om korleis musikkundervis-
ninga handlar om «3 bli bevisst pa tilstadeveringa av musikk i alt rundt oss og & oppdage
dei sma3 tinga i livet». Her kjenner ein att tydelege element frd Varkgys beskrivingar av
musikk som erkjenningsmiddel. Det handlar om a erkjenne musikkens naerveer og betyd-
ning i verda rundt oss og korleis ein gjennom musikkundervisninga kan leggje til dette
for denne oppdagelsen av musikk.

P& spgrsmalet: kva er god musikkundervisning for deg? Svarte Hakon:

«Det har med min evne til § motivere barna til § bli nysgjerrig og engasjert til § g8 heim
og fordjupe seg i eit eller anna sjolv. Det handlar om 8 skape musikkglede og gjerne ein
litt kritisk evne i tillegg. Om vi f8r til det s§ synes eg at vi er godt p§ veg.»

Eg opplever at det er mange element fra uttalinga til Hdkon som harmonerer godt med
det Varkgy skriv om musikk som erkjenning. Det handlar om & gje elevane forstding og
innsikt i musikkens eigenart og 8 gje dei verktgya dei treng til 8 fortsette denne proses-
sen sjglv. Han snakkar om & skape ei indre musikkglede med elevane og korleis han
gjennom si undervisning gnsker 8 setja dei i kontakt med nye musikalske sider av seg
sjglv. Slik kan ein seie at Hakon legitimerer musikkundervisninga i erkjenneningskatego-
rien d& den har som fgremal 8 opne opp for at elevane skal erkjenne sin musikalitet og
gjennom undervisninga utvikle denne musikaliteten.

Joakim svarte pa same spgrsmal:

«I den konteksten vi jobbar s§ tenkjer eg at god musikkundervisning er noko som gjev
eleven noko dei kan ta med seg og ha glede og nytte av videre i livet. Eg forventar ikkje
at dei skal bli musikarar av éin time i veka, to av dei tre §ra p§ ungdomsskulen, men at
alle skal ha eit grunnlag som gjer dei i stand til § fortsetja 8 halde pd med musikk p&
hobbybasis om dei vil det og eventuelt g8 vidare for dei som @nsker det.»

Her kjem det ogsa fram liknande argumentasjon. Joakim snakkar om & gje elevane inn-
sikt og forstaing av faget og i seg sjglv som musiske menneske slik at dei pd eigne pre-
miss kan utvikle dette.
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5.3.2 Musikk som danningsmiddel

Denne legitimeringstenkinga stod sterkt med laerarane i studien. Det kjem mellom anna
til syne i denne utsegna fra Torill: «Eg vil at dei skal tenkje at «Eg kan like folk som ikkje
likar same musikk som meg sjolv>, d§ har eg oppnddd det eg vil med undervisninga».
Dette utsagnet kan ein kopla til Dale si beskriving av den dannande musikkundervisninga
si rolle i reduseringa av ulikskap og utanforskap. Det var generelt hagg fgrekomst av ar-
gument som passar godt med musikk som danningsmiddel. Hovudfokuset var pa korleis
musikkundervisninga skapte rom for inkludering og styrka fellesskapet i klassen.

Alle lzerarane snakka om korleis musikkfaget har ei saerskilt rolle 8 spele med tanke pa
sosialisering og inkludering. Torill problematiserte at musikk blir sett pd som eit fag som
er inkluderande av natur. Ho meiner at det har med den praksisen kvar musikklaerar har
om faget er inkluderande, ikkje fagets natur. Ein ma jobbe aktivt med & drive ein inklu-
derande musikkpraksis, i likskap med andre fag. Det kan vere uheldig 3 ha e forestilling
om at musikkfaget, berre fordi det er musikkfaget, ikkje far dei ressursane andre fag far
pad grunn av antakingar om at faget sjglv sgrger for tilpassingar til den einskilde eleven.
Her skin Torill si erfaring med korleis musikkfaget blir ansett og behandla i skuleverket.
Ho er einig i at faget sitt mandat er & vere inkluderande og relasjonsbyggjande, men ho
er ueinig i at det er noko som skjer av seg sjglv. Det er noko ein ma vere bevisst pa og
jobbe aktivt med for at det skal skje. Dette er eit deme pa& korleis det er flytande over-
gongar mellom kategoriane, for dette argumentet kan ein ogsd godt finne gjenklang i
musikken som nytte for andre utanom-musikalske element.

5.3.3 Musikk som uttrykksmiddel

«Nokon elevar blomstrar nar dei far lov til & fordjupe seg i eit prosjekt... dei far bruke
kroppen og stemma si til 8 uttrykkje seg...det er gjerne dei som overraskar ein mest fordi
i andre fag opplever eg ikkje denne sida ved dei» Torill

Her kan vi kjenne att argument for musikk som uttrykksmiddel. Fleire av Torill sine tan-
kar kan vi kjenne att i Bjgrkvold sine formuleringar av det musiske mennesket og barnet
som eit naturleg skapande individ.

Leerarane i studien uttrykte at dei kjente pd ubehag nar dei skal vurdere elevane sine
skapane arbeid. Som Joakim sa det: «<Somme tider kjennes det som eit overgrep, misfor-
std meg rett». Han forklarte at i det la han at talfesting av prestasjonar og samanlikning
ikkje er foreinleg med dei eigentlege mala med slikt arbeid, som skapande prosessar og
nettopp 8 uttrykkje seg gjennom musikk. Her skal elevane f& utforske og erfare eigne
grenser og eigen kreativitet og det skal vere eit trygt rom for & vise produktet av dette.
H&kon problematiserer ogsa dette i eit spgrsmal: «Er det mogleg & seie at ein driv ein
god utforskande musikkpraksis som opnar for elevars mangfald ndr det som faktisk ma-
last ikkje er det vi faktisk gnsker at skal vere malet? Tja, eg meiner nei pa det». Her ser
vi teikn til at H3kon stiller seg kritisk til at musikk som uttrykksmiddel ndr han snakkar
om korleis musikk som mal ikkje er foreinleg med maten vurdering foregar pa.

5.3.4 Musikkens konkrete nyttefunksjonar for ulike fgremal

Dette argumentet for musikk kom ofte fram som eit bi-argument og var ofte pd formu-
leringar som: «Det seiast jo at det skal hjelpe for & fa betre konsentrasjon og slikt», eller
«det er klart at musikk ogsa bidreg til meir motiverte elevar». Ut fra bade kontekst og
formuleringar tolka eg det dit at dette argumentet ikkje er nokon av leerarane sine ho-
vudargument for musikk. Innimellom blir det slengt inn som ein kommentar pa slutten av
eit resonnement der dei for eksempel har nytta argument for danningspotensialet til
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musikk. Ei antaking eg gjer pa bakgrunn av intervjumaterialet er at dette er argument
som er sa innkoda i «systemet», bade samfunnet og skulen, at det berre m§ nemnast.
Det er eit automatisk paheng som ein ma ha med nar ein snakkar om legitimering av
musikk.
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6 Analyse

I dette kapitelet legg eg det analytiske arbeidet og funna fram.
Forskingsspgrsmala som vart presentert i innleiinga til oppgava var:

1. Korleis svarar laerarens ideologiske haldningar til dei institusjonelle ideologiske
haldningane i skulen?

2. Korleis legitimerer laerarar musikkfaget sin rolle i skulens danning- og utdannings-
oppdrag?

Dei to konsepta som vart utvikla, som eg skal definere naermare seinare i kapitelet, har
blitt utvikla som svar og tematisering av desse spgrsmala. Konsept 1 svarar til forskar-
spgrsmal 1 og konsept to svarar til forskarspgrsmal 2.

Konsept 1. Ideologisk vurderingsparadoks - Tabell 1 i kapittel 4.5.

Konsept 2. Eksistensielle erfaringar som dgropnar for ei meir subjektiverande musikk-
undervisning - Tabell 2 i kapittel 4.5.

Desse konsepta dannar utgangspunktet for den seinare drgftinga.

6.1.1 Eksistensielle erfaringar som dgropnar for ei meir subjektiverande
musikkundervisning

Det andre konseptet fekk retning fra forskingsspgrsmal 2, som handla om korleis lzerarar

legitimerer musikk med tanke p& skulens utdanning og danningsmandat. Ein kan kjenne

at legitimeringsargument for musikk som erkjenning- danningsmiddel i konseptet.

I konseptet ligg laerarane i studien si vektlegging av dei meiningsfulle opplevingane som
sentrale i musikkundervisninga, og korleis dei gjennom dei kan styrke elevens utvikling
til eit sjglvstendig subjekt. Meiningsfulle opplevingar slik dei blir beskrive av laerarane
gjev gjenklang i Nielsen (2010), Varkgy (2017) og Fauskevag (2022) sine definisjonar av
omgrepet eksistensielle erfaringar. Det er altsa opphavet til farste del av konseptet.
Andre del handlar om korleis dette verkemiddelet blir nytta og grunngjeve av leerarane.
Slik det gar fram er malet med dei eksistensielle erfaringane & gje eleven moglegheit til a
koma i kontakt med dei djupare og viktigare spgrsmala i livet.

Konseptet handlar om lzerarane sine refleksjonar rundt sitt forhold til musikk generelt og
i skulen som noko meiningsfullt. Noko som gjev livet substans. «Livet hadde vore dritkje-
deleg utan musikk» seier Torill, og dei to andre har liknande synspunkt. Dei er opptekne
av at musikkundervisninga skal gje elevane gode musikkopplevingar som sett spor i dei.
Her kan ein byrje & trekkje linjer til det Varkgy snakkar om som eksistensielle erfaringar.
Ein kan ogsa finne att trekk fra Nielsen si tenking om musikkens mange lag der lzerarane
i denne studien til ei viss grad er bevisst pd det eksistensielle laget av musikkundervis-
ninga. Altsd det laget der ein anerkjenner musikkfagets sserlege evne til 8 aktualisere og
erkjenne livets djupare spgrsmal. Det blir nemnt at gode musikkopplevingar er viktig for
& kunne utvikle seg som menneske, som eg meiner understrekar den eksistensialistiske
dimensjonens viktigheit.
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Elevane skal oppleve 8 kunne bestemme over sin eigen kvardag blir ogsa fremja som
viktig, at elevane skal kunne ha noko 3 seie for kva dei lzerer og kva dei eventuelt vil for-
djupe seg i. Her kan ein finne parallellar til danningsomgrepet og subjektiveringsdome-
net, som handlar om korleis ein blir mgtt og mgter verda og samfunnet, og slik utviklar
beggje seg. I fleire av utsegna til leerarane beskriv dei musikkundervisningas inklude-
rande natur og korleis faget byggjer opp under elevens identitetsutvikling.

I H3kon sitt tilfelle opplever han styrken og svakheita som LK20 representerer i form av
oppbygging av danningas funksjon i skulen og svakheita i at det ikkje er praktisk imple-
menterbart i skulen. Han opplevde at den nye laeraplana opna opp for at dei kunne endre
pa det kjente mgnsteret og tenkje litt nytt rundt dette med djubdelsering. Dei gjekk over
til ein undervisningsmodell der elevane i mykje stgrre grad enn fgr kunne velje kva dei
gnska a drive pa med i musikkundervisninga. Dei hadde nokon satte gkter dei alle skulle
gjennom, elles sto elevane fritt til 8 velje kva for stasjon dei gnska a fordjupe seg i over
ein lengre periode. Erfaringa med endringa var for elevane og musikklzerarane si side
veldig god, men dei var likevel i stor tvil p& om dei kom til & fortsette med denne model-
len. Hovudgrunnen til det var at dei opplevde at dei i mykje mindre grad hadde ryggen fri
med tanke pa vurdering i faget.

6.1.2 Ideologisk vurderingsparadoks

Det fgrste konseptet som framkom knytt til legitimering av musikkfaget var den
paradoksale vurderingstematikken. Legitimeringskategorien musikk som uttrykksmiddel
og musikkens konkrete nyttefunksjonar for ulike faremél er representert i konseptet. Det
problematiserer mellom anna korleis vurdering av elevars musikalske uttrykk opplevast
vanskeleg av laerarane og at vurdering av utanom-musikalske delar av musikkfaget ogsa
vekkjer motstand hja dei.

I dette konseptet ligg ein ambivalens til vurdering i skulen som handlar om laerarane sine
tankar om vurdering i musikk og korleis mé’ling og resultatorientering somme tider g%r
pd bekostning av deira elevsyn og musikksyn. Ein kan kjenne att denne ambivalensen og
motvilja i formuleringar som at det er harreisande og at det innimellom opplevast som eit
[*] . o . . . o . . (o]

overgrep a setja karakter pa elevars arbeid i musikk. Nar teori vart kopla inn pa kode-
gruppene vart det sett saman til «det ideologiske vurderingsparadokset». Paradoks viser
til at det er ei motseiing i malet for vurdering og malet for undervisninga ifglgje lserarane
i studien. Dei uttrykkjer motstand mot & vurdere enkelte delar av musikkundervisninga,
samstundes som dei seier at det er problematisk at dei instrumentelle «ytre» laga av
musikken som blir vekta mest i vurderingssituasjonar da det er lettare & konkretisere og

o M M M . P M M . o o
male. Konseptet kjem til syne i leserarane sine beskrivingar av korleis dei slit med a fa un-
dervisningspraksisen til 8 g3 opp med vurderingspraksisen. I staden for at det er under-
visninga og dermed elevane sitt beste som er utgangspunktet, uttrykkast det at vurde-
ring i stgrre grad blir fgrande for korleis dei driv sin praksis.

Omgrepet ideologisk henspeglar dragkampen mellom lzeraranes humanistiske elevsyn og
institusjonens instrumentelle fgringar. Instrumentalisme refererer her til korleis lezerarane
i studien opplever at skulen som institusjon har ein instrumentalistisk tendens. Altsd at
det er produktet som mé&l som er viktig heller enn at hensyn til eleven er malet. Denne
refleksjonen rundt forskjellen mellom skulen si humanistiske og instrumentalistiske mal-
styring hapar eg reflekterast i dette konseptet.

Eg opplever dette med & vurdere og setja karakter som spesielt problematisk i musikk. I
dei andre faga eg har, som engelsk, gjev det meir meining og det kjennes greitt ut - Torill
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Her uttrykkjer Toril frustrasjon over den utfordrande prosessen med vurdering i musikk.
Vurderingsparadokset er inspirert av Varkgy sine poeng i artikkelen «Instrumentalism in
the field of education (Varkgy, 2007). Her utfordrar han oppfatninga om at musikk er eit
fag som ein kan ha ein lik vurderingspraksis i som dei andre faga i skulen. Det meiner
han at ein ikkje kan altsd. Dei konsekvensane som er nemnt i teoridelen, om at det forer
til at ein justerer undervisninga slik at ein best kan vurdere undervisninga, uttrykkjer lae-
rarane at skjer i praksis. I staden for @ gjere eit prosjekt som handlar om & gje elevane
estetiske opplevingar eller eksistensielle erfaringar, er det lettare 8 gjennomfgre eit opp-
legg der elevane presenterer eit arbeide dei har gjort som kan vurderast med eit
krysskjema for effektivitetens skuld. Viktige delar av musikkfaget blir d@ bortprioritert pa
grunn av dokumentasjonsbehov og at det er beleileg.

6.1.3 Samafatting

Dei to konsepta som er utvikla i denne oppgdva kan nyttas til & beskrive den ideologiske
spagaten leerarar befinn seg i i mgte med eit tydeleg dannings- og utdanningsoppdrag og
ei lite konkret og praktisk operasjonalisering av korleis ein skal oppfylle dette oppdraget.
For a setja det inn i konteksten til dei tre lzerarane i studien sa kan ein tydeleg kjenne at
kjensla av hdplgyse dei uttrykkjer av & matte navigere rundt i dette landskapet. Infor-
mantane nytta sterke ord nar dei skildra sine tankar kring dette. Det kjem fram ei sarheit
i at det dei ser pa som det viktigaste i faget er akkurat det som er vanskelegast 8 male.
Vanskeleg fordi det handlar om elevens eksistensielle erfaringar og mgte med kunsten,
musikken og seg sjglv.

32



/7 Drgfting

I dette kapittelet vert dei to konsepta som er beskrive i kapittel 6 drgfta opp mot teori.
Kapittelet blir strukturert etter dei to forskarspgrsmala. Del 1 vil da ta for seg spgrsma-
let: Korleis samsvarar lzerarens ideologiske haldningar til dei institusjonelle ideologiske
haldningane i skulen? Del 2 vil ta for seg spgrsmalet: Korleis legitimerer laerarar musikk-
faget si rolle i skulens danning- og utdanningsoppdrag?

7.1 Korleis legitimerer laerarar musikfaget si rolle i skulens
danning- og utdanningsoppdrag?
Viktige argument for legitimering av musikk blant lserarane i studien om korleis musikk-
undervisningas hensikt er a8 gje elevane erfaringar der dei opplever meistring og mot-
gong pa ein god mate og med stgtte i laeraren. Dei blir satt i krevjande sosiale situasjo-
nar der dei blir utfordra pa & lede ulike musikalske prosessar og ma delegere oppgaver
og ta ansvar for eiga laering. Det framstdr som laerarane vektlegg elevane sine opple-
vingar med musikkfaget som noko som utviklar dei som autonome aktgrar i eiget liv. Dei
blir gjeve fridom til & sjglv velje korleis dei gnsker a interagere med verda. Nar laerarane
argumenterer sa sterkt for dette antydar det at dei meiner at musikkundervisninga har ei
viktig rolle 8 spele i danningsprosessen. Ut fra Biesta si beskriving av ein subjektiverande
undervisningspraksis framstar det, gjennom laerarane sine argument, som dei tilstrebar
ein praksis der elevens fridom til sjglvutvikling blir teke omsyn til.

Dette fokuset pa elevens utvikling til sjglvstendig individ i mgte med verda kan vi mellom
anna kjenne att i laerarane sine legitimeringar av musikkfaget som bade erkjenningsmid-
del og danningsmiddel. Ein kan sja klare samanhengar i maten laerarane snakkar om kor-
leis dei gnsker & praktisere musikkfaget og Bennet sine tankar om musikkens legitime-
ring. Felles er eit fokus pa korleis musikkundervisninga er saerskilt egna for & utvikle
sjglvinnsikt og menneskekunnskap som er byggjesteinane i den generelle menneskelege
utviklinga. Denne beskrivinga opplever eg tek opp i seg mykje av det danning og subjek-
tiveringsomgrepet omhandlar. Dersom musikkundervisninga, som b&de teorien og empi-
rien advokerer, er spesielt egna for 8 styrke danning og subjektivering i form av mennes-
keleg utvikling og sjglvinnsikt, er det eit solid argument for ei styrking av fagets legitime-
ring i den pedagogiske og skulepolitiske debatten.

Musikkfaget er ein arena for & setja elevane i kontakt med dei djupare spgrsmala i livet
der dei skal erfare mgtet med desse spgrsmala og utvikle seg som menneske og med-
menneske i prosessen. Slik eg ser det heng desse delane av laerarane sine refleksjonar
kring sin praksis tett saman, og er bade mal og middel, som samsvarar med den huma-
mistiske ideologien. Ein kan kanskje sjd antydingar til at laerarane nyttar eksistensielle
erfaringar som middel til & oppnd bade erkjenning og danning. M3ten dei beskriv og be-
grunnar praksisen sin kan seiast &8 samsvare med dei praktiske prinsippa for ei subjekti-
verande tilnaerming. Hakon snakkar mellom anna om korleis dei nytta overgongen til
LK20 og fokus pa djubdelaering, til & endre praksis pa skulen der dei jobba og opna opp
for at elevane i stgrre grad kan velje sjolv kva dei gnsker & lzere og bruke tid p&. Slik far
dei denne dvelinga ved sentrale tema, som ifglge Biesta er eit sentralt element i ein sub-
jektiverande undervisningspraksis . Hdkon snakkar ogsa om korleis dei ved & gjere dette
fekk frigjort laerarressursane slik at dei i stgrre grad kunne gje den akkurat riktige stgtta.
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Dei to andre leerarane snakka ogsa om korleis dei opplevde at den hjelpa og stgtta dei
gjev elevane er prega av at dei ma fa alle gjennom pa ganske kort tid, sa nokon far hjelp
der dei sjglv kunne funnet ut av ting pa eiga hand. Dette er pd grunn av darleg tid og eit
press pa & fa alle gjennom pa tida. Det siste elementet Biesta snakkar om, forstyrring av
flyten, kjem gjennom laerarane sine beskrivingar fram som noko som det er naturleg a ta
tak i musikktimane, men her ogsa avheng dette litt av at dei har tid til & ta tak i dei
ulike situasjonane.

Det er problematisk at danningsoppdraget i skulen heller ikkje i LK20 er tydelegare konk-
retisert og formulert som Fauskevag (2022) skriv. Det gjer mellom anna at dei faga, som
eg i denne oppgdva argumenterer for at musikk er, stdr i ein hardare kamp for & legiti-
mere sin plass og funksjon. Slik det er no blir det rett og slett for enkelt 8 la utdannings-
oppdraget ta ein stgrre plass med sine tydeleg definerte kompetansemal og malbarheit.
Om ein kunne styrka det subjektiverande domenet av utdanningsoppdraget kunne det
vore eit steg i retning av ei tydelegare kopling mellom dei to utdanningsoppdraga. Den
nye vektinga av danning i LK20 og grunngjevingane for kvifor det er viktig hgyrest bra ut
og kunne fgrt til ei styrka legitimering av musikk som middel til 8 nd@ malet. I staden er
det fagre ord som kanskje ikkje har fgrt til noko saerleg endring i praksis. Og den end-
ringa som blir gjort, demevis Hakon sitt forsgk pa praksisendring, blir reversert pa grunn
av det sterkare kompetanseutviklingspresset.

Det kjem klart fram kva lzerarane meiner er viktig i musikkfaget, og det er element ein
kan kjenne att fra eksistensielle erfaringar. Det vere seg sterke meiningsfulle erfaringar
gjennom musikkopplevingar, gjennom & ta del i musikalsk aktivitet i eit fellesskap eller
gjennom skape eit eige uttrykk som ein presenterer for verda. Og det er nettopp mgte
med og handteringa av dei djupe spgrsmala som oppstar pa vegen til eller etter slike
opplevingar, som er det som gjev verdi til undervisninga. Biesta seier at ein laerar som
tek subjektiveringsdomenet pa alvor er den som tgr og bruke dei romma undervisninga
gjev til & gripe tak i livsaktuelle problematikk. Ein ma tgrre 8 la det skje, torre 8 ta seg
tid til & dvele ved spgrsmala og tgrre & gje ei passeleg mengde stgtte til at elevane kjem
seg opp pa eit nytt innsiktsniva og utviklar seg som menneske. For meg framstar det
som denne viljen og evna blant lzerarane er sterk. Dei tgr, dei ma berre fa lov. Kanskje
er denne vilja til subjektivering, eller erkjenning eller eksistensielle erfaringa eller kva ein
no skal kalle det, ekstra sterk for musikklaerarar fordi nettopp musikkfaget har ei unik
evne til & skape rom for det.

7.2 Korleis samsvarar laerarens ideologiske haldningar til dei
institusjonelle ideologiske haldningne i skulen?

Laerarane snakkar i intervjua om korleis det er vanskeleg & male den totale musikk-kom-
petansen til elevane og at det er visse typar kompetanse som er lettare 8 male enn
andre. Slik eg tolkar utsegna til lzerarane, kan ein trekkje linjer til Nielsens problemati-
sering av korleis ein i skulen har eit for sterkt fokus pa dei ytre laga av musikken. I sta-
den for 8 vektleggje dei ulike laga i musikken som ifglge Nielsen er mindre handfaste og
beskrivbare, men som handlar om 8 kome i kontakt med bade musikken og seg sjglv pa
djupare plan, blir det lettare & velje bort dette. Grunnen til at omgrepet paradoks er pas-
sande er mellom anna at Igysinga pa problemet ikkje er & byrje & vurdere dei andre laga
av musikken ogsd. Det framkjem at lzerarane ofte kjenner pa eit ubehag nar dei skal
setja karakterar p& dgmevis elevars arbeid der dei har gatt ordentleg djupt inn i noko,
kanskje seg sjglv og har lagt fram resultatet av dette.
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Her kan ein kjenne att dei nyliberalistiske strgymingane der elevanes kompetanseut-
vikling er ein del av produksjonskjeda, og hovudmalet i ei produksjonskjede er 8 pa mest
effektivt vis kome seg fra A til B. Effektivitet krev tydeleg malstyring og resultatoriente-
ring og det er d3 enklare og meir effektivt & male dei elementa i musikken som er lett til-
gjengeleg. Det kan dog verke som musikklaerarane held stand mot denne strgyminga,
men det er ikkje utan kostnad. Som i dgmet i fgrre kapittel: “I enkelte tilfelle kjennes det
ut som eit overgrep”, er det ikkje uproblematisk for lzerarane @ navigere yrkeskvardagen
nar dei opplever at vurderingspraksisen strid mot deira elevsyn. Joakim reflekterer rundt
karaktersetting i kreative skapande prosessar der han seier at han med godt samvit kor-
kje kan, eller vil setja karakter pa den eksistensielle erfaringa eleven har fatt i prosessen.
Likevel er det kanskje denne erfaringa som var hensikta med oppgdva nar han lagde
den, men denne erfaringa opplever han som vanskeleg 3 talfeste.

Kanskje synleggjering av dei negative verknadane dei nyliberalistiske strgymingane har
og har hatt kan fgre til ei stgrre bevisstheit kring korleis det paverkar lserarane sin un-
dervisningspraksis. Og om den utviklinga ikkje er i trdd med malsettinga for skulen som
er nedfelt i laeraplana, sa har ein eit sterkare argument for kvifor det er viktig & fokusere
pa denne debatten. Det er fgrst ndr ein har noko konkret & snakke om og forhalde seg til
at diskusjonen har noko fgre seg, og altfor lenge har denne delen av skuleoppdraget vore
for lite konkret og handterbart, og derfor hamnar det lengst bak i kga. Denne vonde spi-
ralen er det vanskeleg & kome ut av fordi desse spora er s& godt opptrakka og akseptert
som slik realiteten er. Prinsippa for den effektive produksjonskjeda som Arnesen (2011),
Imsen (Imsen et. al., 2017) og Volckmar (Imsen & Volckmar, 2014) peikar pa i samfun-
net har for lengst gjort sitt inntog i skuleinstitusjonen og er ein etablert del av styrings-
politikken. Det med effektivitet kan vere ekstra pressande pa eit fag som musikk fordi
det er sdpass fa ressursar i faget, bade timetal og leerarressursar som bade Hakon, Torill
og Joakim uttrykkjer i intervjua. Det er eit fag som fordi det blir oppfatta som inklude-
rande og tilpassa av natur ikkje blir prioritert for ekstraressursar heller, og Torill seier for
eksempel at ho aldri har opplevd & ha spesped-ressursar i musikktimane. Ein del fag far
oftare desse ressursane og hggare prioritering i skulesystemet, som matematikk, engelsk
og norsk, og da er kanskje effektiviseringsjobben lettare da ein har eit stgrre nettverk til
& fordele arbeidet pa.

Det humanistiske menneske- og elevsynet kjem gjennomgdande sterkt fram i intervjua.
Det verkar imidlertid som dette er ein del av gnissinga dei opplever i kvardagen knytt til
utgving av yrket sitt. Det dei ser pd som verdifullt og meiningsfullt i musikkfaget er at
elevane opplever meistring og & kjenne pa at dei kan utvikle seg i faget i sitt eige tempo.
Som ein motsats til dette uttrykkjer dei ogsa korleis fokus p& vurderingsgrunnlag, doku-
mentasjon og testbasert undervisning som noko som gar pa akkord med dette synet. Eg
vil argumentere for at ndr ein ser pd desse faktorane under eit har ein kombinasjon av
nyliberalisme og eit instrumentalistisk syn p& kompetanse og menneske fgrt til ei dehu-
manisering av skulen. Det er i stgrre grad eleven som objekt heller enn subjekt som blir
Igfta fram. Det er kompetansen og ferdigheitene eleven har opparbeida seg som blir
verdsatt heller enn korleis eleven utviklar seg som sjglvstendig og avhengig subjekt i
mgte med verda. Eleven som produkt har blitt ei ikkje uvanleg analogi 8 gjere om elev-
synet som har prega norsk skule etter 2000-talet (Imsen & Volckmar, 2014).

Dette er trekk vi kan kjenne att fra Varkgy sin pastand om at ei musikkundervisning som
har sin base i humanismens pedagogikk ikkje er foreinleg med den instrumentalistiske
trenden Arnesen(2011), Imsen(Imsen et al., 2017) og Volckmar(Imsen & Volckmar,
2014) peikar pa at pregar utviklinga av skuleinstitusjonen. Ein kan ogsa trekkje
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parallellar til Varkgys refleksjonar rundt Rousseau sine tankar om idealet om barnets frie
vekst og autonomi. I kollegiet til Hakon har dei gjort ei tilnserming til at elevane kan meir
fridom og autonomi i laeresituasjonen. Deira rolle som musikklaerarar her, naermar seg da
det Rousseau beskriv som ein tilretteleggjar for eleven si frie utfalding (Varkgy, 2007,
s.43). Og sjolv om dei opplever at dette er ein mate & drive musikkundervisning som dei
fra eit musikkpedagogisk og fra eit elevperspektiv meiner er ei forbetring, legg dei insti-
tusjonelle rammene sterke nok fgringar slik at dei vurderer & ikkje vidarefgre modellen.
Her kan vi trekkje inn ei motseiing som finnes i skulen som institusjon. Det er ei fast-
halding pa ein ideologi om at skulen skal vere elevsentrert og det er humanistiske prin-
sipp som skal fgre utviklinga av skulen, samstundes sa vert dei praktiske rammene be-
tinga av nyliberalistiske tankesett. Arnesen (2011) har sett pa utviklinga dei nordiske og
den norske skulen har hatt over tid og kvar vi er pa veg no. Og den nyliberalistiske strgy-
minga har teke oss langt pd veg inn i eit konkurranse og marknadsstyrt pedagogisk land-
skap. Dette kan vi kjenne igjen fra dgmet over. Desse kreftene er sterke og rolla musikk-
leerar i det landskapet er vanskeleg. Dette uttrykkjer laerarane i studien ogsa tydeleg. At
dei opplever at deira praksis blir styrt i ei retning pa bakgrunn av krav om kontrollering
av elevanes kompetanseutvikling.

N&r hovudvekta av det som blir vurdert og dokumentert er det Nielsen beskriv som dei
«ytre eigedommane ved musikken» som er handfaste og beskrivbare, og dugleikar som
kan koplast til det kroppslege laget til Nielsen, blir det ei skeivfordeling. Dette kan ein
kjenne att i lserarane sine oppfatningar av kva dei sjglv far til & vurdere og dokumentere.
Sentralt i Nielsen (2010) sin musikkfilosofi ligg det at desse laga m& opptre i fellesskap
for at dei ulike laga skal gje na sitt fulle potensial. D& kan ein, ut fr@ Nielsen si musikk-
som-fleire-meiningslagtenking, seie at laerarane driv ein musikkpraksis som ikkje nar sitt
fulle potensial. Og om vi antek at desse lzerarane representerer ei stgrre gruppe erfarne
musikklaerarar ute i skulane, er det mykje unytta potensiale 8 snakke om.
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8 Avslutning

Denne oppgava har prgvd & skape meir forstding og innsikt i legitimeringsproblematikken
knytt til musikkfaget i ungdomsskulen gjennom problemstillinga:

Kva legg musikklaerarar i ungdomsskulen vekt p§ i legitimeringa av musikkfaget?
Og forskingsspgrsmala som sette rammene for drgftinga:

o Korleis samsvarar laerarens ideologiske haldningar til dei institusjonelle ideologiske
haldningane i skulen?

o Korleis legitimerer lzerarar musikkfaget sin rolle i skulens utdanning og dannings-
mandat?

Dei viktigaste resultata og bidraget til oppgdva er utviklinga av dei to konsepta: «Eksis-
tensielle erfaringar som dgropnar for ei meir subjektiverande musikkundervisning» og
«ideologisk vurderingsparadoks». Fgrstnemnde konsept handlar om korleis laerarane be-
skriv og grunngjev sin praksis og korleis det heng saman med konseptet eksistensielle
erfaringar og korleis denne praksisen tilrettelegg for danning og subjektivering. Det ideo-
logiske vurderingsparadokset peikar p& den ideologiske spagaten lserarar opplever i mgte
med skulens humanistiske elevsyn og det instrumentelle vurderingsaspektet.

8.1 Konklusjon

LK20 skulle vere ein ny var for danning i skulen og det er ifglge Fauskevag (2022) end-
ringsvilje @ spore der, men dette forsgket renn ut i sanda ndr rammene som betingar
praksis ikkje viser lik endringsvilje. Oppgdva har drgfta leerarars legitimering av musikk-
faget og problematisert elevsynet bade med lzerarane og med skuleinstitusjonen. Opp-
gava har ogsa lgfta fram dei hola Fauskevag (2022) peikar pd i utdanningssystemet knytt
til manglande definisjon av danningsoppdraget kontra utdanningsoppdraget. Dette heng
igjen saman med for 18g vekting av den subjektiverande dimensjonen Biesta beskriv, og
den likeins vage operasjonaliseringa av eksistensielle erfaringar og kva dette kan bety i
oppseding- og opplaeringsaugemed. Kanskje kan musikkfaget, gjennom 3 finne gode me-
todar & Igyse desse utfordringane p&, vere ein katalysator for eit ngdvendig skifte i vur-
deringspraksis i framtidas skule. Desse uklare definisjonane gjer det vanskeleg & snakke
om musikken si rolle og plass i skuleverket, sjglv om mine tre informantar har gjort ein
hederleg innsats i 8 fremje problematikken.

Denne oppgava bidreg til 8 trekkje lseraren sitt perspektiv inn i debatten. Tidlegare
forsking og oppgaver har forsgkt & belyse legitimeringsdebatten fra eit lserarstudent- el-
ler lzerarutdannarperspektiv. Slik kan ein sj@ pa denne oppgava som eit bidrag til & breie
ut perspektivet slik at stemmene til dei som er ute i felten ogsa blir hgyrt. Dei som job-
bar i skulen og lever den gjeldande skulepolitikken og kjenner pa det reelle handlings-
rommet dei har og korleis det paverkar deira praksis. Engasjementet til laerarane som
deltok i studien var tydeleg, og formuleringane kunne vere overraskande brutale. Det
forsterkar trua om at dette er eit viktig tema og at nettopp desse stemmene ma Igftast
fram og lyttast til.
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8.2 Svakheiter ved oppgadva

A nytte legitimeringskategoriane til Varkgy har vore ei nyttig teoretisk innramming. Det
kan ogsd ha begrensa synsfeltet noko, og ved & bruke eit anna rammeverk kunne ein
nok ha fatt eit anna perspektiv pa tema. Likevel har b&de kategoriane og Varkgy stor
innflytelse pa feltet «meininga med musikk», sa det er eit argument for at det er eit rele-
vant perspektiv @ setja forskinga inn i. Ein kan nok ogsad problematisere den utstrekte
bruken av Varkgy i oppgdva. Han er éin person, riktig nok ein viktig person som har stor
innflytelse pa legitimeringsfeltet, som har verka inn pa kva for teori eg har teke med og
korleis den teorien er lagt fram.

Om eg skulle gjort eit liknande forskingsarbeid igjen er det eit par justeringar som kunne
styrka forskinga. Mellom anna kunne det vore nyttig i forbindelse med konseptutviklinga
& vere fleire om arbeidet. Ikkje p& grunn av mengda arbeid, men fordi det nok hadde
vore sunt med fleire perspektiv og auge som ser og vurderer kva som kjem fram i data-
materialet. Eg er nggd med konsepta eg kom fram til og meiner dei viser konflikta infor-
mantane beskriv i intervjua, men det er godt mogleg dei hadde vore formulert annleis og
famna meir, eventuelt vore spissa meir, med to forskarar pa saka. Det er ogsa noko
med, som fersk amatgrforskar pa fgrste oppdrag, & skulle utvikle konsept og hevde at
det representerer rgynda.

8.3 Implikasjonar og framtidig forsking

Det viktigaste eg tek med meg fra forskingsprosessen er auka kunnskap om korleis ein
kan utvikle ny forstding pa eit felt. Det fgrste steget i 8 skape endring og utvikling er 8
forstd problemet og feltet ein gnsker 3 forbetre. Vi som framtidige musikklaerarar ma ta
det ansvaret. Vi ma forstd utfordringane faget vart star i, og gjennom dette 3 ei djupare
innsikt kva som skal til og kvar vi skal byrje med 8 forsvare det.

Derfor vil eg argumentere for at det trengs meir forsking pa legitimeringsproblematikk i
musikkfaget. Dgmesvis hadde det vore interessant 8 dukke djupare ned i den same te-
matikken ved 8 sj§ til kva premissleverandgrane av vurderingsrammene - skulemyndig-
heiter, har for perspektiv kva gjeld musikkfagets rolle og verdi i skulen. Meir forsking
som ser pa legitimering av musikkfaget fra ulike perspektiv er dermed bestillinga fra
denne masterstudenten.

Eit styrka kunnskapsgrunnlag vil bidra til at eg og mine framtidige musikklaerar-kolle-
gaer, med forsking i hand, str stgdigare i framtidige kampar for faget. For at sikre ei slik
opprusting av forsvarsevna hjd musikkfagets forkjemparar treng vi ord og sprak til &
snakke om det. Denne oppgdva er eit forsgk pa & vidareutvikle dette spraket.

Som laerarane i datamaterialet peikar pa, er det i dei umalbare, uhandgripelege elementa
av musikken verdien ligg. Dei ytre laga er ofte dei som blir teljande pa eit vitnemal, men
det er i den indre kjerna av musikken at moglegheitene for sjglvutvikling er stgrst. Med
dette som utgangspunkt, ndr det umalbare held det stgrste danningspotensialet, Igftar
det spgrsmal om ei stgrre revurdering av skulens vurderingspraksis.

Gjennom & belyse dei umoglege problemstillingane musikklaerarar stdr ovanfor, inviterer
denne oppgava ferst og fremst til vidare debatt om korleis ein utviklar vurderingspraksis
som star i stil med fagets natur. Og til & tette gapet mellom korleis fagets plass i skulen
legitimerast, og korleis byggje vurderingspraksis som matchar denne legitimeringa. Eg vil
argumentere for at dette poenget ber gyldigheit langt utover musikkfagets grenser.
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Vedlegg 1: samtykkeskjema

Vil du delta i forskingsprosjektet

“Musikklzeraren si beretning”?

Dette er eit spgrsmal til deg om & delta i eit forskingsprosjekt der faremalet er & f& inn-
blikk lzerarar sine tankar kring eigen musikkpraksis. I dette skrivet gjev vi deg informa-
sjon om mala for prosjektet og om kva deltaking vil innebere for deg.

Fgoremal

Prosjektet spker a belyse og framheve eit utval av lzerarar sine musikkpraksisar og deira tankar kring det dei ser
pa som ein god undervingspraksis. Utvalet kjem til a vere mellom 2 og 4 erfarne laerarar i ungdomsskulen. For-
malet med oppgava er a fa innblikk i korleis erfarne laerarar tenkjer om sin eigen praksis og kva som utgjer ein
god musikkpraksis. Analyse av desse intervjua kjem til & utgjere datagrunnlaget for masteroppgava.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Eg, Liv Marit Finset, er ansvarleg for prosjektet, saman med min vegleiar, Kathinka Hveem Johannesen. Prosjek-
tet er ein del av masterutdanninga ved ILU, NTNU.

Kvifor far du spgrsmal om a delta?

Du er spurt om a delta da du i forbindelse med praksis er ein av musikklaerarane i mitt nettverk som eg gnsker a
intervjue i forbindelse med masterprosjektet mitt. Eg kjiem ogsa til & intervjue 1-3 andre laerarar.

Kva inneber det for deg a delta?

A delta i denne studien innebaerer for deg & delta pa eit personleg intervju som kjem til &
ha ei varigheit mellom 30-45 minutt. Det er eit kvalitativt intervju der det kjem til 8 bl
stilt ganske opne spgrsmal rundt korleis du tenkjer din eigen musikkpraksis er og kva du
ser pa som viktig med musikkfaget. Eg kjem til & stille ein del oppfglgingsspgrsmal der-
som det er noko som er uklart eller som eg gnsker at du utdjupar meir. Det vil bli brukt
ein lydopptakar fr& NTNU til & ta opp lyden under intervjuet. Dette opptaket kjem til 3
slettast direkte etter at intervjuet er ferdig transkribert.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du nér som helst trekkje samtykket tilbake utan a
gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da bli sletta. Det vil ikkje fgre til nokon negative konsekven-
sar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare vel a trekkje deg. For & trekkje samtykket kan du kontakte
meg eller vegleiar av prosjektet pa mail, melding eller telefon, sa vil det imgtekomast utan spgrsmal.
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Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine

Vi vil berre bruke opplysingane om deg til fgremala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandlar opplysingane
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er berre eg som kjem til 3 ha tilgang til opplysning-
ane dine og som kjem til 3 handtere alle prosessar knytt til dette materialet. Namnet og kontaktopplysningane
dine vil eg erstatte med ein kode som blir lagra pa ei namneliste skild fra resten av dataen. Dataen kjem til 3 bli
lagra i trdd med NTNU sin lagringsguide for sikker handtering av data. Deltakarane av studien kjem ikkje til a
kunne bli identifisert i oppgava.

Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane blir sletta nar prosjektet er avslutta/oppgéva er godkjend, noko som etter planen er 25. mai
2023. Aller siste frist dersom utsetting er november 2023. Lydopptak blir sletta fortlgpande nar dei er transkri-
bert. Andre opplysningar og transkripsjonane blir sletta etter prosjektslutt.

Kva gjev oss rett til 8 behandle personopplysingar om deg?

Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt. P4 oppdrag fra NTNU har personverntenestane ved
Sikt — Kunnskapssektorens tenesteleverandgr vurdert at behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er
i samsvar med personvernregelverket.
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Dine rettar

Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av opplysingane,
e 3 fa retta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
e 3 fa sletta personopplysingar om deg,

e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du gnskjer a vite meir eller utgve rettane dine, ta kontakt med:
Masterstudent: Liv Marit Finset, mail: livmf@stud.ntnu.no, tif: +47 948 32 602

Forskar/rettleiar: Kathinka Hveem Johannessen ved NTNU, mail: kathinka.hveem@ntnu.no,

tif: +47 913 91 753.

Vart personombod: Thomas Helgesen ved NTNU, mail: thomas.helgesen@ntnu.no,

tif: +47 930 79 038.

Dersom du har spgrsmal knytt til vurderinga av prosjektet fra Sikts personverntenester kan du ta kontakt via:

e e-post (personverntjenester@sikt.no) eller telefon: 73 98 40 40.

Venleg helsing

Kathinka Hveem Johannessen Liv Marit Finset

(Forskar/rettleiar) (Masterstudent)
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Samtykkeerklzering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet “4 Laerarar sine
beretningar om eigen musikkpraksis” og har fatt hgve til a stille
spgrsmal.

Eg samtykker til:

A delta i intervju

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til pro-
sjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 1: Godkjenning fra NSD

49 Sikt

Meldeskjema / Forteljingar fra tre laerarar / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
945607 Automatisk @ 02.02.2023
Prosjekttittel

Forteljingar fra tre laerarar

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for leererutdanning

Prosjektansvarlig
Kathinka Hveem Johannessen

Student
Liv Marit Finset

Prosjektperiode
09.01.2023 - 25.05.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfgres som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 25.05.2023.

Meldeskjema [

Grunnlag for automatisk vurdering

Meldeskjemaet har fatt en automatisk vurdering. Det vil si at vurderingen er foretatt maskinelt, basert pa informasjonen som er fylt inn i
meldeskjemaet. Kun behandling av personopplysninger med lav personvernulempe og risiko far automatisk vurdering. Sentrale kriterier
er:

» De registrerte er over 15 ar
» Behandlingen omfatter ikke seerlige kategorier personopplysninger;
o Rasemessig eller etnisk opprinnelse
o Politisk, religigs eller filosofisk overbevisning
o Fagforeningsmedlemskap
o Genetiske data
o Biometriske data for & entydig identifisere et individ
o Helseopplysninger
o Seksuelle forhold eller seksuell orientering
» Behandlingen omfatter ikke opplysninger om straffedommer og lovovertredelser
¢ Personopplysningene skal ikke behandles utenfor EU/E@S-omradet, og ingen som befinner seg utenfor EU/E@S skal ha tilgang til
personopplysningene
« De registrerte mottar informasjon pa forhand om behandlingen av personopplysningene.

Informasjon til de registrerte (utvalgene) om behandlingen ma inneholde

« Den behandlingsansvarliges identitet og kontaktopplysninger

* Kontaktopplysninger til personvernombudet (hvis relevant)

« Formalet med behandlingen av personopplysningene

* Det vitenskapelige formalet (formalet med studien)

» Det lovlige grunnlaget for behandlingen av personopplysningene

* Hvilke personopplysninger som vil bli behandlet, og hvordan de samles inn, eller hvor de hentes fra
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¢ Hvem som vil fa tilgang til personopplysningene (kategorier mottakere)
* Hvor lenge personopplysningene vil bli behandlet
e Retten til a trekke samtykket tilbake og evrige rettigheter

Vi anbefaler & bruke var mal til informasjonsskriv.

Informasjonssikkerhet

Du méa behandle personopplysningene i trad med retningslinjene for informasjonssikkerhet og lagringsguider ved behandlingsansvarlig

institusjon. Institusjonen er ansvarlig for at vilkarene for personvernforordningen artikkel 5.1. d) riktighet, 5. 1. f) integritet og
konfidensialitet, og 32 sikkerhet er oppfylt.
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