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SAMMENDRAG

Denne masteroppgaven undersgker likheter og ulikheter mellom utdanningen og yrket
nar det gjelder produksjonsarbeid i emnet MGLU4238 - Komponering og produksjon i
musikklzererutdanningen, og perspektiver pa produksjonsarbeid i skolen. Oppgaven har
en hermeneutisk-fenomenologisk vitenskapsteoretisk tilneerming. For & undersgke
likhetene og ulikhetene utarbeidet jeg og sendte ut en spgrreundersgkelse til navaerende
og tidligere studenter i emnet, og intervjuet en lzerer som har erfaring med produksjon i
skolen. Dette viser til den fenomenologiske tilnarmingen i oppgaven, ved & samle
studentenes og laererens opplevelser og erfaringer med produksjonsarbeid i
emnet/skolen. I analysen vil datamateriale fra studentenes svar pa spgrreundersgkelsen
legges i forgrunn, og laererens perspektiver fra intervjuet legges i bakgrunn da dette kun
er en lzerers opplevelser og meninger om produksjonsarbeid og er derfor ikke er
representativt for alle laereres situasjon med produksjonsarbeid i skolen. I tillegg tolker
jeg min innsamlede empiri opp mot tidligere forskning, et teoretisk rammeverk
omhandlende kompetanse og forforstaelser basert pa egen gjennomfgring av emnet, og
erfaringer med produksjonsarbeid i skolen som praksisstudent. Det hermeneutiske del-
helhetsprinsippet har dermed vaert sentralt for @ behandle mine fortolkninger i mgte med
empirien og teori for & forsta likheter og ulikheter mellom utdanningen og yrket. Dette
viser til den hermeneutiske tilneermingen i oppgaven, ved at forskeren har en aktiv rolle
som fortolker av oppgavens empiri.

Hovedfunnene peker mot at det finnes likheter mellom utdanning og yrke i hvordan
samarbeidskompetanse vektlegges og behgves, og hvordan individets medbragte
kompetanse benyttes i produksjonsarbeidet. Videre identifiserer jeg en ulikhet mellom
hvordan studentene og laereren i studiens empiri samarbeider med kolleger om
produksjonsarbeid i sine kontekster, og hvordan tidligere forskning (Kolaas & Knigge,
2021) viser at laerere i valgfaget Produksjon for scene ofte arbeider alene. Jeg
identifiserer ogsa en ulikhet ved at respondentene uttrykker at didaktisk kompetanse
ikke oppleves vektlagt i utdanningen, mens skoleperspektivet understreker at denne
behgves i yrket. Til sist er det en forskjell mellom hvordan laerere bruker sin reelle
kompetanse i mgte med tverrfaglig produksjonsarbeid, og hvordan en ndveerende
student har kunnskap om tverrfaglig produksjonsarbeid, men ikke reell kompetanse. Jeg
reflekterer kritisk over oppgavens funn med utgangspunkt i hvordan forskjellige
maktperspektiv pavirker kompetanseutviklingen og kompetansebehovet nar det gjelder
produksjonsarbeid. Avslutningsvis foreslar jeg noen bidrag til utvikling for sammenheng
mellom utdanning og yrket for emnet Komponering og produksjon basert pa studiens
empiri, og gir videre ogsa forslag til behgvd forskningen pa feltet Musikalsk produksjon i
skolen med vekt pa kompetanseutvikling i produksjonsarbeid og kompetanseutvikling i
fordypningsfaget musikk generelt.






ABSTRACT

This masterthesis studies similarities and differences between the education and the
profession when it comes to production work in the context of the subject MGLU4238 -
Komponering og produksjon (Composition and production) in the music teacher
education, and perspectives on production work in school. The thesis has a hermeneutic-
phenomenological scientific theoretical approach. To answer what similarities and
differences there is between the education and profession, I prepared and sent a survey
to current and former students in the educations subject and interviewed a teacher who
had experience with production work in school. This refers to the phenomenological
approach in the thesis, by studying students’ and a teacher’s experiences with
production work in the education’s subject/school. In the analysis the data material from
the student survey will be in focus, and the interview will be used as a perspective in the
background, as this is only one teacher’s experiences and opinions with production work
and therefor it is not representative for all teachers’ situations with production work in
school. In addition, I interpret the collected empirical evidence against previous
research, a theoretical framework focusing on competence and my own preconceptions
based on my implementation of the subject, and experiences with production work in
school as a practical student. The hermeneutic part-whole principle has therefore been
central to process my interpretations of the empirical evidence and theory to understand
the similarities and differences between the education and the profession. This refers to
the hermeneutic approach in the assignment, in that the researcher had an active role as
an interpreter of the thesis’ empirical data.

The main findings point to the fact that there are similarities between the education and
the profession in how cooperation competence is emphasized and needed, and how the
competence brought by the individual is used in the production work. Furthermore, I
identify a disparity between how the students and the teacher in my empirical work
collaborate with colleagues on production work in their contexts, and how previous
research (Kolaas & Knigge, 2021) shows that teachers in the elective subject Produksjon
for scene (Stage Production) often work alone. I also identify a difference in that the
respondents express didactic competence is not felt to be emphasized in the education,
while the school perspective emphasizes that this is needed in the profession. Finally,
there is a difference between how teachers use their real competence when dealing with
interdisciplinary production work, and how a current student had knowledge of
interdisciplinary production work, but no real competence. I reflect critically on the
findings of the thesis, based on how different perspectives of power affect the
development of competence and the need for competence when it comes to production
work. In conclusion, I propose some contributions to development for the connection
between education and the profession for the subject Komponering og produksjon based
on the study’s data material, and I also give suggestions for the needed research in the
field of musical production in schools with an emphasis on competence development in
production work and competence development in the music subject in the music teacher
education in general.






FORORD

Denne masteroppgaven markerer endestoppet pa en femarig reise for meg som student.
Reisen har beriket meg med kunnskap, opplevelser og ikke minst gode relasjoner.
Spesielt det sistnevnte har vaert med pa & gjgre prosessen med a ferdigstille denne
oppgaven mulig, og det er derfor mange som fortjener en takk i dette forordet!

Farst og fremst vil jeg takke mine veiledere Elin Angelo og Astrid Rennemo. Dere har
veert fantastiske stgttespillere fra start til slutt. Deres konkrete tilbakemeldinger, forslag
og anerkjennelse av arbeidet jeg har gjort, har vaert uvurderlig for meg i
skriveprosessen. Tusen takk! Jeg vil ogsa takke Solveig Salthammer Kolaas og Jens
Knigge for deres velvillighet til & dele datamateriale fra deres tidligere forskning med
meg, og videre hjelp med a forsta programvaren SPSS. Selv om jeg endte opp med &
kun benytte egengenerert data i oppgaven, var samhandlingen med dere en viktig del av
prosessen med masteroppgaven, og har vaert med pa 8 utvide min forstdelse av
forskningsomradet i sin helhet. Forskningsdeltakerne i prosjektet fortjener ogsa en stor
takk, for uten dem hadde ikke prosjektet veert mulig & gjennomfgre i det hele tatt, og
jeg har satt stor pris pa deres deltakelse.

Takk til mine naere og kjeere, familie og venner, for oppmuntrende ord og interesse for
prosessen. Spesielt takk til min sgster, Malene Rosvold, for at du tok deg tid til 8 lese
gjennom hele oppgaven og komme med innspill som har gjort at jeg har fatt fremstilt
oppgaven pa best mulig mate! Videre vil jeg rette en stor takk til Espen Furnes for
korrekturlesing av oppgaven i innspurtsfasen, og for at du har vist forst3else for bade
tvil, frustrasjon, glede og engasjement i mine utgreiinger om prosjektet underveis. Takk
til A-Laget, Saltkrakan og alle naere venner jeg har fatt gjennom studiet. Dere er
kvalitetsfolk og har gitt meg s& mange gode opplevelser som har vaert med pa 8 gjore
disse fem arene i livet uforglemmelig. Jeg kommer ikke til & gi slipp p@ dere uansett hvor
reisen deres fortsetter!

Og sist, men ikke minst, (og klisje nok) takk til meg selv. For at jeg har statt opp, dratt

til lesesalen og jobbet med denne oppgaven. Jevnt og trutt, gjennom hele prosessen.
Med et litt omformulert dikt fra Trygve Skaug, vil jeg oppsummere det hele slik:

Masteroppgaven min hadde aldri vert den samme uten meg i det minste.

Trondheim, mai 2024
Sofie Rosvold
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1 Bakgrunnen for masterprosjektet

De siste drene har lzererens kompetanse vaert et aktuelt tema bade i media, og i
forskningen. SSB har blant annet undersgkt hva slags utdanning og kompetanse laerere
som arbeider i skolen har (Arnesen m. fl., 2023), og videre hvilken sammenheng
utdanningen og yrket har (Graber m. fl., 2023). I rapporten om Lzererkompetanse i
grunnskolen (Arnesen m. fl., 2023) synes kun 46% av laererne som underviser i musikk
& ha studiepoeng i faget. Videre viser SSB s rapport om sammenheng mellom yrket og
utdanning (Graber m. fl., 2023) at tegn pa sammenheng mellom utdanning og yrket
varierer mellom yrkene. Yrker som krever en bestemt utdanning, og profesjonsrettede
yrker, hadde tydeligere sammenhenger enn tjenesteytende yrker uten en bestemt type
utdanning (Graber m. fl., 2023, s. 4). Behovet for @ undersgke leereres kompetanse, og
sammenhengen mellom utdanningen og yrket, har blant annet blitt aktualisert i mgte
med det sdkalte praksissjokket. Begrepet beskriver en opplevelse av mangel pd samsvar
mellom utdanningen og yrket som den nyutdannede trer inn i (Hollup & Holm, 2015).
Med overskrifter som «Praksissjokket» skremmer nye laerere (Boysen, 2021), Praksis
forbereder oss ikke godt nok til yrket (Hoff m. fl., 2020), Hvorfor er det s§ vanskelig &
vaere nyutdannet laerer? (Caspersen & Raaen, 2014) og M§ vi laererstudenter skolere oss
selv? (Arntzen, 2022) har bdde lzerere og leererstudenter markert behovet for kunnskap
og utvikling av forebygging for praksissjokket, og gkt opplevelse av sammenheng
mellom utdanningen og yrket.

Temaet for denne masteroppgaven er sammenhengen mellom utdanningen og yrket nar
det gjelder kompetanse i arbeid med musikalske skoleproduksjoner. Jeg undersgker
dette i en kontekst av hvordan emnet MGLU4238 - Komponering og Produksjon i den
femarige leererutdanningen med master i musikk, kvalifiserer kompetansen som behgves
for produksjonsarbeid i skolen. Jeg vil videre omtale Komponering og Produksjon som
KoP-emnet, eller bare KoP om jeg ikke benytter det fulle navnet. Figur 1 er et
skrekkeksempel jeg utarbeidet pa nettstedet Canva, som uttrykker et praksissjokk som
musikklzerer i produksjonsarbeid, og videre hvordan manglende kompetanse kan
oppleves i yrket. Eksempelet formidler ogsa uttrykket av et fravaerende
profesjonsfellesskap. Kunnskapsdepartementet (2017) skriver i den overordnede delen
av laereplanen om hvordan profesjonsfellesskapets faglige, pedagogiske, didaktiske og
fagdidaktiske dgmmekraft skal utarbeides i dialog og samhandling mellom lzererne og
lederne i kollegiet. I skrekkeksemplet er denne dialogen og samhandlingen utelatt, og
musikklaereren star igjen alene med produksjonsarbeidet. Dette er relevant & trekke
frem med bakgrunn i at tidligere forskning blant annet viser at nesten halvparten av
laererne som har valgfaget Produksjon for Scene, som kan vaere en av musikklaererens
arbeidsoppgave, arbeider alene med faget (Kolaas & Knigge, 2021). Dermed vil det ogsa
veere relevant & studere profesjonsfellesskapets pavirkning og betydning i undersgkelsen
av sammenhenger og ulikheter mellom utdanning og yrket, nar der gjelder
produksjonsarbeid.
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Figur 1: Skrekkeksempel pd produksjonsarbeid i skolen.

Prosjektet stgtter seg pa en tankegang om at utdanningen skal forberede den
kommende yrkesutgveren til yrkesarbeidet. Sammenhengen mellom yrke og utdanning
ligger som en grunnmur gjennom masterprosjektet, og hovedproblemstillingen er:

Hvilke likheter og ulikheter kan identifiseres mellom kompetanse vektlagt i emnet
Komponering og Produksjon i musikkleererutdanningen, og kompetansebehovet
slik det kommer til uttrykk i perspektiver p8 produksjon?

For & belyse problemstillingen har jeg utviklet to forskningsspgrsmal som leder meg
gjennom oppgaven. Disse fokuserer pa hver sin del av sammenhengen som undersgkes,
det forste pa utdanningen og det andre pa yrket. Det fgrste forskningsspgrsmalet ser pa
ndvaerende og tidligere studenters opplevelse av kompetanseutvikling i emnet i
utdanningen. Det andre forskningsspgrsmalet ser naermere pa en laerer, med erfaring fra
produksjonsarbeid i skolen, sine perspektiver og opplevelser av behgvd kompetanse for
produksjonsarbeid i skolen. Forskningsspgrsmalene for oppgaven er:

1. Hvilken kompetanse opplever ndvaerende og tidligere studenter at de har og
ikke har tilegnet seg i emnet Komponering og Produksjon?

2. Hvilke perspektiver pa kompetansebehov i mgte med oppsetting av en
produksjon har en lzerer som har erfaring med produksjonsarbeid i skolen?

Svarene pa de to forskningsspgrsmalene vil til sammen kunne si noe om hvilken
sammenheng det er mellom kompetansen som utvikles i utdanningen og hvilken



kompetanse som trengs i yrket i utgvelsen av produksjonsarbeid. Malet med forskningen
pa den overordnede problemstillingen er & identifisere de likheter og ulikheter som
finnes mellom kompetanse i KoP-emnet i musikklaererutdanningen og kompetanse
knyttet til oppsetting av produksjon i skolen med utgangspunkt i empirien. A undersgke
dette kan potensielt vaere med pd & utvikle utdanningen for & gjgre den mer
yrkesrelevant, basert pa hvilke opplevelser og erfaringer som kommer frem i
datamaterialet, og videre hvordan jeg analyserer, tolker og diskuterer disse funnene.

I masteroppgaven brukes begrepet musikalsk skoleproduksjon. 1 norsk skole har den
musikalske skoleproduksjonen mange ulike drakter (Angelo & Saether, 2017, s. 185). Pa
noen skoler forkledes den for eksempel i julefortellinger, med julesanger og juleeventyr.
P& andre skoler brukes den som en avrundende effekt pa skoledret med en forestilling
for hele skolen med bandnummer, danser og dikt som en klasse har arbeidet med i lgpet
av aret. Det finnes utallige eksempler pa disse produksjonene, men det som er felles for
dem er at de inneholder musikalske og kunstneriske nummer som gves inn til en
planlagt fremstilling. Jeg forstar produksjon som inngvd innhold, som for eksempel
inngvd musikk, skuespill eller dans, som fremstilles for et publikum. Dette kan utdypes
med definisjonen av produksjon fra KoP-emnet: “En produksjon blir i denne
sammenheng forstdtt som en planlagt hendelse med kunstnerisk intensjon, eksempelvis
konserter, forestillinger, scenekunstneriske samarbeidsprosesser samt innspillinger.”
(NTNU, 2024b). Videre vil jeg beskrive min forstaelse av de andre
produksjonsbegrepene. N&r man jobber frem mot fremstillingen av en produksjon driver
man produksjonsarbeid. Dette vil for eksempel veere gvingen pd innholdet som skal
fremstilles. Produksjonsarbeid kan ogsa innebaere rigging av scenen, a lage kostymer og
rekvisitter eller a8 lage koreografien til en dans som skal fremstilles. Alt dette skjer i
produksjonsprosessen, som er tiden som strekker seg fra nar man starter arbeidet med
en produksjon til man fremstiller den ferdige produksjonen. A sette opp en produksjon
eller oppsetting av en produksjon blir da betegnelsen av & gjennomfgre og vise det
produksjonsarbeidet man har drevet med i produksjonsprosessen. I dette prosjektet har
jeg veert opptatt av en type musikalsk produksjon som inneholder elementer av musikk
med sang og band, dans og manus som fremstilles til en kronologisk historiefortelling. I
kapittel 2 vil jeg forklare naermere hva en slik produksjon vil sette av krav for
musikklzereren.

1.2 Leserguide

Videre vil jeg kontekstualisere forskningsprosjektet ved 3 presentere KoP-emnet,
musikalske skoleproduksjoner, musikklzererens rolle i slikt arbeid og produksjonsarbeid i
skolens laereplan. Deretter vil jeg vise til tidligere forskning om forholdet mellom
utdanning og yrke, musikklzereres kompetanse og produksjon i skolen. Etter dette vil
oppgavens vitenskapsteoretiske tilneerming og det teoretiske rammeverk presenteres.
Masteroppgavens metodekapittel beskriver prosessene knyttet til spgrreundersgkelse,
observasjon og intervju, som har vaert oppgavens metoder for datagenerering. I
analysekapitlet blir forskningsdeltakernes opplevelser og erfaringer analysert i dialog
med tidligere forskning og relevant teori, og i slutten av kapitlet trekkes tradene til
oppgavens problemstilling og hovedfunn presenteres. Jeg avslutter oppgaven med en
kritisk refleksjon rundt hovedfunnene i oppgaven i lys av maktperspektiver, og gir noen
indikatorer for veier videre i utvikling av emnet i utdanning og behov for videre
forskning. F@gr oppgaven fortsetter vil jeg nevne at tekstarbeidet til noen av kapitlene er
utarbeidet i sammenheng med eksamen i emnet Kunstfagdidaktisk forskning:



vitenskapsteori, metode og analyse. Dette gjelder noe av teksten i innledningskapitlet,
underkapitler om vitenskapsteori og metode i kapittel 5. Innholdet er naturligvis justert
og tilpasset det helhetlige bildet av masteroppgaven slik den er i dag.

1.3 Emnet MGLU4238 - Komponering og Produksjon

KoP er et emne pa 15 studiepoeng i fordypningsfaget musikk i lsererutdanningen (NTNU,
2024b). Fordypningsfaget musikk far man mulighet til & velge som valgfag A i
studielgpet, og det begynner i utdanningens andre semester. KoP-emnet som jeg
undersgker, ligger i andre syklus av utdanningslgpet, som er 4-5 studiear (NTNU,
2024a). Det er derfor kun de som velger musikk som sitt masterfag, og de som har
sosialpedagogikk eller spesialpedagogikk som masterfag, som har emnet.
Leererutdanningen har veert et femarig studielgp siden hgsten 2017, og det er dermed
fire kull som har gjennomfgrt KoP da det i den anledning ble opprettet som et emne i
masterlgpet. De ulike emnene i musikkvalgfaget har fra ar til ar blitt flyttet pa fra de
ulike semestrene av grunner jeg ikke kjenner til, og gjengivelsen av studielgpet som er
presentert i tabell 1, er dermed kun korrekt for mitt eget kulls studielgp, 2019-2024
(NTNU, 2024a). Det er relevant 3 vise frem for & tydeliggjere hvilke emner som er blitt
introdusert bade far og etter KoP. Foregadende emner kan for eksempel ha laeringsmal
som bygges pa i senere emner. Kompetanse for produksjonsarbeid kan pd den maten
opparbeides i studieplanen for musikk som helhet, i alle emnene det innebzaerer, sa vel
som i KoP alene.

Komponering og Produksjon er et emne som fokuserer pa & formidle musikalske
produksjoner med relevans for arbeidet som lzerer i skolen (NTNU, 2024b). I
emnebeskrivelsen star det at studenten skal, b&de individuelt og i gruppe, gve pa a
skape, initiere, planlegge, gjennomfgre og evaluere ulike produksjoner. I dette
inkluderes bade kunstnerisk og didaktisk arbeid som skal bidra med ferdigheter til bade a
komponere og arrangere musikk og dans, i tillegg til & utvikle kunnskaper som gir en
didaktisk evne til & fasilitere undervisningssituasjoner hvor elever komponerer og
arrangerer musikk og dans. Gjennom emnet vil studenten fa gve seg pa: “(..)
komposisjons- og arrangeringsteknikker, koreografiske verktoy, instrumentkunnskap og
ulike former for notasjon, samt bruk av digitale verktgy for komponering/arrangering.”
(NTNU, 2024b). Vedlegg 1 er emnebeskrivelsen for Komponering og Produksjon med
tilhgrende laeringsmal slik emnet er beskrevet pa NTNU sin hjemmeside varen 2024
(Vedlegg 1). I mitt forskningsprosjekt vil jeg sette sgkelys pa delen av emnet som angar
produksjon og prosessen ved & gjennomfgre og skape en musikalsk produksjon, for a
videre se hvilken kompetanse dette krever av laereren. Komponering er en naturlig del av
et slikt arbeid, men det spesifikke komposisjonsarbeidet vil ikke vaere et fokus i denne
oppgaven.



1-3 studiedr.

Syklus 1 i leererutdanningen.

4-5 studiedr.

Syklus 2 i leererutdanningen.

MGLU1114 - “Musikk 1 (1-7) emne 1: Skape, oppleve og uteve musikk”
(15 studiepoeng)

MGLU2114 - “Musikk 1 (1-7) emne 2: Musikkleereren som leder og tilrettelegger”
(15 studiepoeng)

MGLU3108 - “Musikk 2”
(30 studiepoeng)

MGLU4216 - “Musikkpedagogiske grunnlagspraksiser”.
(7, 5 studiepoeng)

MGLU4214 - “Community Music”.
(7,5 studiepoeng)

MGLUS5236 - “Fordypning i praktisk/kunstnerisk disiplin”.
(15 studiepoeng fordelt pa to semester)

MGLU4238 - “Komponering og Produksjon™.
(15 studiepoeng)

MGLUS218 - “Musikk, teknologi og didaktikk”.
(7,5 poeng studiepoeng)

MGLU5239 - “Kunstfagdidaktisk forskning: vitenskapsteori, metode og analyse”.
(15 studiepoeng)

Tabell 1: KoP-emnets kontekst i musikklaererutdanningen.



2 Musikalsk skoleproduksjon

Musikalske skoleproduksjoner synes & ha neert slektskap til sjangeren musikal. Woolford
(2012) definerer musikalen som en teatralsk presentasjon hvor historieformidlingen
foregdr gjennom tale, musikk og bevegelse pa en integrert mate for & skape en helhet i
fremstillingen. Han fremhever videre tre viktige elementer som rammer musikalen inn:
boken, musikken og teksten. Boken vil for eksempel vaere manuset, som formidles
gjennom musikalens dramaturgiske struktur. Musikken er selvforklarende, den musikken
som musikalen inneholder, og teksten er den skrevne formidlingen i musikken
(Woolford, 2012, s. 5). Dette kan kobles til musikalske skoleproduksjoner ved at de ogsa
ofte inneholder manus som formidler en historie, samt musikk med tekst som
underbygger budskapet. Edberg (2013) forklarer at en moderne tilnaerming til musikalen
preges av et konsept hvor en rekke sanger presenteres pa scenen som del av en
produksjon. Naermere innhold i musikalen, foruten om sang og musikk, er ikke
spesifisert. Nar den moderne musikalen blir satt i en skolekontekst, kan man si den
rekontekstualiseres. I dette ligger forstaelsen av at grunnlaget for et skolefag eller en
pedagogisk virksomhet tar utgangspunkt i musikalens praksis. Ved en sammensmeltning
av pedagogisk praksis og den kunstneriske konteksten skapes den musikalske
produksjonen som en skolemusikal er, gjennom prosessen som kalles pedagogisk
apparat (Edberg, 2013, s. 182). Edberg (2019) referer til Collins (1999) nar han omtaler
skolemusikaltradisjonen i sitt doktorgradsprosjekt, hvor skolemusikalen beskrives som
en folkelig teaterform. Den folkelige teaterformen er kompleks og krevende, samtidig
som den er underholdende og aktgrene, publikummet og konteksten er i naer kontakt
med hverandre (Edberg, 2019, s. 5). Som nevnt i innledningen for oppgaven kommer
den musikalske skoleproduksjonen i skolen i mange ulike drakter. Dette krever videre
mange ulike kvalifikasjoner hos laereren som skal lede produksjonsarbeidet bak den
avsluttende fremstillingen.

2.1 Musikklaererens rolle i musikalsk skoleproduksjon

Musikkleerere synes & kunne ha flere roller i en musikalsk skoleproduksjon. Bobetsky’s
(2009) lister opp en rekke omrader en musikkleerer bgr, og kanskje ma, tenke over i
arbeidet med en skolemusikal. Her vektlegges 3 velge hvilken forestilling som skal
fremstilles, arrangering av musikk for barneskoleelever, organisering og planlegging,
sceneteknisk arbeid, koreografi, scenografi og konstruksjoner og kostymer, sminke og
lys (Bobetsky, 2009, s. 3-4). De oppramsede omradene reflekterer omrader lzereren har
ansvar for, og indikerer at leereren som leder en produksjon har bred kompetanse.
Leereren skal for eksempel bade forholde seg til 8 kunne arrangere musikk for
mellomtrinns musikaler og ha kunnskap om kostymer og sminke i produksjonen.
Bobetsky (2009) fremhever videre at en musikal krever en samarbeidende tilnaerming,
og valget av musikal bgr kunne knyttes til fag og faglige mal (s. 7-9). I likhet med
Bobetsky (2009) skriver Angelo & Saether (2017) om hvordan det & vaere musikklaerer
handler om @ innta mange forskjellige roller. En musikklaerer skal blant annet vaere
musiker, leerer, akkompagnatgr, dirigent og produsent for 8 nevne noen av rollene de
beskriver. I tillegg skal ikke musikklaereren kun forholde seg til disse omradene
frittstdende, vedkommende skal ogsa ha selvforstdelser og kunnskapsforstaelser som
skaper sammenheng mellom disse ulike omradene (Angelo & Seaether, 2017, s. 182). En
musikklzerer skal altsd ha kontroll p& mange omrader innenfor produksjonen, og videre
kunne kombinere bruken av disse. Dette krever en viss kompetanse pa de individuelle
omradene, og videre en egen kompetanse i kombinasjonen av de ulike omradene.



Forfatterne presiserer hvordan rollen som produsent i musikalsk skoleproduksjon i deres
erfaring, ofte tilfaller musikklaererens oppgaver. Angelo & Saether (2017) fremhever
hvordan arbeidet blir tildelt musikkleerere uavhengig av deres formelle utdanning. De
beskriver at produsentrollen innebzerer @ lede planleggingen, a skulle utvikle et tema,
lage innhold til forestillingen, organisere gvinger og tilpasse musikken til de involverte i
produksjonen (Angelo & Szether, 2017, s. 186). De pdpeker ogsa at uforutsette
oppgaver kommer i tillegg ved fremfgringen av produksjonen, som a lede og dirigere,
akkompagnere sanger, sufflere manus og inspisere fremfgringene (Angelo & Szether,
2017, s. 186). P& mange skoler operer ogsa musikklaereren som den ansvarlige for
valgfaget Produksjon for scene som finner sted pa ungdomstrinnet, som ogsa innebaerer
kravene for produksjonsrollen beskrevet i dette avsnittet.

2.2 Produksjon i skolens lzereplan

For & undersgke hva slags kompetanse laereren vil ha behov for i mgte med
produksjonsarbeid vil det vaere ngdvendig & fremheve hvilke situasjoner musikalske
skoleproduksjoner kan eksistere i, i skolen. Dette vil jeg gjgre ved 8 trekke frem deler av
laereplanen som peker mot muligheter for 8 bruke produksjon som tilnaerming i
undervisningen. Delene jeg gar gjennom er den overordnede delen av lzereplanen,
laereplan for musikkfaget og valgfaget Produksjon for Scene. Produksjonsoppsetting
nevnes ikke som en spesifikk del av laereplanen i musikk. Jeg referer til deler av
lzereplanen og kompetansemal som tilsynelatende gir rom for produksjonsarbeid som
tilneerming til undervisningen fordi de inkluderer elementer som ogsa finnes i den
musikalske skoleproduksjonen som formidling av musikk, dans og manus (Edberg, 2013;
Woolford, 2012). I tillegg har jeg inkludert leereplan for valgfaget Produksjon for scene,
da dette faget ogsd kan regnes som en del av musikklaererens arbeid. Tidligere forskning
viser blant annet at den stgrste andelen leerer som arbeider i valgfaget har
utdanningsbakgrunnen grunnskolelzererutdanning, og at kunstfaget musikk er mest
representert blant alle lzerere, uansett hvilken utdanning (Kolaas & Knigge, 2021, s.
321). Ved 38 undersgke de ulike delene av lzereplanen belyser jeg hvordan
produksjonsarbeid faktisk vil vaere en del av musikklzererens arbeidsoppgaver. Dette
forsterker viktigheten av a forberede laererstudenter pd en god mate for deres
kommende yrke.

I den overordnede delen av laereplanen fremheves viktigheten av praktisk estetisk
tilnarming til undervisningen som foregdr i skolehverdagen. Dette synliggjgres blant
annet i underkapitlet 1.4 Skaperglede, engasjement og utforskertrang, fra opplaeringens
verdigrunnlag. Bruk av musikalsk produksjon i opplaeringen kan blant annet vaere et
eksempel pa en estetisk uttrykksform, som inneholder ulike praktiske aktiviteter, som
kan ses i sammenheng med hvordan elevenes laering og utvikling skal skje gjennom
sansing og tanker rundt leeringsprosessene (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Den
skapende eleven fremheves ogsa i kapitlet og det 8 fa uttrykke seg pa ulike mater. I
produksjonssammenheng kan dette tre frem ved at elever far vaere med pa & skape
materiale til fremstillingen, for eksempel ved & f8 muligheten til & lage historien de skal
formidle, musikk, sangtekst eller dansenummer. Dette er noe som fremheves eksplisitt i
underkapitlet, nemlig at: “Skolen skal verdsette og stimulere elevenes vitebegjeer og
skaperkraft, og elevene skal f§ bruke sine skapende krefter gjennom hele
grunnopplaeringen.” (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7).



I norsk grunnskole pd 1.-7. trinn er ikke musikalsk produksjon eller skolemusikal et eget
skolefag. Det er likevel flere deler av lzereplanen i musikkfaget som kan gi muligheter for
& bruke musikalsk produksjon som tilnarming. Det kan blant annet veere en tilnaerming
til kjerneelementet Utgve musikk, der det blant annet fremheves at: “Kjerneelementet
skal gi elevene erfaringer med & spille, synge og danse i ulike sammenhenger.”
(Kunnskapsdepartementet, 2020a, s. 2). I beskrivelsen av musikalske produksjoner og
skolemusikaler finnes elementer av bade synging og dansing, og musikken som benyttes
kan ogsa spilles av elevene om man tilrettelegger for det. Videre fremheves det ogsa
gjennom kjerneelementet at: “(..) elevene gjennom kreative prosesser f8r ove seg i
h8ndverk, uttrykk og formidling” (Kunnskapsdepartementet, 2020a, s. 2). Denne delen
av kjerneelementet kan knyttes til produksjonens historieformidling. Som nevnt
inneholder musikaler og produksjoner ofte en historie eller et hovedtema man vil
formidle. Dermed kan musikalske produksjoner gi en anledning for elevene & gve seg pa
formidling gjennom kreative prosesser gjennom musikken og dansen, men ogsa
teatralsk i formidling av for eksempel manus og sketsjer. Hvis vi ser naermere pa de
konkrete kompetansemalene i lzereplanen for musikk, kan vi finne flere eksempler pa
mal som gir rom for bruk av musikalsk produksjon som tilnaerming. Et av eksemplene er
dette er et kompetansemal etter 7. trinn: “M&/ for opplaeringen er at eleven skal kunne
utove et repertoar av musikk, sang, andre vokale uttrykk og dans fra samtiden og
historien.” (Kunnskapsdepartementet, 2020a, s. 7). Kompetansemalet kan forbindes
med det 3 utgve de ulike musikalske elementene den musikalske skoleproduksjonen
inneholder som sang, musikk og dans. Videre kan man ogsa se aspektet ved
formidlingen av de ulike musikalske elementene fra “(..) fra samtiden og historien” i
forbindelse med produksjon, ved 8 pa ulike mater formidle samtid og historie gjennom
de forskjellige musikalske elementene den inneholder. Ogsa dette kompetansemalet
etter 7. trinn er relevant & knytte til musikalsk produksjon: “M&let med opplaeringen er
at elevene skal kunne gve inn og framfgre sang og musikk, i samspill eller individuelt,
gehgrbasert og ved bruk av enkle notasjonsteknikker.” (Kunnskapsdepartementet,
2020a, s. 7). I kompetansemalet er det verbene gve og framfare som er relevante. De
viser til sentrale prosesser i en produksjon, som handler om & laere seg de ulike
elementene produksjonen bestar av som musikk, sangtekst, dans og manus. Bak en
fremfering av en produksjon ligger en hel gvingsprosess som gjennomfgres for & kunne
formidle materialet man presenterer pa en god nok mate. Det er dermed relevant a
knytte kompetansemalet til musikalske produksjoner.

P3 ungdomsskolen, fra 8.-10. trinn, finner vi et konkret fag som inneholder musikalsk
produksjon, nemlig skolefaget Produksjon for scene. Dette er et valgfag, som betyr at
det ikke forekommer som hvilket som helst annet skolefag. Et valgfag er et skolefag
hvor elevene far velge hvilket fag de vil ha. Den enkelte skole plikter & ha minst to
valgalternativer (Kunnskapsdepartementet, 2020c). Produksjon for scene er et av de
fungerende valgfagene i skolen i dag. Faget vektlegger 3 gi elevene erfaring med scenisk
produksjon. Det vil si at de gjennom faget vil fa erfaringer med de ulike delene som en
produksjon bestar av. Faget vektlegger utvikling av sosial kompetanse gjennom
samarbeid og samspillet blant elevene i de ulike kunstneriske prosessene. Videre bestar
det av tre kjerneelementer: Scenisk produksjon, Kunstnerisk formidling og Identitet i
skapende fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2020b, s. 2). Det fgrstnevnte handler
om utforsking av de ulike tilnsermingene til de forskjellige delene av en produksjon, og &
forsta viktigheten av de alle. Det andre kjerneelementet handler om det kunstneriske
samspillet, og hvordan man tilegner seg kunnskap om de ulike kunstneriske, tekniske og
sosiale oppgavene som hgrer til en scenisk produksjon. Det siste kjerneelementet



handler om & la elevenes enkeltindivid fa utfolde seg i det skapende
produksjonsfellesskapet. Det innebaerer blant annet & vaere kreativ, forstd ulike
kunstformer og ha en selvstendighet og trygghet i tilneermingen til dette samspillet
(Kunnskapsdepartementet, 2020b, s. 2)



3 Tidligere forskning

Ut fra temaet i denne masteroppgaven har jeg sgkt tidligere forskning om (a) forholdet
mellom utdanning og yrke, (b) musikklaereres kompetanse og (c) produksjon i skolen.
Sgkemotorene jeg har benyttet i letingen har vaert ORIA, ERIC og Google Scholar, i
tillegg til noe Snowballing i referanselistene til ulike kilder jeg har lest. Snowballing er @
lete i kildelisten til relevant litteratur som kan inneholde kilder som ogsa er aktuelle for
mitt prosjekt (Nasjonalbiblioteket, 2024).

I norsk kontekst er det blant annet skrevet om forholdet mellom utdanning og yrke (a)
med et bredt fokus pa forekomsten i ulike profesjoner (Graber m. fl., 2023). Videre er
det skrevet om lzereres vurdering av egen utdanning og videre kvalifisering i yrket
(Damsgaard & Heggen, 2010). Laererne var kritiske til lzererutdanningens teoretiske
innhold, og beskrev utfordringer med videreutdanning i yrket. I spgrsmalet om laererne
tenkte pa seg selv som ferdig kvalifisert etter utdanning, hadde de alle svart nei.
Forfatterne fremhevde veiledning for nyutdannede laerere og mentorordning som mulige
Igsninger i artikkelen (Damsgaard & Heggen, 2010). I en masteroppgave (Sgberg-
Hakensen, 2022) omhandlende lzereres opplevelse av sammenheng mellom
laererutdanningen og laereryrket, er sentrale funn at laerere opplevde at pedagogikkfaget
i utdanning ga viktig kompetanse for kommende laererarbeid. Studien viste derimot et
savn av det didaktiske perspektivet i undervisningsfagene. Masteroppgavens funn viste
videre at leererne opplevde laererrollens mange sider som underpresentert i utdanningen
(Sgberg-Hakensen, 2022, s. 3). Videre er det skrevet flere masteroppgaver om temaet
musikklzererens yrkeskompetanse, og hvilken sammenheng det finnes mellom utdanning
og yrket i musikklzarerens tilfelle (Angelo, 2002; Fiskum, 2015; Nielsen, 2022). En av
oppgavene utrykker at lzereplandokumentenes krav til musikklzererens yrkeskompetanse
og sammenhengen med hvordan faglaererutdanningen i musikk ikke er sprikende, men
studentenes valg i studielgpet preger vedkommende sin kompetanseprofil (Angelo,
2002). En annen finner differenser mellom utdanningens undervisningsinnhold og
grunnopplaringen, blant annet i en overvekt av teori og vitenskap i utdanningen. I
tillegg avdekkes utfordringer med kompetansekravet til musikklzereren (Nielsen, 2022).
Masteroppgaven Samspill og ensembleledelse (Fiskum, 2015) viser funn hvordan
forskningsdeltakerne fikk et grunnlag gjennom faget som realiserer deres evne til 8 lede
samspill og ensembler (Fiskum, 2015).

Musikklzereres formelle kompetanse (b) er blitt forsket pd bade landsdekkende (Arnesen,
m. fl., 2023; Nielsen & Karlsen, 2021), og p& mindre geografiske omrader (Saetre m. fl.,
2016). Motstridende til SSB s statistikk finner Nielsen & Karlsen (2021) sin
landsdekkende forskning at 79,3 % av laererne som underviser i musikk har formell
utdanning i faget. Dette er trolig pd grunn av statistikkenes ulike respondenter, da SSB
sin forskning gikk ut til alle musikklzerere som arbeidet over 50% (Arnesen m. fl., 2023,
s. 4). Statistikken inkluderte dermed ikke lzerere i mindre og kombinerte stillinger som
eksempelvis arbeider med musikk i skolen og kulturskolen i tillegg. Nielsen og Karlsen
(2021) kan ha trukket flere musikklaerere med formell utdanning siden deres
spgrreundersgkelse er fra institusjoner som utdanner musikere og musikkpedagoger (s.
118). I likhet med SSB finner Seetre m. fl. (2016) ogsa at de fleste leerere i musikk er
allmennlzarere med lite formell kompetanse i musikk fra hgyere utdanning. Studiene jeg
har presentert om musikklaerernes kompetanse viser ogsa at leererne har ulike
kompetanseprofiler, basert pa bade deres formelle, uformelle og reelle kompetanse
innenfor faget (Nielsen & Karlsen, 2021; Seetre m. fl., 2016). Hvordan dette pavirker
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elevene i skolen diskuterer kildene ulikt. Der Nielsen & Karlsen (2021) konkluderer med
at dette ikke er av stor betydning fordi forskningen deres ogsa viser at musikklserere
med formell utdanning i faget befinner seg over hele landet, diskuterer Saetre m. fl.
(2016) hvordan samspillet mellom hva lsereren kan eller har mulighet til & fa til og hvem
laereren er, skaper forskjeller i musikkundervisningen.

Produksjon i skolen (c) har vaert tema for ulike studier i norsk og svensk kontekst. Jeg
inkluderer svensk forskning da jeg fant disse ved hjelp av metoden Snowballing i de
norske kildene jeg fant gjennom oppgavens litteratursgk. Innenfor svensk forskning er
det blitt forsket pa hvordan skolemusikaler kan pavirke elevers lzering. Der ble det blant
annet undersgkt hvordan musikaler og musikkteater blir rekontekstualisert til en
skolekontekst og videre hvordan dette pavirket lokalsamfunnet, pedagogiske rom og
koder (Edberg 2013, 2019). Forskning p& musikalsk produksjon i skolen i norsk kontekst
kobles til skolevalgfaget Produksjon for scene. Det finnes et mastergradsprosjekt som
undersgker elevenes perspektiver pa faget (Rgnningen, 2019). Laererperspektivet i
valgfaget er et tilsynelatende underforsket omrade. Der litteratursgket ga resultat er
tidligere forskning relatert til en landsomfattende spgrreundersgkelse blant landets
laerere i valgfaget Sal og Scene, som det het da undersgkelsen ble gjort, som belyser
lzererens rolle i faget (Kolaas & Knigge, 2021). Undersgkelsen har flere kategorier, blant
annet Laererne, som ser pa hvordan faget Produksjon for scene organiseres blant
laererne og hvilken utdanning de har (Kolaas & Knigge, 2021). Analyseresultatene viser
blant annet at nesten halvparten av laererne i faget arbeider med det alene, at det er
flere kvinnelige leerere enn menn og at den dominerende formelle utdanningen blant
laererne er grunnskolelaerer med Bachelor i musikk (Kolaas & Knigge, 2021, s. 320-324).
Det jeg ikke har funnet noe spesifikt resultat pa i den tidligere forskning er kilder som
undersgker musikklzererens kompetanse innenfor produksjoner i skolen generelt, eller
sammenhengen mellom utdanning og yrke med fokus pa kvalifisering til
produksjonsarbeid. Min masteroppgave er et kunnskapsbidrag til forskning om musikalsk
produksjon i skolen, om forholdet mellom utdanning og yrket generelt, og
musikklzererutdanning/musikklaereryrket spesielt.
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4 Teoretisk rammeverk

Arbeidet som skal gjgres i en produksjonsprosess forutsetter noen krav om hvilken
kompetanse musikklsereren trenger & utvikle, og det vil derfor veere relevant & anvende
teoretiske perspektiver pa kompetanse-begrepet i mgte med det empiriske materialet for
denne oppgaven. Jeg presenterer definisjoner av formell og uformell kompetanse,
kompetanseutvikling og perspektiver pa kompetanse og makt.

4.1 Kompetansebegrepet

Begrepet kompetanse brukes p& ulike mater i utdanning og hverdagsliv. I hverdagslivet
synes begrepet & brukes om en form for livslang lzering. Den formelle beskrivelsen av
det juridiske begrepet blir brukt for 8 kommunisere den formelle myndigheten en person
har til 8 utgve et yrke (Tolo, 2017, s. 7-8). I denne oppgaven bruker jeg begrepene (i)
formell kompetanse om kompetanse som utviklet gjennom utdanning, og begrepet (ii)
uformell kompetanse om den kompetansen som brukes som er knyttet til en persons
livslange lzering og vedkommende sin reelle kompetanse. Et begrep som kan forveksles
med kompetanse er kunnskap. Tolo (2017) forklarer at nar man har kunnskap om noe
kan man ha kunnskap uten at man bruker den pa noen spesifikk mate, man er
kunnskapsrik. N&r man har kompetanse, handler det i motsetning om & ha kompetanse
til @ gjore noe. Man bruker sin kompetanse til 8 gjgre oppgaver pa ulike omrader man
har kunnskap om (Tolo, 2017, s. 47-48). Videre referer Tolo (2017) til Weinhart (2001)
som forklarer hvordan kompetansen er noe som kommer til syne ndr man skal Igse en
oppgave av kompleks grad, bade som individ og i gruppe, og som tilegnes ved erfaringer
og kunnskap (s. 9). Ved 8 observere kompetansens tilstedevaerelse i mgte med
oppgaver man star ovenfor vurderer vi oss selv og andre som kompetente eller ikke
kompetente for @ mgte oppgavene. Lgsningene blir mer effektive og bedre, jo mer
kompetanse det finnes blant en gruppe mennesker eller hos et enkelt individ (Tolo,
2017, s. 47-48). Felles for de ulike forstaelsene av begrepet er at det omhandler
kunnskaper og ferdigheter man pa ulike mater har opparbeidet seg for & utgve et gitt
arbeidet.

4.1.1 Formell og uformell kompetanse

Innenfor kompetansebegrepet kan vi som nevnt dele inn i to forstaelser, den formelle og
den uformelle kompetansen. Den formelle kompetansen knyttes til & utgve et yrke, som
for eksempel utdanning innenfor laererprofesjonen. Den uformelle kompetansen sier
derimot noe om kompetanse man har opparbeidet seg utenfor slike formelle,
institusjonelle settinger, som for eksempel kan kalles medbragt kompetanse (Tolo, 2017,
s. 7-8). Denne mer hverdagslige kompetansen kan betegnes ved ulike synonymer som
reell, uformell, erfaringskompetanse eller informal competence pa engelsk. Angelo
(2002) forklarer forskjellen mellom formell og uformell kompetanse i begrepsavklaringen
for sitt masterprosjekt, ved bruk av begrepene formell og reell kompetanse. Den
formelle kompetansen beskriver ogsa hun at kjennetegnes med utdanning og uttrykkes
ved hjelp av attester og vitnemal. Den reelle kompetansen, den uformelle forstdelsen av
kompetanse, beskriver hun som kompetanse med mange ulike kilder. Denne
kompetansen viser anlegget yrkesutgveren har og bruker. Hun fremhever at faktorer
som er med pa & utvikle den reelle kompetanse kan for eksempel vaere erfaringer fra
oppvekst, oppdragelse og egne hverdagserfaringer. Slike faktorer kommer ikke til
uttrykk gjennom formell dokumentasjon, men det er likevel reell kompetanse som et
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individ har og kan handle ut ifra. Til sammenligning trekker Angelo (2002) ogsa frem at
dokumentasjonen, i form av attester eller vitnemal, for formell utdanning ogsa kan
uttrykke kompetanse vedkommende ikke har (s. 20).

Ritcher m. fl. (2014) skriver om formelle og uformelle laeringsmuligheter. Formelle
laeringsmuligheter blir definert som strukturelle lzeringsmiljger med en spesifisert
laereplan. Det kan for eksempel vaere en utdanning som tilbyr laeringssituasjoner som
baserer seg pa lseringsmal som er laget i henhold til studieplan. P& den maten kan man
beskrive en laeringssituasjoner i KoP-emnet som formell, da den baserer seg pa
lzeringsmal fra en emnebeskrivelse som har tatt utgangspunkt i rammeplan for
musikklzererutdanning. Folkestad (2006) beskriver formelle laeringssituasjoner som
situasjoner hvor aktiviteten settes i stand av en underviser, og det er underviseren som
leder og gjennomfgrer aktiviteten med studentene. I tillegg fremhever han hvordan disse
formelle lzeringssituasjonene er preget av at bdde studentens og underviserens
tankegang er rettet mot & laere noe (Folkestad, 2006, s. 141). I kontekst av KoP-emnet
forventer for eksempel underviseren & kunne laere bort ulike kvalifikasjoner i mgte med
produksjonsarbeid, og studenten forventer & lzere dette gjennom undervisningen, blant
annet med utgangspunkt i laeringsmalene for emnet. Uformelle laeringsmuligheter
beskriver Ritcher m. fl. (2014) derimot som noe uten en spesifisert lzereplan, og det er
heller ikke begrenset til visse miljger. Her handler det mer om eget initiativ, og
obligatorisk deltakelse er ikke knyttet til disse aktivitetene (Ritcher m. fl., 2014, s. 98).
Folkestad (2006) fremhever hvordan uformelle lzeringssituasjonene innebzerer mer enn
bare det “8 skulle lzere noe”, og slike lzeringssituasjoner har et mer holistisk preg.
Samspillet mellom deltakerne ledes av selve aktiviteten, og det er ingen underviser som
leder lzeringssituasjonen (Folkestad, 2006, s 141). P& den maten er interaksjonen
mellom deltakerne og aktiviteten i seg selv mer vektlagt enn det “a skulle lsere noe”.
Folkestad (2006) fremhever ogsa at formell og uformell lzering ikke bgr ses som en
dikotomi, men paralleller som begge er inkludert i leeringssituasjonen for & utfylle
hverandre.

4.1.2 Kompetanseutvikling

Kompetanseutvikling i laererprofesjonen handler om at lzerere skal utvikle kompetanse
for at elever skal kunne utvikle kompetanse (Tolo, 2017, s. 9). Begrepet beskriver
dermed ikke bare kompetanse man har, men ogsd lovnader om kompetanse som kan
utvikles til noe mer (Tolo, 2017, s. 56). Tolo (2017) presiserer at a8 vaere kompetent ikke
har samme betydning som & vaere ekspert innenfor et kompetanseomrade. Innenfor
kompetanseutvikling og profesjonell utvikling blir kompetanse sett pa noe som stadig
utvikler seg. Gradene gar fra @ vaere kompetent pa et omrade til & bli mer kompetent, og
eventuelt til & oppnd en spisskompetanse pa omradet (Tolo, 2017, s. 60-61). Omtale av
kompetanseutvikling forekommer ofte i sammenheng med den enkeltes lzeringsprosess i
utdanningen. Dette er naturlig med tanke pa at kompetanse, i form av at kunnskaper og
ferdigheter, er knyttet til det enkelte individet. Tolo (2017) papeker imidlertid at det er
skjedd en endring i skolen og leereres samarbeid, og dette gjgr det relevant & ogsa
trekke frem den kollektive kunnskapsutviklingen. Denne endringen viser seg gjennom at
man i dagens skole har et mer helhetlig perspektiv pa kompetanse som er samlet pa en
skole, og at denne kompetansen er avgjgrende sammen med eventuell spisskompetanse
(Tolo, 2017, s. 62-63). En slik kollektiv kompetanse viser potensialet laererne kan oppna
ved & dele og hjelpe hverandre.
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Utviklingen, fra en individuell til kollektiv profesjonsorientering i skolen, skaper en annen
type kompetanseutvikling enn tidligere. Det vises blant annet ved endringer i
laererutdanningen med tydeligere inkludering av organisasjons- og
profesjonsperspektivet enn det har veert tidligere, og lzerere har mer kollektivt arbeid i
skolen (Tolo, 2017, s. 135). Det kan dermed se ut til at profesjonstenkningen har endret
karakter, fra & ha fokus pd individuell autonomi, til 8 f& en sterkere kollektiv orientering.
Tolo (2017) beskriver dette som et skifte til “profesjonsautonomi og et solid
vitenskapelig kunnskapsfundament” (s. 140). Denne balansen og endringene mellom
individets kompetanse og den kollektive kompetansen laerere har til sammen er et viktig
aspekt i dette prosjektet. Det er fordi jeg gnsker & undersgke hvorvidt det er den
kollektive lzererkompetansen som benyttes i oppsetting av produksjoner i skolen, eller
om det er den enkelte musikklaer sin kompetanse som kreves i dette arbeidet.
Uavhengig av hvilken av disse som er mest fremtredende, ma laereren eller lsererne som
er produksjonsansvarlig ha eksplisitt kompetanse p& de omrddene en slik oppsetting
innebaerer.

Tolo (2017) nevner utdanningen som et sentralt punkt for kompetanseutvikling.
Vermunt (2014) trekker frem tre hovedkilder som studenter i laererutdanning burde
videreutvikle kompetansen sin ut fra. Den fgrste er teori og forskning fra
lzererutdanningen, hvor man for eksempel kan f& kunnskap om hvordan elever vil lzere
best. Den andre er praksis, hvor man far erfaring med & undervise. Den tredje er
mentorer eller kollegaer, som man kan laere av ved a fa kjennskap til deres erfaringer
med leererjobben (Vermut, 2014, s. 84-85). Forfatteren beskriver videre at malet med
det 8 tilegne seg kompetanse i hovedkildene er @ fa en integrert kunnskapsbase, der de
tre kildene samles. Dette illustrerer han ved bruk av en figur, som illustreres som Figur 2
i denne oppgaven (Vermut, 2014, s. 87).

Figur 2: Regulation of working in educational practice by experiential knowledge, theoretical
knowledge, and practical knowledge in case of an integrated knowledge base.

Knowledge gained
from university
Knowledge
gained from
own
experience Knowledge gained from
experienced colleagues

Working in school practice

av Jan Vermunt, hans figur 4, som viser tre hovedkilder til utvikling av kompetanse for
laererstudenter (Vermunt, 2014, s. 87).

Utdanningssystemet har definerte laeringsmal, bade i grunnskole og hgyere utdanning.
Leeringsmalene sier noe om hvilken kompetanse man skal tilegne seg i utdanningslgpet.
M3lene er utarbeidet med utgangspunkt i rammeplanen som er styrende for den enkelte
utdanningen. Deretter formes programplaner lokalt i de enkelte utdanningsinstitusjoner.
Dette blir til en studieplan, og videre innenfor studieplanene finnes emnebeskrivelser. Et
eksempel pa dette kan vaere emnebeskrivelsen for KoP (Vedlegg 1). Leeringsmalene i
emnebeskrivelsen fremstiller kompetansen man sitter igjen med etter gjennomfgringen
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av emnet. I emnebeskrivelsen finner man leeringsutbyttebeskrivelser og laeringsmal for
det enkelte emnet, i tillegg til informasjon om det faglige innholdet, vurdering og
obligatoriske arbeidskrav. I lzeringsutbyttebeskrivelsene for hgyere utdanning er
laeringsutbyttet kategorisert i kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse (Sylte &
Keeping, 2016, s. 30). I KoP-emnet er dette et eksempel pd et lseringsmal under
leeringsutbyttet Kunnskap: “Studenten har spesialisert kunnskap om et utvalg
musikalske produksjoner fra flere ulike kontekster” (NTNU, 2024).

Figur 3: Sentrale styringsdokumenter for hgyere utdanning.

KVALIFIKASJONSRAMMEVERKET :
Rammeplan

EPLAN/EMNEBESKRIV
Leeringsutbyttebeskrivelser

Laeringsmal

av Ann Lisa Sylte & David Keeping, deres figur 3.1, viser ulike pavirkninger i utviklingen av
emnebeskrivelser i utdanningen (Sylte & Keeping, 2016, s. 30)

Figur 3 fra Sylte & Keeping (2016) er en visuell representasjon av utdanningssystemets
lag fra hgyere hold og inn til kjernen. Alle disse sirklene underveis har en pavirkning i
valgene som ma tas for 8 komme frem til en emnebeskrivelse med den enkeltes
institusjons leeringsmal. Det betyr at det blir stgrre og stgrre lokale og fagmiljgavhengige
variasjoner innover i sirkelen, eller i alle fall at disse variasjonene muliggjgres. Ut ifra
dette kan en MGLU-utdanning pa en institusjon og en MGLU-utdanning pa en annen
potensielt ha noksa ulike emner, innhold og laeringsmal. Denne styringsstrukturen
fremheves som en systemutfordring (Lillejord, 2011; i Tolo, 2017). Alle disse faktorene
viser hvordan former for makt pavirker kompetanseutviklingen til studentene.

4.1.3 Kompetanse og makt

Makt er noe som kan pavirke hvilken kunnskap man tilegner seg, og videre utviklingen
av kompetanse. I spgrsmalet om hvilke kunnskaper og hvilken kompetanse en
musikkleerer bgr ha, er det noe eller noen som bestemmer og har makt over svaret
(Angelo & Saether, 2017, s. 178). Makt kan forekomme i tre forskjellige perspektiver; i
et politisk perspektiv, i et kollektivt perspektiv og i et personorientert perspektiv. I
denne oppgaven kalles perspektivene det politiske perspektiv, profesjonsfellesskapets
maktperspektiv og den individuelle laerers maktperspektiv. Innenfor det politiske
perspektivet handler det om hva som i offentligheten fremheves som profesjonens
ansvarsomrader og ekspertiser. Dette kan gjgres pa statlig og lokalt plan (Angelo &
Saether, 2017, s. 178). I dette prosjektets tilfelle kan vi knytte det til den statlige loven
om hgyere utdanning, og institusjonens lokale studieplan med emnebeskrivelser og
laeringsmal for KoP i musikklaererutdanningen. Disse pavirker musikklaererstudenten, og
gir et bilde av hvilken kompetanse studenten skal ha og kunne ut ifra disse fgringene.
Likevel kan dette bildet virke misvisende i mgte med “virkeligheten”, hvor det i
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grunnskolen er krav til laererutdanning, men ingen formelle krav til utdannelse i faget
musikk for & kunne vaere musikklaerer. & skulle undervise godt i musikkfaget uten & ha
noen utdanning i det vil vaere krevende. Dette er noe som spesielt kan merkes i et
kreativt fag som musikk som ofte blander det teoretiske, praktiske, utgvende,
organisatoriske og mellommenneskelige perspektivene.

Angelo og Saeter (2017) forklarer hvordan profesjonsfellesskapets maktperspektiv
handler om hvilke pavirkninger som finnes i fagmiljget. En mate & se pa disse
pavirkningene er om det er et lite profesjonsfaglig fellesskap pa skolen til
musikklzereren. I slike tilfeller kan det veere fare for at kompetansen som den ene
lereren, eller fatallet av lzerere, har resirkuleres og kun fokuserer p& de omradene man
har kompetanse innenfor. Det er derfor viktig at den profesjonelle musikklzereren far
sett sin undervisningspraksis i et metaperspektiv og vurderer sine valg, siden disse igjen
p%virker elevens leering og utvikling (Angelo & Saether, 2017, s. 179). Den individuelle
laerers maktperspektiv vender seg mot individet, den enkelte personen, og dens “(..)
levde liv og personlige opplevelser av mening og oppgaver” (Angelo & Saether, 2017, s.
180). Dette er et perspektiv som ser naermere pa kunstnerens, altsa musikklaererens,
folelse av “kall” i yrket. Et eksempel pa en slik situasjon kan veere en musikklserer som
foler et kall for 8 laere elever flerstemt korsang, og vier sin musikklaererkarriere til dette.
En musikklzerer som gjennomfgrer et slikt kall, kan signalisere et mangelfullt
metaperspektivet pd egen undervisningspraksis og pavirkningen dette har pa elevens
laering, som nevnes som et viktig aspekt for den profesjonelle musikklzereren.
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5 Metode og metodologi

I dette kapitlet presenteres metodene brukt for 8 genere datamateriale til prosjektet.
Fgrst beskrives den vitenskapsteoretiske tilnaermingen i oppgaven, hermeneutisk
fenomenologi. Videre beskrives den kvalitative tilnserming til metode som er benyttet i
prosjekt. Deretter presenteres de valgte metodene, og gjennomfgringen av
datainnsamlingen. Kapitlet avsluttes med en beskrivelse av etiske overveielser og
refleksjon over studiens troverdighet.

Fenomenologien var utgangspunktet for mitt prosjekt. Den fenomenologiske
vitenskapsteorien er opptatt av subjektet, og subjektets opplevelse av et fenomen.
Johannessen m. fl. (2021) beskriver den kvalitative tilnaermingen som en tilnaerming
hvor man gnsker 8 utforske og beskrive menneskers erfaringer og forstdelser av et
fenomen. I dette forskningsprosjekt er det et mal & undersgke ndvaerende studenter,
tidligere studenter og en laerers erfaringer og opplevelser med fenomenet produksjon.
Jeg gnsket spesielt & undersgke deres opplevelser av hvilken kompetanse studentene
tilegnet seg gjennom KoP-emnet i musikklaererutdanningen, og hvilke perspektiver
lereren jeg intervjuet hadde om kompetanse som trengs i produksjonsarbeid i skolen.
Disse to aspektene har jeg fremhevet ved at de tematiseres i hvert sitt
forskningsspgrsmal. I begge disse forskningsspgrsmalene er enkeltindividers opplevelser
og erfaringer hovedfokus, noe som gjenspeiler fenomenologiens hovedtrekk. Malet med
& undersgke studentenes og leererens meninger star dermed i sammenheng med malet
for den fenomenologiske forskningen slik Johannesen m. fl. (2021) beskriver det, nemlig
at man gnsker & fremheve den enkeltes subjektive opplevelse av hendelser, situasjoner
eller fenomen, heller enn & strekke seg etter objektivitet (s. 166).

Fenomenologien i seg selv ville ikke vaert en tilstrekkelig vitenskapsteori alene i dette
prosjektet. I mgtet med empirien var det ikke bare fokus p& subjektenes opplevelser og
erfaringer med et fenomen, jeg tolket og konstruerte kunnskap og videre forstaelser
med utgangspunkt i empirien. Derfor var det naturlig @ inkludere hermeneutikken i det
vitenskapsteoretiske grunnlaget. Hermeneutikken kan beskrives som lseren om hvordan
vi skal fortolke samfunnsmessige fenomener, og den hermeneutiske
vitenskapsteoretikeren Gadamer fremhever spesielt hvordan vi har med oss
forutsetninger i mgte med mennesker. Disse mgtene kalles forforstaelser, fermeninger
og fordommer (Gilje, 2017, s. 128). I den hermeneutiske tilnaermingen til forskning
spiller dermed forskerens fgrforstaelse en rolle. Et beerende konsept i tilneermingen er &
fortolke fenomener som er basert pa forstdelser en selv har av det studerte fenomenet
(Kristiansen, 2017, s. 157). Slik passer hermeneutikken til mitt forskningsprosjekt, fordi
jeg har basert oppgaven pa egen forstaelse av hvilken kompetanse jeg opplevde &
tilegne meg i KoP-emnet. I tillegg har jeg ogsé en farforstaelse av hva slags kompetanse
som trengs i produksjonsarbeid i skolen. Denne fgrforstaelsen har jeg fatt basert pa
egne erfaringer med oppsetninger av produksjoner i skolen gjennom praksis, det jeg har
lest og hgrt om laereres erfaringer med produksjon i skolen og det jeg har sett.
Kristiansen (2017) beskriver hvordan forskeren i en hermeneutisk tilnarming vil
etterstrebe utvikling, kvalifisering og refleksjon over egen forforstaelse i mgte med
forskningen for & fa en ny og sa kvalifisert forstdelse som mulig. Dette star i
sammenheng med malet for min forskning; & finne ut om min forstaelse av en noe
manglende sammenheng mellom utdanning og yrket ogsa er en forstdelse blant andre
studenter og en laerer i skolen. Jeg vil bli klokere i mgte med deres opplevelser og
erfaringer.
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Den stgrste fgrforstaelsen som pavirker dette prosjektet er egen gjennomfgring av
emnet som undersgkes. Dette gjor at jeg har gatt gjennom omtrent det samme som de
ndvaerende og de tidligere studentene, sett bort ifra de sma justeringene som blir gjort
innenfor emnet fra ar til ar. Til tross for dette betyr det ikke at vi sitter igjen med de
samme opplevelsene og erfaringene av KoP-emnet. Forforstaelsen anvendes dermed
eksplisitt og blir tatt i bruk som et redskap i forskningen for & f& en bedre forstaelse i
brytningen av min forforstaelse og funn i forskning, hvor malet er & fa en utvidet
forstaelse av fenomenet som undersgkes (Kristiansen, 2017, s. 159). Dette vil for
eksempel handle om hvorvidt respondentene i forskningsprosjektet mitt har like/ulike
forstaelser av hvilken kompetanse man tilegner seg i KoP-emnet og hvilken kompetanse
man trenger i yrket, i mgte med min forforstdelse. En slik forstaelse kan videre beskrives
som sirkulaer, hvor aspekter og delelementer i fenomenet man forsker pa far mening ut
ifra den overordnede sammenhengen, og den overordnede sammenhengen far mening
ut ifra de mindre aspektene og delelementene. Jeg vil undersgke forskningsdeltakernes
opplevelser og erfaringer med kompetanse i produksjonsarbeid, og samtidig vil jeg
fortolke disse i mgte med mine egne opplevelser og erfaringer med kompetanse i
produksjonsarbeid. Jeg er videre avhengig av studentenes og leererens forstelse for &
undersgke hvilke likheter og ulikheter det finnes mellom yrket og utdanning, det kan jeg
ikke gjore kun basert pa min egen forforstdelse alene i dette prosjektet. Slik er del og
helhet avhengige av hverandre ved at den hermeneutiske tilnsermingen gar frem p& en
mate som stadig beveger seg mellom del og helhet for & forsta forskningen (Kristiansen,
s. 159-160). Figur 4 illustrer denne gjensidige avhengigheten min forforstaelse og
forskningsdeltakernes forstaelser har i analysen og fortolkningen av empirien. Figuren er
inspirert av Berg-Sgrensen (2012) sin Figur 7.1. Den hermeneutiske cirkel (i Kristiansen,

2017, s. 160).

Fenomenet som underspkes Fortolkers univers

Min

farforstaelse

N

Figur 4: Min hermeneutiske del-helhet forstdelse i oppgaven.

5.1 Tilnaerming til metode

I denne oppgaven handler den kvalitative tilnsermingen til metode om & samle inn og
analysere studenters og praksisleerers meninger, for & videre kunne fortolke og forsta
betydningen av fenomenet produksjon i utdanningen og i skolen. Disse perspektivene vil
jeg samle for & etablere hva som er meningsfull kompetanse i produksjonsarbeid og
videre se sammenhenger og ulikheter mellom utdanning og yrket. Kvalitative
forskningsdesign kan ha induktiv, deduktiv eller abduktiv tilneerming til metode. Mitt
prosjekt har en abduktiv tilneerming. Den abduktive tilnaermingen i kvalitativ forskning
tar hensyn til bAde den empiriske forankringen og teoretiske perspektiver (Thaagard,
2018). I fglge Jarvinen & Mik-Meyer (2017) brukes tilneermingen av mange kvalitative
forskere, og metoden beskrives som en veksling mellom tolkninger som er drevet av
empirien og begrepsutviklinger som er forankret i teori. Slik kan funnene i analysen
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pavirke teorivalg, og teorien gir funnene mening som er en hjelp i fortolkningen av
empirien (Jarvinen & Mik-Meyer, 2017, s. 11). Den abduktive tilneermingen kan ses i
sammenheng med mitt prosjekt, hvor fortolkningene jeg har gjort tar utgangspunkt i
empirien, men ogsa teori og tidligere forskning, samt egne forforstdelser av fenomenet
som undersgkes. Det induktive og empirinaere i oppgaven min handler om at jeg har
samlet datamateriale fra studenter og leerere, som videre skaper forstaelser med
utgangspunkt i deres opplevelser og erfaringer. Dette star i sammenheng med hvordan
Jarvinen & Mik-Meyer (2017) beskriver induktiv tilnaerming til metode som en tradisjon
hvor forskeren skaper forstdelser med utgangspunkt i det empiriske materiale (s. 11).
De fremhever videre at dette gjgres heller enn & ta utgangspunkt i forhdndsbestemte
hypoteser. P& den maten kan en induktiv tilnarming til empirien stride mot prinsippet i
mitt prosjekt, da jeg valgt 8 forske med utgangspunkt i min forforstaelse og egne
erfaringer med emnet KoP i musikklaererutdanningen og synet mitt pd produksjonsarbeid
i skolen. Forforstdelsen inneholder likevel ingen konkrete hypoteser, men tanker og
meninger som ga meg forventninger om hva som ville dukke opp av temaer og mgnstre
i den innsamlede empirien. Jeg forsket derimot ikke for & bekrefte eller avkrefte en
hypotese, malet var derimot 8 se sammenheng mellom kompetanseaspektet i KoP-
emnet i utdanningen og produksjonsarbeid i skolen, og videre diskutere med
utgangspunkt i empirien hva som oppleves og erfares at trengs av kompetanse i
oppsetning av produksjon. Prosjektets design har ogsa spor av den deduktive
tilneermingen til kvalitativ forskning. Den deduktive tilnaermingen synliggjgres i
forskningsprosjektets dialog med litteratur og tidligere forskning. Dette kan ses i
sammenheng med hvordan Johannessen m. fl. (2021) beskriver at det i den deduktive
tilnaermingen handler om & gd fra teori til empiri (s. 47). Altsd at man leder forskningen
og funn ut fra allerede eksisterende teorier som videre gir grunnlag for empirien.

5.2 Valg av metode for datagenerering

De valgte metodene for innsamling av datamateriale er spgrreundersgkelse, observasjon
og intervju. Spgrreundersgkelsen og observasjonen er knyttet til studentenes
opplevelser og erfaringer med produksjonsarbeid, og intervjuet er knyttet til laererens
perspektiv pa produksjonsarbeid. Jeg valgte & ha forskjellige informanter og bruke
forskjellige metoder for & fa et bredt og variert datamateriale som kunne representere
ulike sider av problemstillingen for oppgaven. Dette kan forbindes med & ha en
triangulering i innsamlingen av datamateriale, som blant annet benyttes for & sjekke om
funn er konsistente pa tvers av metoder eller empirier (Gleiss & Saether, 2021, s. 203).
Jeg beskriver fgrst metoden spgrreundersgkelse som jeg brukte for 8 samle empiri om
ndvaerende og tidligere studenters opplevelser og erfaringer med KoP.
Spgrreundersgkelse nevnes av Johannesen m. fl. (2021) som en kvantitativ metode,
men brukes den bade kvalitativ og kvantitativ beveger man seg innen tilnaermingen
Mixed Methods (Johannesen m. fl., 2021). I dette prosjektet brukes spgrreundersgkelse
kun pa en kvalitativ mate for & undersgke, analysere og fortolke forskningsdeltakernes
meninger. Den stgrste arsaken til at jeg valgte spgrreundersgkelse som metode var for &
fa tilgang pd sa mange som mulig av de naveaerende og tidligere studentenes opplevelser
0og meninger angdende emnet. Spgrsmalene som ble stilt i spgrreundersgkelsen var i
hovedsak refleksjonsspgrsmal som oppfordret respondenten til & reflektere rundt egne
opplevelser og erfaringer med KoP-emnet i musikklaererutdanningen (Se vedlegg 2 og
3). Dette er i trdd med hva man gnsker & undersgke gjennom kvalitative intervju, og
den fenomenologiske tilneermingen, nemlig subjektive opplevelser, erfaringer og
meninger (Johannessen m. fl., 2021). Ved a stille 8pne og reflekterende svarbokser ble
datamaterialet mulig & tolke og analysere i deler, i lys av helheter, min egen forstaelse
og i dialog med teori og litteratur. Spgrreundersgkelsen kan sammenlignes med, og
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kanskje kalles, en form for kvalitativt intervju. Forskjellen er at i stedet for @ intervjue
alle studentene, ble deres opplevelser og erfaringer samlet pa en tidseffektiv mate ved &
benytte den kvantitative metoden spgrreundersgkelse. Det ga muligheten til 8 innhente
et stgrre utvalg empiri enn kvalitative data vanligvis dekker (Gleiss & Saether, 2021, s.
143). I tillegg kan metoden ha gitt et stgrre utvalg respondenter ved at den er mer
tilgjengelig & svare pa, enn det er & delta pa et intervju. Pa den maten ble det kanskje
spesielt enklere 3 fa kontakt med de studentene som var ferdigutdannet og hadde
gjennomfgrt KoP-emnet. Videre bevarer ogsa spgrreundersgkelsen en anonymitet man
ikke hadde fatt om man hadde gjennomfgrt intervju. Denne ble bevart ved at studentene
fikk tilgang ved en tilsendt lenke. I en intervjusituasjon hadde jeg veert til stede, og jeg
hadde dermed visst hvilke studenter som svarte hva pa de ulike spgrsmalene.

Spgrreundersgkelsene som ble sendt ut til de ndveaerende og tidligere studentene ble
utformet p3a nettsiden nettskjema.no. Den som ble sendt ut til de ndveaerende studentene
inneholdt 6 spgrsmal (Vedlegg 2). Alle spgrsmalene var holdningsspgrsmal, som
undersgkte studentenes meninger om KoP-emnet i musikklaererutdanningen og
produksjonsarbeid i skolen. Gleiss & Saether (2021) forklarer at holdningsspgrsmal
undersgker respondentenes holdninger, meninger og vurderinger (s. 149). Videre hadde
spgrsmalene i undersgkelsen dpne svarbokser, og studentene fikk dermed mulighet til 8
svare fritt med egne ord. Gleiss & Saether (2021) beskriver 8pne svaralternativer som
godt egnet for & inkludere informasjon forskeren ikke ngdvendigvis hadde tenkt pd i
utformingen av spgrreskjemaet (s. 151). I mitt prosjekt var dette en viktig pavirkning,
da jeg utformet og sendte ut spgrreundersgkelsen tidlig i masterprosjekt-fasen, og jeg
hadde ikke etablert problemstilling og forskningsspgrsmal pa det stadiet. De dpne
svaralternativene ga meg mulighet til & f8 mer informasjon enn det jeg visste jeg
trengte. Det som kan vaere en svakhet ved min spgrreundersgkelse til de navaerende
studentene var at alle spgrsmalene i undersgkelsen hadde apne svaralternativer. Dette
kan ha fort til at studentene kunne oppleve spgrreundersgkelsen utfordrende & svare pa
fordi den kun hadde @pne svaralternativ og spgrsmal som krevde utdypende refleksjon.
Dette kan ha fgrt til at noen potensielt ga kortere svar pa spgrsmalene, for eksempel
fordi respondenten allerede hadde skrevet mye, enn om undersgkelsen hadde hatt en
balanse mellom bade apne svarbokser og svaralternativer til spgrsmalene.

Spgrreundersgkelsen som ble sendt ut til de tidligere studentene inneholdt 11 spgrsmal.
I denne undersgkelsen var det bade dpne og lukkede svaralternativer. Spgrsmal 1, 3, 4
og 5 (vedlegg 3) er eksempler pa spgrsmal med lukkede svaralternativer i
spgrreundersgkelsen, med svaralternativene “ja” og “nei”. Disse spgrsmalene var
faktaspgrsmal, som Gleiss & Saether (2021) skriver at gir bakgrunnsinformasjon om
respondenten, som alder, utdanning og bosted. Spgrsmalene i undersgkelsen etablerte
kunnskap om studenten som om vedkommende hadde gjennomfgrt KoP-emnet, jobber i
skole, er musikklaerer og om hen har arbeidet med produksjon i skolen. Disse
opplysningene fungerte som nyttig bakgrunnsinformasjon nar jeg skulle tolke meningene
deltakerne uttrykte gjennom spgrreundersgkelsen. Spgrreundersgkelsen til de tidligere
studentene inneholder ogsa det Gleiss & Saether (2021) kaller atferdsspgrsmal. Spgrsmal
5, 6, 7 og 8 er eksempler pa dette (vedlegg 3). De etterspgr om respondenten har
arbeidet med produksjon, hvilken produksjon de har vaert med 8 sette opp, og hvilken
rolle respondenten har hatt i den sammenheng. Atferdsspgrsmalene kartlegger det
respondenten gjgr eller har gjort (Gleiss & Saether, 2021, s. 149). Disse spgrsmalene
kan ogsa si noe om hvorvidt respondenten befinner seg i skillet mellom tidligere student
av emnet og leerer som har arbeider med produksjon i skolen. De resterende
spgrsmalene, spgrsmal 2, 9, 10 og 11, i undersgkelsen var holdningsspgrsmal, som ba
respondentene reflektere og uttrykke sine meninger i mgte med spgrsmal og pastander.
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Spgrreundersgkelsen som ble sendt ut til de tidligere studentene kan oppleves som mer
variert og utarbeidet enn spgrreundersgkelsen som ble sendt ut til de navaerende
studentene. Jeg vil dog fremheve at flere av spgrsmalene det var behov for 3 stille til de
tidligere studentene, som faktaspgrsmalene og atferdsspgrsmalene i spgrreundersgkelse
2, hadde jeg allerede kunnskap om nar det gjaldt de naveaerende studentene. Det var
derfor ikke ngdvendig 3 inkludere disse i deres spgrreundersgkelse.

Videre brukte jeg observasjon som supplerende metode for & forstd datamaterialet fra
spgrreundersgkelsen, konteksten studentene var i, og deres organisering av
produksjonsarbeidet i emnet. Det overordnede observasjonsmalet om & observere
struktur og organisering kan ses i sammenheng med det Dalland m. fl. (2023) beskriver
som den kvalitative tilneermingen, ustrukturert observasjon. De referer til Gillham
(2008), som beskriver ustrukturert observasjon som en tilneerming hvor forskeren er til
stede i feltet og noterer detaljer om det den ser og hgrer (Dalland m. fl., 2023, s. 54). 1
mitt prosjekts tilfelle var feltet skolen hvor studentene skulle gjennomfgre et
produksjonssamarbeid. Jeg noterte hvordan studentene organiserte og samarbeidet om
produksjonen, og rollefordelingen deres. Det var mest nyttig for meg a ha en
ustrukturert observasjon i dette tilfellet, da jeg verken hadde satt problemstilling eller
forskningsspgrsmal da observasjonen forgikk. Dette kan ses i forbindelse med Gleiss &
Saether (2021) sin pdstand om at ustrukturerte observasjoner er mer egnet i tilfeller
hvor forskeren har et utforskende og mer apent blikk pa problemstillingen (s. 104).
Notatene jeg skrev var lite detaljerte og hadde ingen identifiserbare detaljer. Min
observatgrrolle kan beskrives som en fullstendig observatgr (Gleiss & Saether, 2021, s.
106), da jeg kun observerte og ikke deltok i aktivitetene for produksjonen. Som en
fullstendig observatgr fikk jeg muligheten til & observere deres prosess med
produksjonsarbeidet, som Jarvinen & Mik-Meyer (2017) nevner som et av malene i
kvalitativ forskning. Etter observasjonsdagen satt jeg igjen med et notat skrevet i
stikkordsform. I etterkant skrev jeg et dokument hvor jeg la inn notatetene under disse
overskriftene: Kronologisk gjennomgang av dagen, Tilbakemeldinger, Generell
informasjon om produksjonen og Tanker rundt emnet ila. Observasjonsdagen. Det ble til
sammen 3 A4-sider med stikkordsnotat og refleksjoner, og i notatene skrev jeg for
eksempel: “Alle har en rolle, to alene — produksjonsansvarlig og regissgr, resten
sammen med noen.”, og “Hvordan preger tidligere erfaringer, kunnskaper utenfor
studiet i slike prosesser?”. Notatene har fungert som en bakgrunn for
spgrreundersgkelsene og ga meg et bilde av studentsamarbeidet i emnet, og benyttes
ikke eksplisitt i analysen for oppgaven.

For & genere data som fikk frem laererens perspektiv pd hvilken kompetanse som trengs
i arbeidet med produksjon i skolen gjennomfgrte jeg et intervju med en laerer. Kvalitativt
intervju er den mest dominerende formen for empiriinnsamling innenfor den kvalitative
forskningen, og fremheves som et godt valg nar man gnsker a studere meninger,
holdninger og erfaringer (Johannesen m. fl. 2021). Dermed var det naturlig for meg &
velge denne metoden for & f& kunnskap om produksjonsarbeid fra lererens synspunkt.
Intervjuet inneholdt til sammen 8 spgrsmal innenfor 4 ulike temaer: Laererens
utdanning, Laererens arbeidsoppgaver p§ skolen, Leererens erfaring med
produksjonsarbeid og Laererens oppfatning av ngdvendig kompetanse i forbindelse med
produksjonsarbeid (Vedlegg 4). Intervjuet jeg gjennomfgrte kan kvalifiseres som et
semistrukturert intervju. Denne typen intervju kjennetegnes ved at spgrsmal som stilles
er formulert pa forhand, men rekkefglge, maten spgrsmalene stilles pa og om de stilles i
det hele tatt kan variere fra intervju til intervju. Videre er det ogsa vanlig 8 stille
oppfalgingsspegrsmal for a fa en dypere forstdelse av utsagn i intervjuet og som trengs &
konkretiseres (Gleiss & Saether, 2021, s. 80). Slik som i semistrukturerte intervju var
spgrsmalene som ble stilt i intervjuet formulert pa forhdnd, men det var behov for &
stille noen oppfelgingsspgrsmal for @ fa en tydeligere forstaelse av hva praksislaereren
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mente underveis i intervjusituasjonen, og for & hgre mer om relevante momenter som
dukket opp i Igpet av intervjuet. Etter gjennomfgrt intervju med praksislaerer, og
gjennomgang av tidligere studenters svar pa spgrreundersgkelsen som na jobbet i
skolen, fglte jeg fortsatt at jeg manglet noe av leererens perspektiv pa hvilken
kompetanse som behgvdes i produksjonsarbeid. Jeg tok derfor kontakt med Kolaas &
Knigge (2021) og fikk tilgang pa deres datamateriale fra spgrreundersgkelsen Det store
bildet: Sal og scene: En kartlegging av faget sal og scene i Norge i 2019. 1
skriveprosessen valgte jeg a ikke bruke empirien fordi den var for omfattende, og
bruken hadde endret oppgavens karakter. Jeg valgte & forholde meg til deres publiserte
kapittel pd lik linje som andre inkluderte forskningsstudier. P& grunn av at
datamaterialet jeg hadde av perspektivene fra skolen var mindre enn perspektivene fra
studentene, har jeg valgt & ha praksislaererens perspektiv som en stgtte i bakgrunn av
oppgaven, og at studentenes empiri ligger i forgrunn av analysen.

5.3 Rekrutteringsprosess og gjennomfgring

Spgrreundersgkelsen jeg utviklet ble sendt til ndvaerende og tidligere studenter som
gjennomfgrte og hadde gjennomfgrt emnet Komponering og Produksjon i
musikklzererutdanningen. Videre i oppgaven vil jeg benytte forkortelsene N.S
(ndveaerende studenter) og T.S. (tidligere studenter) i mgte med det innsamlede
datamateriale. Bokstaven N eller T, star for n§vaerende eller tidligere, og S star for
student. Jeg legger ogsa til tall etter hvilken student i svarrekka de er. Tallene er blitt
delt ut kronologisk etter hvem som har levert svar fra fgrst til sist, mellom tallene 1 til 9
for de ndvaerende studentene, og tallene 1-3 for de tidligere studentene. Jeg valgte &
bruke tall som anonymisering av studentene i stedet for navn, da det virket mer ryddig &
bruke tall som man allerede har kjennskap til enn 12 ulike navn. Forkortelsene vil videre
skape et tydelig skille mellom de ndvaerende studentene og de tidligere studentene i
analysen og diskusjonen, da de ikke ngdvendigvis har de samme erfaringene og
opplevelsene med KoP-emnet.

Informasjonsskrivene til spgrreundersgkelsen og lenke til skjemaet ble sendt ut gjennom
funksjonen Messenger pa nettstedet Facebook. Dette var fordi jeg ansa dette som en
tilgjengelig plattform for studentene, og det ville vaere enklere & fa kontakt med de
navaerende og tidligere studentene pa denne maten enn & for eksempel sende
informasjonsskrivet ut via e-post. Jeg kontaktet en student fra hvert av kullene som jeg
hadde kjennskap til. For de ndvaerende studentene (2020-2025) delte kontaktstudenten
spgrreskjemaet med 1 kull pa 18 studenter, og for de tidligere studentene delte de to
kontaktstudentene (2017-2022 og 2018-2023) spgrreskjemaet med hvert sitt kull pa 9
og 13 studenter. Jeg valgte a ekskludere eget kull (2019-2024) fra forskningen, da dette
kunne utfordre anonymiteten pa svarene. Det vil si at i alt var det tre kull som var med i
sporreundersgkelsen, ett som N.S og to som T.S. Kontaktstudentene som hjalp meg &
sende ut spgrreskjemaet var studenter jeg hadde fatt kjennskap til bade innenfor og
utenfor studiet. I tillegg til dette var jeg bekjent med flere av de andre studentene som
spgrreundersgkelsen ble sendt ut til, og det var derfor viktig for meg at
spgrreundersgkelsen var anonym og ikke ga meg muligheten til 8 identifisere hvem som
hadde svart hva i datamaterialet. Etter jeg hadde sendt ut melding til kontaktstudentene
i hvert kull sendte de disse videre til gruppesamtaler de hadde med sine medstudenter
pa Messenger. Jeg formulerte meg litt ulikt i meldingene som illustreres i Figur 5:
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N3vaerende studenter

Hei! Jeg heter Sofie Rosvold, jeg gar nd inn i
mitt femte &r i l2ererutdanningen, og skal snart
skrive master i musikk. I masteren min gnsker
jeg 8 undersgke sammenhengen mellom emnet
mglu4238 - «Komponering og produksjon» og
produksjonsarbeid i skolen. Det ville derfor
vaere veldig relevant for meg & hgre deres
opplevelse av emnet! Jeg har derfor utarbeidet
en spgrreundersgkelse jeg haper dere har tid til
& svare pa. Det ville jeg satt stor pris pd, og det
hadde hjulpet meg mye i det videre arbeidet
mitt! Sparreundersgkelsen er anonym, og vil ta
ca. 5-10 minutter & besvare. Her er linken:
*link*. P8 forhdnd takk! @

Tidligere studenter

Hei! Jeg heter Sofie Rosvold, jeg gdr nd inn i
mitt femte &r i lzererutdanningen, og skal snart
skrive master i musikk. I masteren min gnsker
jeg & undersgke sammenhengen mellom emnet
MGLU4238 - «Komponering og produksjon» og
produksjonsarbeid i skolen. Det ville derfor
veere veldig relevant for meg & hgre deres
opplevelse av emnet og sammenhengen med
yrket, siden dere bdde har hatt emnet og
pgtensielt er ute i skolen og arbeider med det
na. Jeg har derfor utarbeidet en
spgrreundersgkelse jeg hper dere har tid til 8
svare pa. Det ville jeg satt stor pris pa, og det
hadde hjulpet meg mye i det videre arbeidet
mitt! Spgrreundersgkelsen er anonym, og vil ta
ca. 5-10 minutter & besvare. Her er linken:

*link*. P8 forhand takk! @

Figur 5: Informasjonsskriv til ndvaerende og tidligere studenter.

Spgrreundersgkelsen ble sendt ut 18.10.2023 til de ndvaerende studentene, og
17.10.2023 til de tidligere studentene. Etter det hadde gdtt en uke hadde jeg ikke fatt
noen svar fra de ndvaerende studentene og tok meg derfor en tur innom dem i
undervisningstid p& campus for & gi en pdminnelse. Da viste det seg at skjemaet ikke
hadde kommet gjennom i videresendelsen til gruppesamtalen med klassen, og vi fikk
ordnet det slik at den ble sendt p& nytt fra studenten jeg hadde kontaktet. Etter dette
fikk jeg til sammen 9 svar fra de navaerende studentene som totalt var 18 studenter, og
2 svar til sammen av de tidligere studentene som totalt var 22 studenter med begge
kull. For de ndveerende studentene hadde jeg dermed fatt en svarprosent pd 50%, mens
hos de tidligere studentene hadde jeg bare fatt en svarprosent pa 9 %. Jeg valgte derfor
& sende ut en paminnelse til dem, som illustreres i Figur 6, ved & igjen kontakte de
studentene som tidligere hadde videreformidlet skjemaet:

Hei! Her kommer en liten psminnelse om
spoarreundersgkelsen min som jeg sendte til
dere tidligere i hgst. Jeg skulle gjerne hatt flere
svar pd den, for & f3 representert s mange
ulike meninger angdende MGLU4238 -
«Komponering og produksjon» og
produksjonsarbeid i skolen som mulig! Der er
deres stemme utrolig viktig og jeg hadde satt
stor pris p&, og hdper flere kan svare pd

sporreundersgkelsen min om det. Det hadde
veaert til stor hjelp i mitt videre arbeid med
masterprosjektet mitt. Den ansl3tte tiden for
gjennomfering av skjemaet jeg ga sist var nok
litt hoy, sd den er nok gjennomferbar pa 5
minutter® Her er linken: *link* P& forhdnd
tusen takk! Mvh. Sofie Rosvold

Figur 6: Paminnelse til tidligere studenter.

Jeg fikk ingen umiddelbar respons p@ paminnelsen, men etter nyttar fikk jeg ett svar til
fra de tidligere studentene. Videre viser jeg til studentenes svar i eksempler som jeg
fordyper, og de vil derfor ikke vaere representative til noen form for generalisering. Dette
var heller ikke hensikten med mitt prosjekt. De ndveerende studentene brukte mellom 5
til 16 minutter pd 8 besvare spgrreskjemaet, mens de tidligere studentene brukte
mellom 9 minutter til 3 timer pa & svare. Gleiss & Saether (2021) fremhever hvordan tid
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og sted for gjennomfgringen kan pavirke hvilke svar man far pa undersgkelsen (s. 157).
De naveerende studentene kan for eksempel fgle mer relevans for & svare pa
undersgkelsen siden de i den aktuelle tidsperioden gjennomfgrte emnet. De tidligere
studentene kunne derimot ha fglt lite relevans for & svare pd en undersgkelse om et
emne de var ferdige med. En annen grunn kan vaere at de tidligere studentene na er ute
i jobb, og ikke hadde tid til 8 svare pa undersgkelsen i en travel hverdag som laerer. En
annen antagelse er at svar pa spgrreundersgkelsen avhenger av om man har interesse
for det undersgkte temaet.

Den supplerende observasjonen av de ndvaerende studentene avtalte jeg med
emneansvarlig og studentene i emnet. Jeg oppsgkte dem i forkant av
produksjonssamarbeidet for 8 hgre om jeg kunne observere produksjonsoppsetting. Jeg
fikk godkjennelse fra bade studenter og emneansvarlig foreleser til & gjennomfgre
observasjonen. Observasjonen tok sted pa Skole X, den 18.10.2023. Skole X er et
begrep jeg vil bruke i teksten for @ anonymisere skolen studentene hadde oppsetning
med. Observasjonsmalet var kun studentenes samarbeid og organisering, og jeg sgkte
derfor ikke bekreftelse for observasjonen fra skolen de samarbeidet med.

Intervjuet med praksislaerer ble gjennomfgrt i forbindelse med en praksisperiode i
studiet. Det tok sted 03.10.2023 pa praksisskolen, pa kontoret til praksisleereren. En
medstudent fra praksisgruppa var med og noterte svarene til praksisleereren, i tillegg til
at jeg hadde et dokument &pent i Word med funksjonen dikter pa. Denne funksjonen
skriver ned lyd som tas opp gjennom datamaskinens mikrofon og skrives inn i et Word-
dokument. Det er altsa kun tekst som lagres, ingen lyd. Funksjonen omformulerer ikke
alltid korrekt skrift for tale og tar opp alle lyder i rommet. Jeg renskrev derfor
dokumentet i etterkant.

5.4 Tabelloversikt over datamateriale

Datamaterialet jeg har generert for denne oppgaven er ett intervju med praksislaerer, 12
sporreskjemaer fra ndveaerende og tidligere studenter og 1 observasjon som resulterte i 3
A4-sider med notater. Til sammen deltok 9 ndvaerende studenter og 3 tidligere studenter
i spgrreskjemaundersgkelsene. Spgrreskjemaene som ble brukt er lagt ved som vedlegg
2 og 3. Fglgende tabell, tabell 2, gir en oversikt av datamaterialene. I tabellrekka til
venstre star tilnaerming for metode, og i tabellrekka til hgyre star det informasjon om
datamateriale og hvem som har veert deltakere i innsamlingen.

Type datamateriale |Informasjon om datamateriale og medvirkende

Egenutviklet Spgrreundersgkelse 1

spgrreunderspkelse Sperreundersgkelse omhandlende de ndvaerende studentenes opplevelse av KoP-emnet,
med tanke pd organisering av emnet, egen deltakelse i emnet, faglig utbytte og refleksjoner
rundt relevans for fremtidig yrkespraksis.

rreun kelse 2
Sperreundersgkelse omhandlende de tidligere studentenes opplevelse av KoP-emnet,
med fokus p& organisering av emnet, egen deltakelse i emnet, faglig utbytte og refleksjoner
rundt relevans for yrket. I tillegg til erfaring med emnet inneholdt spgrreundersgkelsen ogsa
sparsmal om eget arbeid i skolen med produksjon, og mer spesifikt hvilke typer
produksjoner dette var og hvordan de ble organisert. Dette hadde jeg med fordi de tidligere
studentene befinner seg i et skille mellom student og lzerer, siden de bdde har gjennomfgrt
KoP-emnet og potensielt nd arbeider som laerere.

Observasjon, Jeg observerte de ndvaerende studentene i arbeidet med en produksjon som var et

dokumentert gjennom produksjonssamarbeid med Skole X. Dette var en ustrukturert observasjon som fokuserte

observasjonsnotater  p& & se samarbeidet mellom studentene, og hvordan de lgste organiseringsbiten av
produksjonsarbeidet.

Intervju med en lzerer Intervju med praksislaerer med temaene Laererens utdanning, Laererens arbeidsoppgaver pad
som har erfaring med skolen, Laererens erfaring med produksjonsarbeid og Laererens oppfatning av ngdvendig
produksjonsarbeid. kompetanse i forbindelse med produksjonsarbeid

Tabell 2: Oversikt over prosjektets genererte datamateriale.
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5.5 Den analytiske tilneermingen: Tematisk analyse

I analysen av datamaterialet til prosjektet har jeg anvendt tematisk analyse. Braun &
Clarke (2006) beskriver tematisk analyse som en fleksibel kvalitativ analysemetode, som
identifiserer mgnster og tema i datamaterialet. Forfatterne fremhever hvordan metoden
kan oppleves som en mer tilgjengelig tilnaerming til analyse av kvalitativ forskning, spesielt
for de som befinner seg i et tidlig stadium av sin forskerkarriere, slik jeg selv gjgr.
Forskeren kan tilpasse og benytte det teoretiske rammeverket den selv gnsker i sitt
forskningsprosjekt ved bruk av denne tilnaermingen (Braun & Clarke, 2006). Videre
beskriver forfatterne tematisk analyse som en realistisk metode som rapporterer
erfaringer, meninger og virkeligheten til deltakerne. Den kan o0gsd veere en
konstruksjonistisk metode ved at den undersgker hendelser, realiteter, meninger og
erfaringer om samtaler som tas opp i samfunnet. En kontekstualistisk tilnaerming er en
blanding av de to beskrevne forstdelsene, hvor forskeren anerkjenner individers meninger
og erfaringer, i tillegg til 8 se p@ den bredere sosiale konteksten. Samtidig holdes fokuset
pd de materielle og andre grensene for “virkeligheten”, og slik kan metoden brukes for a
ngste opp i overflaten av den (Braun & Clarke, 2006, s. 81). I kodingen av datamateriale
skiller man mellom en induktiv tilnaerming hvor man identifiserer temaer og mgnster i
datamaterialet, og en deduktiv tilnaerming hvor kodingen er drevet av det teoretiske
rammeverket og forskerens interesse for forskningsomradet. Om man koder induktivt eller
deduktivt avhenger om man utvikler forskningsspgrsmal gjennom kodingsprosessen, eller
om man allerede har etablert forskerspgrsmalene pa forhdnd (Braun & Clarke, 2006) I
forbindelse med identifisering av temaer i datamaterialet, vil man i tematisk analyse skille
mellom semantiske og latente temaer. Den semantiske tilnaermingen identifiserer
temaene som kommer frem i dataene eksplisitt, og analyserer ikke noe videre utover det
som forskningsdeltakerne har sagt eller skrevet. Den latente tilnaermingen ser utover det
semantiske innholdet i dataene. Dette gjgres ved a identifisere og undersgke temaer som
ligger under overflaten, og videre prgver & forme eller informere det semantiske innholdet
i dataene. Her inkluderes et tolkningsarbeid i analyseprosessen, ikke bare som en
beskrivelse, men ut ifra det teoretiske rammeverket (Braun & Clarke, 2006, s. 84)

I mitt prosjekt inspireres jeg av Braun & Clarke (2006) sin beskrivelse av tematisk analyse.
Jeg har en kontekstualistisk forstdelse av den tematiske analysen, fordi jeg ser bade pa
studenters og praksisleerers forstdelse av kompetanse i arbeid med musikalske
produksjoner og anerkjenner disse. I tillegg ser jeg deres forstdelser og erfaringer i
sammenheng med de ulike kontekstene disse utvikles, nemlig KoP-emnet i
musikklzererutdanningen og produksjonsarbeid i skolehverdagen. Jeg har en abduktiv
tilneerming til kodingen da jeg kombinerer teori og empiri i kodingsprosessen og
utviklingen av kategorier (Thagaard, 2018, s. 184). Dette er fordi jeg startet
forskningsprosessen med utgangspunkt i ferforstdelsen av forskningsomrddet og utviklet
problemstilling og forskningsspgrsmal basert pa denne. Samtidig tar jeg hensyn til
momenter fra den innsamlede empirien og inkluderte disse i kodingsprosessen min. Til
slutt har jeg en latent tilnaerming til identifiseringen av temaene som ble funnet i analysen.
Dette er fordi jeg ikke bare ser p& hva studentene og lzererne har formidlet eksplisitt i sine
svar, jeg tolker ogsd sammenhengene og kontekstene disse har oppstatt i. Den
hermeneutiske vitenskapsteoretiske tilnaeermingen i oppgaven vil spesielt vise seg i denne
prosessen, da jeg identifiserer og drgfter meningen bak datamaterialet. Fortolkningene
som jeg presenterer i analysedelen, er derfor ikke ngdvendigvis tilsvarende identisk med
forskningsdeltakernes oppfatninger av egne utsagn. Arbeidet jeg gjgr i denne prosessen
er det Gleiss & Szether (2021) kaller en annengrads fortolkning, hvor jeg som forsker
fortolker en virkelighet som forskningsdeltakerne selv allerede har fortolket. En fortolkning
av fgrste grad er for eksempel et intervju hvor forskningsdeltakeren far presentere sin
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egen forstaelse av et fenomen (Gleiss & Saether, 2021, s. 186), som er narliggende den
fenomenologiske innsamlingen av empirien i dette prosjektet. I analyseprosessen har jeg
veert inspirert av de 6 fasene Braun & Clark (2006) presenterer i bruk av metoden tematisk
analyse, og jeg vil henvise til disse gjennom min beskrivelse av prosessen bak kodingen
av datamaterialet.

5.5.1 Fgrste mgte med datamarielet

For & fa en oversikt over datamaterialet, startet jeg kodingsprosessen med a skrive ut den
samlede  dataen og gjennomgikk  den. Materialet besto av de to
studentspgrreundersgkelsene og intervjuet med praksisleerer. Spgrreundersgkelsene med
de ndveerende studenter og tidligere studenter ble som sagt opprettet og besvart gjennom
Nettskjema. Pa grunn av at nettskjema sin PDF-nedlastningsfunksjon ikke fungerte, matte
jeg kopiere alle svarene fra nettsiden og lime disse inn i et Word-dokument, fgr jeg skrev
dem ut. I alt fikk jeg 9 ark med utskrevne svar fra N.S, og 3 ark med utskrevne svar fra
T.S. Jeg matte redigere ett svar fra en N.S for jeg skrev ut dokumentene. Svaret inkluderte
et skolenavn. Jeg redigerte dette til Skole X for & holde prinsippet i oppgaven om anonymt
datamateriale. Datamaterialet fra intervjuet var ark med svar i stikkordsform og teksten
som ble produsert ved hjelp av funksjonen dikter i Word. Disse til sammen var totalt 9
utskrevne A4-sider. Mitt fgrste mgte med datamaterialet kan sammenlignes med Braun &
Clarke (2006) sin Fase 1 i en tematisk analyse. Denne gjennomfgres for & fa oversikt over
datamaterialet, og for & notere ideer for koding som forskeren kan ga tilbake til i de neste
fasene (s. 87). Analysen i denne fgrste fasen er altsd empiridrevet, fordi jeg tok
utgangspunkt i det som kom frem i empirien. Det var ingen teori eller forskningsspgrsmal
som preget meg i det fgrste mgte med datamaterialet. I gjennomgangen av de ulike
datamaterialene streket jeg under svar som virket interessante & undersgke naermere. Jeg
skrev ogsa hvilke temaer utsagnene kunne passet til. Dette var temaer som jeg ikke hadde
satt opp pad forhand, men som synliggjorde seg i gjennomgangen av empirien. Jeg
avsluttet hver gjennomgang av de tre datamaterialene med en kort oppsummering av
sitater som hadde utmerket seg i analyseringsprosessen. I kodingsprosessen sa jeg ikke
etter noe spesielt knyttet til prosjektet, men forsgkte & se hva forskningsdeltakerne
uttrykte gjennom sine svar. Tabell 3 viser hvilke koder jeg fant innenfor hvert
datamateriale. Temaene handler blant annet om opplevde utfordringer, ngdvendig
kompetanse og kompetanse som finnes i arbeidet, ulike mater @ jobbe p&, organisering
og pavirkninger fra gvrige hold:
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Spgrreundersgkelse 1 N.S Sporreundersgkelse 2 T.S Intervju med praksislaerer

Samarbeid felles eller i mindre Samarbeid: i team, men selvstendig = Samarbeid: Tverrfaglig

grupper

Erfaringsmangel Liten vs. Stor skole mtp. Organisering og gode Igsninger

laererkompetanse

Didaktisk fokus manglende? Kompetanse i utvikling Ressursmangel

Organisering Tidligere erfaring (styrkes) Ambisigs lzereplan

Tverrfaglig samarbeid Elevmedvirkning Elevmedvirkning p& smétrinnet er
utfordrende

Elevmedvirkning Laerere med og uten musikkfaglig
kompetanse

Tabell 3: Fgrste mgte med datamaterialet.

Tabell 3 presenterer mitt fgrste mgte med datamaterialet og innholdet i kolonnene er
bredt, 8pent, og rommer mye. Dette er forkortede og sammenfattede sitater. I det neste
underkapitlet vil jeg g8 nsermere inn pa hvordan jeg videre behandlet de fgrste
kodingene, hvordan jeg videre etablerte kategorier innenfor disse og hadde en
gjennomgang av dem, i lys av problemstillingen og forskningsspgrsmalene for oppgaven.

5.5.2 Identifisering av kategorier

Ut fra den 3pne kodingen i fase 1 jobbet jeg fra og med fase 2, med generering av
innledende koder (Braun & Clarke, 2006, s. 88). Fra denne fasen hadde jeg
hovedproblemstilling og forskningsspgrsmalene i bakhodet og kodingen av datamaterialet
ble pdvirket av disse. Dette viser den deduktive tilnsermingen til oppgaven fordi
problemstillingen og forskningsspgrsmalene ble laget med utgangspunkt i min
forforstaelse av forskningsomradet. Jeg begynte & se pa det materialet jeg hadde fatt et
inntrykk av induktivt i fase 1, pd en mer deduktiv mate. Jeg forsgkte dermed & finne
materiale som uttrykte hvilken kompetanse man trenger i arbeidet med produksjon, som
belyses i begge forskningsspgrsmalene. Etter 8 ha gjennomgatt datamaterialet med
utgangspunkt i forskningsspgrsmalene forsgkte jeg a8 lage kategorier for de ulike
uttrykkene av kompetanse i empirien. Jeg etablerte ulike kompetansekategorier, som er
et begrep jeg selv har laget. I dette arbeidet brukte jeg mitt farste mgte med datamateriale
og lot meg selv inspirere av de noterte ideene. Jeg sorterte utsagnene i den fgrste tabellen
og lagde brede kompetansekategorier som kunne romme de forskjellige utsagnene.
Gjennom denne prosessen utviklet jeg kompetansekategoriene: Samarbeidskompetanse,
Didaktisk kompetanse, Organiseringskompetanse, Utviklet kompetanse, Utilstrekkelig
kompetanse og Tidligere kompetanse. 1 tillegg hadde jeg ogsa kompetansekategorien
Elevmedvirknings kompetanse i den fgrste etableringen av kategoriene, men oppdaget
raskt at den ville f& en naturlig plass innenfor Didaktisk kompetanse. Tabell 4 er en visuell
representasjon av hvordan jeg tenkte de fgrste mgnstrene og temaene fra datamaterialet
kunne sorteres under de brede kompetansekategoriene:
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Samarbeids- Didaktisk Organiserings- | Utviklet Utilstrekkelig Tidligere
kompetanse kompetanse kompetanse kompetanse kompetanse kompetanse

Samarbeid: Elevmedvirkning  Organisering og  Liten vs. Stor Leerere med og Tidligere

tverrfaglig pd smétrinnet er  gode Igsninger skole mtp. uten musikkfaglig erfaringer
utfordrende laererkompetanse kompetanse (styrkes)

Samarbeid felles Ambisigs Ressursmangel Kompetanse i Erfaringsmangel

eller i mindre laereplan utvikling

grupper

Tverrfaglig Didaktisk fokus Organisering

samarbeid manglende?

Samarbeid i Elevmedvirkning

team, men

selvstendig

Tabell 4: Fgrste koding av datamaterialet.

Kategorien Tidligere kompetanse, var jeg usikker pa om jeg skulle navngi slik jeg forst
gjorde. Navnet var noe misvisende, siden ordet “tidligere” indikerer at det er kompetanse
personen ikke lenger har, men har hatt tidligere. Dette ble feil fremstilling av det jeg
samlet i kategorien. Jeg gnsket den skulle samle kompetanse som ble brukt i arbeidet med
produksjon som forskningsdeltakerne hadde med seg fra tidligere relevante erfaringer.
Dermed forandret jeg denne kategoriens navn til Medbragt kompetanse. 1dentifisering av
kategorier i datamaterialet ved hjelp av teori, problemstilling og forskningsspgrsmal
beskrives som fase 3 i en tematisk analyse. Fasen forekommer ndr all dataen er blitt
samlet og kodet, og forskeren har mange ulike koder pa tvers av datamaterialet (Braun &
Clarke, 2006, s. 89). Fasen avsluttes med en samling av kategorier som tilsvarer
kompetansekategoriene jeg etablerte. Etter dette gjennomgikk jeg hvert enkelt
datamateriale og satte inn de relevante utsagnene og pastandene under den relevante
kompetansekategori. Tabell 5 illustrerer kodingsprosessen av N.S 1 sine svar fra
spgrreundersgkelsen kodet ved bruk av kompetansekategoriene:

Kompetansekategori

Samarbeids-
kompetanse

Didaktisk kompetanse

Organiserings-
kompetanse

Elevmedvirknings-

kompetanse
Utviklet kompetanse Praktiske pvelser

Storre forstdelse av hva det innebaerer & lage en forestilling.
Utilstrekkelig A ha helt og holdent kontroll p4 alt, & liksom lime det sammen.
kompetanse

Medbragt kompetanse “(..) i musikklassa har de fleste erfaring med enten en eller flere roller innenfor en produksjon
og jeg vil tro de derfor har mer 4 tilfoye til produksjonen enn feks. en gruppe elever pa
smétrinnet.”

Tabell 5: Eksempel pd koding ved bruk av kompetansekategoriene med datamateriale fra
navaerende student 1.

Jeg analyserte alle svar fra respondentene pa maten vist i tabell 5. Det var etter den fgrste
analyseprosessen jeg valgte & inkludere kategorien Elevmedvirkningskompetanse i
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Didaktisk kompetanse. En slik prosess beskrives som fase 5 i den tematiske analysen, som
er en gjennomgang og finjustering av de valgte kategoriene. Her kan man for eksempel
finne ut at noen kategorier ma kuttes blant annet fordi to kategorier kan bli til en (Braun
& Clarke, 2006, s. 90). I tillegg fant jeg ut i senere gjennomganger av empirien at det ble
naturlig & dele inn i overordnede og underordnede kategorier. Dette var fordi de ga ulik
informasjon. De overordnede kategoriene forteller hva slags kompetanse det er snakk om,
nemlig Samarbeids kompetanse, Didaktisk kompetanse eller Organiseringskompetanse.
De underordnede sier noe om tilstedevaerelse og tilegnelse av kompetanse, nemlig Utviklet
kompetanse, Utilstrekkelig kompetanse eller Medbragt kompetanse. De overordnede
kategoriene representerer funn fra empirien og er induktive, mens de underordnede har
et preg av forskningsspgrsmalene for oppgaven og min fgrforstaelse, og er deduktive. Man
kan og se de overordnede kategoriene som det fenomenologiske i analysen fordi de
representerer respondentenes beskrivelser i empirien, mens de underordnede kategoriene
tolker hvilken type kompetanse som kan identifiseres i deltakernes beskrivelser, som star
i sammenheng med det hermeneutiske fortolkningsoppdraget. De endelige kategoriene
kan ses som selvstendige, men deler av empirien overlapper hverandre, fordi
kompetansene i virkeligheten henger sammen. I disse tilfellene vil jeg nevne den andre
relevante kategorien i slutten av avsnittet. Figur 7 viser en visuell representasjon av de
overordnede og underordnede kategoriene:

Samarbeidskompetanse Didaktisk kompetanse Organiseringskompetanse
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Figur 7: De overordnede og underordnede kompetansekategoriene.

Datamaterialet for oppgaven er kodet pd en mate som kan forbindes med Gleiss & Saether
(2021) sitt begrep, strukturert koding. Denne kodestrukturen inneholder et begrenset
antall koder, eller kategorier i mitt tilfelle, p% forskjellige nivaer. Noen kategorier er
overordnede, og noen er underordnede. Pa den maten blir det laget et slags kategori-tre,
som er illustrert med utgangspunkt i dette prosjektet i Figur 7.

5.6 Etiske overveielser og studiens troverdighet

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (2023),
NESH, og SIKT (Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, 2024) sine hjemmesider har
veert retningsgivende for designet av arbeidet med denne masteroppgaven. NESH (2023)
sine retningslinjer fremhever forskerens ansvar for & informere eventuelle
forskningsdeltakere om forskningsprosjektet for & ivareta personlig integritet, sikkerhet
og velferd. Dette sikret jeg ved & sende ut informasjonsskriv med lenke til spgrreskjema
til de aktuelle forskningsdeltakerne av navaerende og tidligere studenter, og informerte
dem hva undersgkelsen ville handle om. Informasjonsskriv fremheves av SIKT
(Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, 2024b) som en av de vanlige matene & gi
forskningsdeltakerne informasjon om prosjektet. Praksislaereren ble informert om
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prosjektet muntlig ved flere anledninger i forkant av det gjennomfgrte intervjuet. Dette
ga de potensielle forskningsdeltakerne muligheten til 3 vite hva de var med pa og formalet
med spgrreskjemaet og intervjuet fgr de valgte 8 besvare det og delta i det, noe som er i
trad med det NESH (2023) nevner om forskerens ansvar om a opplyse og informere om
forskningsarbeidet. Observasjonen jeg gjennomfgrte av de nadvaerende studentenes
produksjonssamarbeid med Skole X, ble hdndtert pa samme mate. Her informerte jeg om
forskningsprosjektets fokus og tema, og fikk samtykke fra studentklassen og deres
emneansvarlige om at jeg kunne delta i forkant av observasjonen. I NESH (2023) sin
forklaring av samtykke til & delta i forskning fremheves det at: “Forskeren m& ogs& vurdere
om det er ngdvendig § innhente samtykke fra andre mennesker som inngdr i forskningen,
uten at de deltar direkte.” (NESH, 2023). I mitt tilfelle ville dette i s fall vaert elevene ved
Skole X. Som tidligere nevnt informerte jeg ikke Skolen X om min observasjonsdeltakelse,
da den verken ville ha fokus pa skolens eller elevenes arbeid i produksjonsprosessen.
Dette star i sammenheng med det SIKT (Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, 2024b)
skriver om at man har “(..) informasjonsplikt ovenfor personer du samler inn opplysninger
om”. Avgjgrelsen baserte seg pa at skolen og elevene som deltok i samarbeidet ikke var
fokuset i observasjonen. I tillegg var den eneste dokumenteringen jeg benyttet skriftlige
notater. Jeg tok for eksempel ikke lydopptak eller videoopptak, noe som ut fra SIKT
(Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, 2024a) sine retningslinjer for personvern i
forskning ville gjort det ngdvendig & fa samtykke fra alle deltakende i
observasjonssituasjonen. Under observasjonsdagen snakket jeg ogsa med en lzrer fra
Skole X, og presiserte mitt formal med observasjonen og hva jeg observerte for &
tydeliggjgre at mitt forskningsprosjekt ikke omhandlet dem.

I forskningsprosjektet var en av de tydeligste etiske overveielsene 3 holde
forskningsdeltakerne anonyme. Dette ble det informert om i forkant av respondentenes
deltakelse i forskningen. I studentenes tilfelle var dette en viktig faktor b&de pa grunn av
mine forforstaelser av KoP-emnet, og mitt kjennskap til flere av deltakerne gjennom
studentmiljget. I utsendelsen av spgrreskjemaet var jeg tydelig pa mine tanker og min
motivasjon for prosjektet, og om undersgkelsen ikke hadde veert anonym kunne dette
potensielt pavirket respondentenes svar. De kunne for eksempel fglt seg begrenset i
uttrykkelsene sine i skjemaet om jeg hadde kjennskap til hvem som svarte hva. Dette
handler ogsd om at forskeren skal vise respekt for ulike verdier og holdninger.
Sporreskjemaet til studentene er et eksempel pd 8 samle inn opplysninger anonymt
(NESH, 2023). For 3 opprettholde anonymitet i mgte med KoP er ogsd emneansvarliges
navn redigert bort fra emnebeskrivelsen som er vedlegg 1 for denne oppgaven. I
praksisleererens tilfelle sikret jeg anonymitet i maten jeg lagret svarene fra det
gjennomfgrte intervjuet, og at svarene i datamateriale ikke kunne identifisere laereren.
Dette sikret jeg ved & fa hjelp av en medstudent til & notere intervjuet, i tillegg til 8 benytte
et Word-dokument med funksjonen dikter. Disse tilpasningene var med pa a sikre at
anonymiteten ble ivaretatt, som er en forskers ansvar om det er avtalt (NESH, 2023),
blant annet ved & anonymisere lsererens dialekt. I tilretteleggelsen av & holde
forskningsdeltakerne anonyme, gjgr unntaket fra krav om etisk samtykke seg relevant.
En hovedregel i all forskning er at forskeren skal fa etisk samtykke fra alle som deltar,
med unntak av anonymiserte forsknings- og registerdata (NESH, 2023). Verken
studentene eller praksisleereren har blitt identifisert i forskningsprosjektet. I
spgrreskjemaet ble dette sikret ved at studentene ikke matte logge inn pa noen plattform
for & besvare spgrreundersgkelsen, og at den ikke inneholdt noen spgrsmal som ville
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identifisere forskningsdeltakerne som individ. For praksisleereren handlet dette om
hvordan jeg behandlet den innsamlede dataen og lagret den uten identifiserbare detaljer.
De etiske betraktningene om anonymitet nevnt ovenfor, er grunner for at jeg ikke meldte
inn forskningsprosjektet til SIKT (Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, 2024a). SIKT
(Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, 2024a) beskriver forskningen som anonym om
man ikke pd noe som helst tidspunkt i datainnsamlingen kan identifisere enkeltpersoner,
og skriver videre at man ikke skal melde inn sitt forskningsprosjekt om det kun behandler
anonyme opplysninger. I tillegg har jeg ikke brukt innsamlingsmetoder som er
personidentifiserende, som for eksempel video- eller lydopptak, og som videre hadde
forutsett meldeplikt (Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, 2024a).

I bedgmmelsen av et forskningsprosjekts kvalitet understreker Postholm & Jacobsen
(2018) at forskeren ma kunne beskrive kritisk hvordan forskningens tekst og dens mening
er blitt konstruert (s. 220). En slik beskrivelse kan utdypes ved & gi detaljerte beskrivelser
av datainnsamlingen i forskningsprosessen (Thagaard, 2018, s. 188). Her kan etiske
overveielser trekkes inn, i den forstand at forskeren viser tanker og betraktninger den har
hatt for etikken i prosjektet, og videre vise at valgene som er tatt er gjort for en grunn. I
denne oppgaven vil dette omhandle de beskrevne etiske overveielsene. Detaljerte
beskrivelser av hvordan man har samlet inn dataen kan ogsa vaere a beskrive hvilke
metoder man har benyttet og hvordan man brukt dem (Thagaard, 2018, s. 188). I
oppgaven er alle innsamlingsmetoder som er blitt benyttet og fremgangsmaten av bruken
beskrevet i dette kapitlet. Postholm & Jacobsen (2018) trekker frem begrepene palitelighet
og gyldighet i bedsmmelsen av studiers troverdighet. Gyldighet kan ses pa to mater, indre
og ytre gyldighet. Den indre gyldigheten diskuterer hvor gyldig konklusjonene i
forskningsprosjektet er. I dette forskningsprosjektet kan det knyttes til oppgavens
hermeneutisk fenomenologiske grunnlag. En kan sette et spgrsmalstegn bak oppgavens
gyldighet p& grunn av hvordan min egen forforstdelse og fortolkning i analyseprosessen
pavirker oppgavens funn. Forskningsprosjekter kan likevel ikke hvile pa subjektiviteten i
seg selv for & konstruere kunnskap, men ma diskuteres i dialog teori og empiri (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 220). Dette har jeg veert bevisst pa i forskningsprosessen og det
hermeneutiske del-helhets-prinsippet har veert viktig for oppgavens funn. I betraktninger
av funn inkluderer jeg min forforstaelse, deltakernes opplevelser og erfaringer, tidligere
forskning pa feltet og valgt teoretisk rammeverk. P& den maten forsterkes analysene ved
at de ikke kun baseres pa forforstaelse, men ogsa bygger pa en dialog mellom empiri og
teori. Dette kan videre ses i sammenheng med min behandling av respondentenes utsagn.
Under analyseprosessen var det behov for & tydeliggjgre skillet mellom
forskningsdeltakernes beskrivelser og mine fortolkninger. NESH (2023) skriver at i
utforskingen og fortolkningen av andres motiver bgr forskeren ... skille tydelig mellom
beskrivelse og analyse” (NESH, 2023). Dette er noe jeg har vektlagt i skillet mellom en
fenomenologisk tilneerming til innsamling av empiri, og hermeneutisk fortolkning av
datamaterialet i analysen. Ved 3 bruke direktesitat som signaliseres med innrykk i teksten,
bade korte og lengre sitat, tydeliggjgres informantenes stemme. P8 den maten skilles det
informantene faktisk har sagt fra mine tolkninger, og dette fremmer videre en refleksivitet
i analysen.

Den ytre gyldigheten diskuterer prosjektets overfgrbarhet til andre kontekster (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 223). I forskningsprosjektet fremhever jeg konteksten hvor jeg har
undersgkt sammenhengen mellom utdanning og yrket. Den gitte sammenhengen er
spesifikk og kan ikke generaliseres, men strukturen ved a8 undersgke forholdet mellom
utdanning og yrket kan overfgres til andre forskningsprosjekt. Palitelighet beskrives som
refleksjoner over hvordan forskeren kan ha pavirket undersgkelsen og dens resultater
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). I mitt forskningsprosjekt har min fgrforstaelse en
stor plass, og oppgavens design er tilpasset denne. Mitt kjennskap til emnet, studentene,
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emneansvarlig og andre undervisere i emnet har lagt rammer for hvordan jeg har valgt a
gjennomfgre empiriinnsamlingen for prosjektet. Jeg valgte blant annet 8 anonymisere som
forklart ovenfor, slik at ikke min fgrforstaelse skulle begrense respondentenes svar. I
tillegg kan min fgrforstdelse ha pavirket analysens funn, ved at jeg for eksempel kunne
sta i fare for @ overse nyanser som ikke samsvarer med egne erfaringer (Thagaard, 2018,
s. 191). Dette er noe jeg ogsa har vart bevisst pa i analyseprosessen, og jeg har
etterstrebet a gjgre analyseprosessen i seg selv og mine forforstaelser s synlig som mulig,
slik at leseren kan reflektere over den (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). I tillegg har
jeg vaert bevisst min egen forforstaelse i prosjektet hvor en av motivasjonene var & finne
ut om flere tenke som meg. I prosessen fant jeg bade utsagn som korrelerte og ikke
korrelerte med egne tanker. Alle utsagn matte fa plass i analysens funn og gjennom a
utvikle varierte kategorier, bade ut ifra empirien og de forhdndsbestemte
forskningsspgrsmalene, har potensielle uenighetsutsagn ogsa blitt fremhevet. Dette star i
sammenheng med NESH (2023) sine retningslinjer angdende forskerens respekt for ulike
meninger og holdninger. Meninger som synes & korrelere med mine egne kan ogsd veere
feiltolkninger av respondentens meninger. Dette tydeliggjgr igjen behovet for & skille
mellom forskerens tolkninger og respondentenes beskrivelser, som jeg tidligere har
beskrevet hvordan jeg har opprettholdt ved & markere informantenes stemme med annen
type skrift og innrykk i tekst. I tillegg har jeg benyttet det hermeneutiske del-helhet-
prinsippet i analysen ved & se funnene i lys av teori. Teoretiske stasted og referanser som
representerer grunnlag for tolkninger og konklusjoner er eksempler pa hvordan man kan
styrke analysen (Thagaard, 2018, s. 189). Ved a ha en tett dialog mellom empiri og teori
i analysen kan mine drgftinger av studentenes og lzererens erfaringer og oppfatninger ved
fenomenet produksjon vaere mer palitelige.
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6 Studentenes uttrykk for kompetanse

I dette kapitlet analyserer jeg studentenes uttrykk for kompetanse i forbindelse med
produksjonsarbeid i KoP-emnet. Dataen vil bli analysert i dialog med det teoretiske
rammeverket og tidligere forskning. Dette betyr at sentrale temaer for analysen vil vaere
Samarbeidskompetanse, Organiseringskompetanse og Didaktisk kompetanse. Jeg vil
bruke de identifiserte kompetansekategoriene som briller for & analysere svarene til
deltakerne i prosjektet. Re-lesingen er en slags oppsummering av empirien, som kan
knyttes til fase 5 og 6 i Braun & Clarke (2006) sin beskrivelse av tematisk analyse som
jeg inspireres av. I fase 5 defineres og navngis mgnstre til kategorier som oppdages i
kodingsprosessen, og man analyserer videre dataene i dem. I fase 6 produseres teksten
som forteller historien om dataene dine, og hvordan de kan ses gyldige i forbindelse med
analysen (Braun & Clarke, 2006, s. 92-93). For meg handler fase 6 om a forme en
helhetlig tekst som innleveres som en masteroppgave. Analysen er strukturert etter de
overordnede kategoriene, og de underordnede kategoriene nevnes under hvert
delkapittel. I hvert underkapittel starter jeg med & analysere og drgftes ndveaerende
studenters og tidligere studenters datamateriale, som svarer pa forskningsspgrsmal 1 i
oppgaven. Etter analysen av studentenes svar presenteres et delkapittel med
praksislaererens perspektiver pa kompetanse som trengs i produksjonsarbeid i skolen
med utgangspunkt i kompetansekategoriene, som svarer pa forskningsspgrsmal 2 for
oppgaven. Empirien fra intervjuet med praksislaereren er som nevnt ikke utdypende nok
til 8 kunne presenteres som den ensbetydende tilstanden for kompetansebehov i
forbindelse med produksjonsarbeid i skolen, men jeg presenterer perspektivene i dette
kapitlet fordi jeg ser dataene opp mot studentsvarene i den avsluttende drgftingen av
problemstillingen. Materialet blir dermed en stgtte i analysen av studentenes svar i
diskusjonen av den overordnede problemstillingen, heller enn at det er et eget
datamateriale og nevnes derfor i dette kapitlet hvor hovedfokuset er pa studentenes
uttrykk for kompetanse. Deretter reflekterer jeg over min forforstdelse i mgte med
empirien. Avslutningsvis diskuteres analysens funn opp mot den overordnede
problemstillingen for oppgaven.

6.1 Samarbeidskompetanse

Samarbeidskompetanse som kategori kommer til uttrykk i datamaterialet gjennom
beskrivelse av ulike samarbeid studentene har hatt i produksjonsprosessene. Dette kan
vaere samarbeid med andre lzerere, studenter eller samarbeid med elevgrupper i
produksjonsprosessen. Jeg vil som nevnt bruke forkortelsene N.S (ndveaerende student)
og T.S (tidligere student), og legge til nummer etter hvilket svar de har levert i
svarrekka til spgrreskjemaet.

I datamaterialet fra spgrreundersgkelsen med de navaerende studentene identifiserer jeg
uttrykk for Utviklet kompetanse innenfor Samarbeidskompetanse. Utviklet kompetanse
viser mgnster i analysen hvor studentene setter ord p& omrader i arbeidet med
produksjon som de opplever at de har utviklet nok kompetanse innenfor i mgtet med
emnet. En del av de ndvaerende studentene skriver at det faglige utbyttet i KoP-emnet
har veert & fa en stgrre forstdelse av produksjonsoppsettingen. N.S 6 skriver at
erfaringen med oppsetting i samarbeid med Skole X spesielt bidrog med kompetanse
innenfor denne forstdelsen:
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Erfaring med & sette opp produksjon, spesielt produksjon 1 i samarbeid med en skole
(Spgrreskjema 1, N.S 6)

Det N.S 6 beskriver her er et eksempel pd det Ritcher m.fl. (2014) kaller en formell
laeringsmulighet for utvikling av kompetanse, hvor utdanningen tilbyr en
laeringssituasjon som baserer seg pa leeringsmalene som er laget i henhold til
studieplanen. Produksjonssamarbeidet p& Skole X var et lseringsmiljg hvor
laeringssituasjonen baserte seg pa leeringsmalene for KoP-emnet, som at studentene skal
kunne sette opp, @ve inn og fremstille en produksjon (NTNU, 2024b). Denne formelle
lzeringsmuligheten kan ogsa ses som et eksempel pa en av de tre hovedkildene Vermunt
(2014) trekker frem at studenter i leererutdanningen burde videreutvikle kompetansen
sin ut fra. Dette er den andre hovedkilden hans, praksis, hvor Vermunt (2014) mener at
lzererstudenter kan fa erfaringer med & utvikle sin kompetanse for & undervise.
Samarbeidet med Skole X og elevene som deltok i oppsettingen, kan man dermed si at
var med pa 3 styrke deres forstdelse av hva et slikt samarbeid i seg selv krever, og
videre hva en produksjonsoppsetting i sin helhet krever.

Datamateriale fra de tidligere studentenes spgrreundersgkelse inneholder ogsa uttrykk
for Utviklet kompetanse innenfor Samarbeidskompetanse. T.S 2 skriver at de gjennom
jevnlige mgter med musikklassen i Igpet av produksjonsprosessen fikk innblikk i de ulike
oppgavene de ulike rollene studentene hadde. P& den maten opparbeidet de seg
kunnskap rollene de ikke hadde selv. Dette er et eksempel pa Vermunt (2014) sin tredje
hovedkilde til utvikling av kompetanse for leererstudenter, det & lzere av sine kollegaer
og fa kjennskap til deres erfaringer (s. 84-85). I dette tilfellet vil det si 8 f& kjennskap til
medstudenters erfaringer med de ulike rollene i produksjonsarbeidet gjennom tett dialog
i produksjonsprosessen. Dette peker mot en form for kompetanseutvikling gjennom
bruke Samarbeidskompetanse i produksjonsarbeidet. T.S 2 skriver ogsa om hvordan
kompetanseutviklingen i KoP ikke bare stopper ved gjennomfgring av emnet, men
fortsetter nar de nyutdannede leererne kommer ut i jobb:

P8 studiet er vi “laerere” som gnsker & utforske og utvikle oss som lzerere, mens i jobb

er vi ngdt til 8 ta med oss disse erfaringene. (..) jeg har troen pa at var intuisjon og
tidligere erfaringer hjelper oss som selvstendige lzerere. Det blir en naturlig progresjon fra
student til leerer. (Spgrreskjema 2, T.S 2)

En slik kompetanseutvikling, som ikke stopper etter endt utdanning, men fortsetter som
en naturlig progresjon, kan ses i sammenheng med Tolo (2017) sin forklaring av
kompetanseutvikling og profesjonell utvikling. Her blir kompetanse sett pa noe som
stadig utvikler seg, studenten eller lzreren tilegner seg mer eller annen kompetanse.
Utviklingen gar fra kompetent pa et omrade, til mer kompetente og videre til & ha
spisskompetanse (Tolo, 2017, s. 60-61). Dette er en kontinuerlig prosess hvor
kompetanse ikke stopper opp pa et spesifikt stadium, men fortsetter & utvikle seg. T.S 3
forstar ogsa kompetanseutvikling som en kontinuerlig prosess i likhet med T.S 2, og
beskriver dette gjennom et produksjonsprosjekt vedkommende har deltatt i som
musikklzerer i samarbeid med en band-lzerer og en kontaktleerer:

Jeg skyr likevel ikke unna band-gving med elevene. Den kompetansen har jeg

tilegnet med i et annet emne, men den egner seg best i mitt tilfelle til bandgving i en
klasseromssituasjon. Ikke til en produksjon. P sikt kan kompetansen min kanskje strekke
seg dit. (Spgrreskjema 2, T.S 3)

I slutten av sitatet poengterer altsd studenten at hen enda kan utvikle mer kompetanse
innenfor bandgving i en produksjonssituasjon, selv om vedkommende allerede har
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kompetanse innen bandgving i klasseromssituasjon. I tillegg beskriver hen tidligere
formelle laeringssituasjoner (Ritcher m. fl, 2014) som har vaert i utdanningen, som
stgtter vedkommende i arbeidet med produksjon i skolen. Tanken om at utviklingen av
kompetanse ikke stopper etter endt utdanning kan ogsa knyttes til to av Vermunt (2014)
sine hovedkilder for videreutvikling av kompetanse i laererutdanningen, teori og praksis.
Det kan knyttes til teori ved at de tidligere studentene bringer med seg den formelle
kompetansen de har tilegnet seg gjennom studielgpet ut i yrket. I skolen far de testet og
videreutviklet denne kompetansen i mgte med praksisen. De nyutdannede lzererne far
brukt kompetansen i mgte med undervisningen og samarbeidet med andre laerere og
elevene i produksjonsarbeidet i skolen, og far videreutviklet de omrddene de merker ikke
strekker til. Denne videreutviklingen av Utilstrekkelig kompetanse kan for eksempel
forbedres i mgte med kollegaers erfaringer og kunnskaper som T.S 2 nevner sitt
samarbeid med. Da kan ogsa Vermunt (2014) sin hovedkilde, mentorer eller kollegaer,
inkluderes, hvor man laerer av kollegers erfaringer med produksjonsarbeid, som peker
mot samarbeidskompetanse ved & videreutvikle egen kompetanse i mgte med andres
kompetanse.

I datamaterialet fra spgrreundersgkelsen til de ndveerende studentene som viser
Samarbeidskompetanse, identifiserer jeg hvordan de benytter sin Medbragte
kompetanse i samarbeidet om rollefordelingen for produksjonsprosessen. Medbragt
kompetanse viser mgnster i analysen hvor studentene setter ord p& omrader i arbeidet
med produksjon hvor de bruker kompetanse de allerede har tilegnet seg far mgtet med
emnet. Dette kommer blant annet til uttrykk i N.S 1 sin refleksjon rundt studentenes
samarbeid om rollene i gruppa:

(..) i musikklassa har de fleste erfaring med enten en eller flere roller innenfor en
produksjon og jeg vil tro de derfor har mer 3 tilfgye til produksjonen enn f.eks. En gruppe
elever pd smatrinnet. (Spgrreskjema 1, N.S 1).

Studenten beskriver derimot ikke hvilke omrader disse studentene allerede hadde
kjennskap til, eller om de trddde inn i de samme rollene i produksjonsarbeidet i emnet.
N.S 5 sin medbragte kompetanse og nytten av den kommer til utrykk i vedkommende
sitt svar pa spgrsmal 4 fra spgrreundersgkelsen (Vedlegg 2), som undersgker
studentenes opplevelse av manglende erfaring med noen av produksjonsrollene siden de
aller fleste studentene arbeidet med en spesifikk rolle i produksjonsprosessen. Her
svarer N.S 5:

Nei, jeg tror ikke det. Men dette er mye pa grunn av andre verv og erfaringer jeg har fra
livet ellers. (Spgrreskjema 1, N.S 5).

Sitatene fra studentene gir eksempler pd en mer hverdagslig eller uformell kompetanse,
som forbindes med livslang laering (Angelo, 2002). Dette er kompetanse som studentene
kan ha opparbeidet gjennom ulike kilder. Det kan for eksempel vaere musikkfaglig
kompetanse studentene har tilegnet seg gjennom erfaringer fra oppveksten eller
oppdragelsen de har fatt, og den kommer derfor ikke til uttrykk i dokumentasjon slik
formell kompetanse gjgr i vitnemal og attester. Jeg forstar derfor ut fra studentens svar
at det ikke er KoP-emnet som dekker alle produksjonsrollenes beskrivelse og fremstilling
pa en tilfredsstillende mate, men studentens tidligere erfaringer som gjgr at hen har
kjennskap nok om alle rollene til & si at hen ikke mangler kompetanse innenfor noen av
dem. Dette pavirker videre deres mulighet for 8 utvikle kompetanse innenfor didaktisk
kompetanse med fokus pa & kunne fasilitere de ulike rollene innen en
produksjonsprosess i fremtidig arbeid, da studentene tilsynelatende har benyttet den
medbragte kompetansen i arbeidet, heller enn & utvikle ny kompetanse. Siden dette
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pavirker studentenes didaktiske kompetanse overlapper funnet med den nevnte
kategorien. Jeg velger & nevne analysen og drgftingen under Samarbeidskompetanse
fordi det nettopp er studentenes samarbeid seg imellom om produksjonens rollefordeling
som tilsynelatende pavirker utviklingen av didaktisk kompetanse.

I svarene til de tidligere studentene kommer det ogsa frem at deres Medbragte
kompetanse har satt preg pa deres samarbeid i produksjonsprosessen i KoP. T.S 2
beskriver det slik:

Vi har ulike svakheter og styrker og rollene vi valgte var mye pa bakgrunn av vare styrker.
(Spgrreskjema 2, T.S 2)

I prosessen har studentene, ifglge T.S 2, valgt 3 fordele rollene i produksjonen ut ifra
tidligere kompetanse som studentene allerede har. Her identifiserer jeg at den uformelle
kompetansen studentene har, kompetanse de har tilegnet seg fra ulike kilder opp
gjennom livet, har pavirket fordelingen av roller. Altsa, den medbragte kompetansen har
satt noen rammer for samarbeidet dem imellom. T.S 3 skriver om hvordan
vedkommende sin bakgrunns kompetanse i musikk har pavirket bade hen sin rolle i
produksjonsarbeidet i KoP-emnet i musikklaererutdanningen, men ogsa senere
produksjonssamarbeid som musikklaerer:

Jeg har hatt roller som tilsvarer den rollen jeg hadde i arbeidet, men det er ogsd naturlig
med tanke pa@ min bakgrunnskompetanse i musikk. (Spgrreskjema 2, T.S 3)

Her uttrykkes det at rollene som fordeles i en produksjonsprosess kan ta utgangspunkt i
hvilken kompetanse deltakerne har fra far av.

6.2 Didaktisk kompetanse

Videre vil jeg presentere analysen av kompetansekategorien Didaktisk kompetanse, og
drgfte hvordan forskningsdeltakerne uttrykker denne som utviklet, medbragt eller
utilstrekkelig. Didaktisk kompetanse som kategori inneholder uttrykk av hvordan man
tilpasser undervisningen, som for eksempel @ kunne fasilitere ulike aktiviteter
undervisningen skal inneholde og tilrettelegge for gode laeringssituasjoner for elevene.

De naveerende studentenes datamateriale inneholder uttrykk for Utviklet kompetanse
innenfor Didaktisk kompetanse. Utsagn fra datamaterialet peker blant annet mot at
studentene har utviklet praktisk og kunstnerisk kompetanse gjennom KoP-emnet, som
kan brukes i undervisning for musikalske produksjoner. Flere, N.S 1, 4 og 9, nevner at
de gjennom KoP-emnet har fatt kjennskap til praktiske gvelser, aktiviteter og verktgy
som de kan benytte seg av i fremtidig produksjonsarbeid. N.S 4 beskriver det slik:

Det har fatt meg til & utfordre meg kunstnerisk, og gitt meg ulike verktgy/aktiviteter som
jeg kan bruke inn i skolen. (Spgrreskjema 1, N.S 4)

Studentenes besvarelser kan veere uttrykk som antyder at de har utviklet kompetanse
som emneplanen sikter mot at de skal tilegne seg. De utvikler altsa det Tolo (2017)
beskriver som formell kompetanse, nemlig kompetanse som utvikles gjennom
utdanning. Utdanningssystemet slik det er i dag inneholder definerte laeringsmal.
Tilegnelsen studentene opplever her, kan vi se i sammenheng med lzeringsmal fra
emnebeskrivelsen under kategorien Kunnskap: “Studenten har inng8ende kunnskap om
§ fasilitere kreative prosesser i komponering av musikk, dans og sceniske uttrykk”
(Norges teknisk-vitenskapelige universitet, 2024). Kompetansen kan tolkes som formell,
ved at den kan knyttes til utdanningen innenfor musikklzererprofesjonen, og man ser til
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laeringsutbyttemal som “beviser” kompetansen. Kompetansen er ikke ngdvendigvis reell
enda, altsd en kompetanse man har og bruker. Dette er fordi studentene har fatt
kunnskap om hvilke praktiske gvelser, aktiviteter og verktgy de kan benytte seg av som
fremtidig leerer, de bruker dem ikke. Uttrykkene for Utviklet kompetanse innen praktiske
og kunstneriske aktiviteter kan forstds som Didaktisk kompetanse, da denne tilegnede
kunnskapen kan bidra til at studentene har bedre forutsetninger for & fasilitere og
tilrettelegge for kunstneriske og praktiske aktiviteter i en produksjonsprosess.

Noen ndveerende studenter uttrykker Utilstrekkelig kompetanse til & fasilitere ulike
produksjonsroller, som for eksempel komponist, koreograf eller lignende. Utilstrekkelig
kompetanse viser mgnster i analysen hvor studentene setter ord p& omrader i arbeidet
med produksjon som de ikke opplever at de har utviklet nok kompetanse innenfor, i
mgtet med emnet. N.S 2 skriver om at hen har veert lite involvert i dans og skuespill
gjennom produksjonsarbeidet, men nevner at erfaring fra undervisningen kan stgtte opp
om dette:

Jeg har veert veldig lite involvert i bade arbeidet med dans og skuespill. Allikevel fgler jeg
at jeg har grei erfaring rundt disse omrddene, da vi har blitt undervis i dette gjennom dette
semesteret. (Spgrreskjema 1, N.S 2).

N.S 2 beskriver en formell lzeringsmulighet (Ritcher m.fl., 2014), hvor
laeringssituasjonen som baserer seg pa laeringsmalene for emnet er undervisningen de
har hatt. Denne formelle laeringssituasjonen kan ses i sammenheng med en av Vermunt
(2014) sine hovedkilder for lzererstudenters kompetanseutvikling, teori og forskning fra
lzererutdanningen. Studenten har tilegnet seg formell kompetanse gjennom
undervisningen i emnet, men har ikke arbeidet med det i praksis og det er dermed ikke
en reell kompetanse vedkommende har og bruker. Videre nevner ogsa N.S 5 og N.S 6
utilstrekkelig kompetanse i mgtet forskjellige omrader i en produksjon:

(..) spesielt innen lyd og lys har jeg sveert lite erfaring i forhold til hva jeg skulle hatt som
fremtidig leerer. (Spgrreskjema 1, N.S 5)

Har lite erfaring som aktgr i en produksjon, spesielt med tanke pa drama og dans.
(Spgrreskjema 1, N.S 6)

Det interessante ved de ndveerende studentenes opplevde utilstrekkelige kompetanse er
at den forekommer pé ulike omrader. Dette kan vaere et resultat av rollefordelingen i
produksjonsprosessen. I produksjonsprosessen hadde de samarbeidet pd ulike omrader i
mindre grupper, og dermed fikk de kjennskap til nettopp det arbeidet de gjorde der.
Svarene deres pa hva de opplever 3 ha lite erfaring med, kan tyde pa at de ikke har fatt
grundig innfgring i alle rollene som en produksjon innebzerer. Nettopp dette kan vaere
grunnen til at noen av studentene opplever at de har tilegnet seg kompetanse om de
ulike rollene en produksjon innebaerer, og noen opplever at de ikke har det. En kan si at
de ulike formelle lzeringssituasjonene som emnet KoP rommer, ikke tilbyr studentene det
samme, og dermed opplever de & ha ulikt utbytte av emnet. De har med andre ord
utviklet ulike kompetanseprofiler. Med utgangspunkt i dette kan det virke som at de
ndvaerende studentene ikke har hatt noen tydelig dialog seg imellom om hva de gjer
innenfor de ulike rollene og hva som kreves av dem, og at delinger av erfaringer med
rollene ikke har veert hovedfokus i produksjonsprosessen. Her mangler dermed en av
Vermunt (2014) sine hovedkilder i kompetanseutvikling for leererstudenter, nemlig a
utvikle sin kompetanse ved a leere av kollegaer eller mentorer, og i dette tilfellet sine
medstudenter. I tillegg mangler en annen hovedkilde, praksis, fordi ikke alle studentene
far utgvd de ulike rollene som en produksjon inneholder i tillegg til teoretiske innfgringer
i undervisningen for KoP.
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De tidligere studentenes datamateriale inneholder uttrykk for Utilstrekkelig kompetanse
innenfor Didaktisk kompetanse. I likhet med de ndvaerende studentene papeker ogsa de
tidligere studentene manglende tilstrekkelighet til & kunne ivareta
produksjonsprosessens ulike roller. T.S 2 skriver:

Som leerer burde man ha god innsikt i alle rollene, og det er ikke sikkert jeg som laerer kan
fasilitere like godt for alle elevene i de ulike rollene. (Spgrreskjema 2, T.S 2)

Jeg tolker implisitt at T.S 2 har mer eller mindre kompetanse innenfor noen av
produksjonsrollene, enn andre. Her identifiserer jeg en likhet med de ndvaerende
studentenes opplevelse av utilstrekkelig kompetanse i mgte produksjonsprosessens ulike
roller. Videre kan denne opplevelsen av utilstrekkelig kompetanse ses i sammenheng
med det andre kapitlet i masteroppgaven som fremhever at laereplanens kompetansemal
i musikkfaget sier noe om hvilken kompetanse musikklaereren bgr ha. Vi kan for
eksempel se dette i sammenheng med kompetansemal i laereplanen for musikk etter 4.
trinn, som forutsetter at: “M§/ for opplaeringen er at eleven skal kunne utove og utforske
et repertoar av sanger og danser fra ulike musikkulturer, inkludert samisk musikkultur”
(Kunnskapsdepartementet, 2020a, s. 6). Dette gir videre forutsetninger om at laereren
ma kunne formidle sang og dans fra ulike musikkulturer til elevene. Om lzereren skal
kunne formidle noe pa en tilfredsstillende mate, ma en ogsad kunne nok om det selv.
Dermed kan man antyde implisitt ut ifra det T.S 2 skriver, at man mest sannsynlig vil
kunne fasilitere roller den fremtidige laereren har kompetanse innenfor bedre enn de
rollene laereren ikke har kompetanse innenfor. I tidligere avsnitt nevner T.S 2 at de i
studentgruppa hadde god dialog om arbeidet i de ulike rollene, men ut fra det som
kommer frem i dette avsnittet virker det ikke som at 3 dele erfaringer gir studentene
god nok kompetanse til & kunne videreformidle roller de ikke har hatt erfaring med selv
til sine elever i fremtidige produksjonsoppsetninger.

Det er flere omrader innenfor Didaktisk kompetanse som de navaerende studentene
nevner utilstrekkelig kompetanse i. N.S 2 uttrykker blant annet at inkluderingen av
elever i slike prosesser ikke har vaert diskutert i emnet. Studenten utdyper dette ved 3
eksemplifisere hvordan undervisningen i KoP-emnet var i forkant av samarbeidet med
oppsetting av produksjon med Skole X:

Vi har kanskje hatt litt lite fokus p% det rent didaktiske, altsd hvordan vi kan inkludere
elevene. Det var for eksempel ikke noe snakk om viktigheten av relasjonsbygging til disse
elevene, som vi erfarte da vi var pa Skole X (Spgrreskjema 1, N.S 2).

I tolkningen av sitatet identifiserer jeg at N.S 2 beskriver Vermunt (2014) sin fgrste
hovedkilde til kompetanseutvikling for leererstudenter, teori og forskning fra
laererutdanningen, som manglende i KoP-emnet. I dette eksemplet kunne det ha handlet
om a fa undervisning i teori fra foreleserne om hvordan elever kan lzere best i arbeidet
med en produksjonsoppsetting. Dette kan videre ses i lys av det N.S 3 skriver om det
didaktiske fokuset i undervisningen i sitt svar pd spgrsmal 5 (Vedlegg 2):

Det faglige utbyttet kommer ikke fgr vi tar med produksjonen inn i skolen og samarbeider
med elever og leerere pa den bestemte skolen. Det som gjgres pa campus kan egentlig
ikke knyttes direkte til skolen. Det er et lite didaktisk fokus utenom “refleksjon” og “knytt
til leereplan”. (Spgrreskjema 1, N.S 3)

N.S 3 beskriver her sammenknytningen av to av Vermunt (2014) sine hovedkilder, teori
og praksis. Jeg antyder en mening hos N.S 3 om at hovedkildene til sammen blir den

samlede kompetansen hos studenten, som star i likhet med hvordan Vermunt beskriver
at de tre hovedkildene blir en integrert kunnskapsbase samlet. Jeg forstdr det ogsd som
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at N.S 3 utrykker en manglende sammenheng mellom teori og praksis akkurat pd dette
omradet i utdanningen. Studentenes utsagn om en for lite utviklet didaktisk kompetanse
kan peke mot at KoP-emnet i for liten grad har vektlagt didaktisk arbeid. Utsagnene
synes i stede & antyde at fokuset har veert pa utgverfaglige innholdet, som for eksempel
dans, sang og koreografi.

6.3 Organiseringskompetanse

Organiseringskompetanse som kategori inneholder uttrykk for hvordan studentene eller
laereren organiserer undervisningssituasjonen eller produksjonsprosessen. Her vil man
for eksempel matte ta hensyn etter hvilke ressurser man har eller tidsaspekt.

I datamaterialet til de ndveerende studentene identifiserer jeg bade utviklet og
utilstrekklig kompetanse nar det gjelder Organiseringskompetanse. N.S 4 skriver i svaret
pd spersmal 5, som omhandler hva studentene opplever er det faglige utbyttet i emnet
er, at hen har fatt utviklet organiseringskompetanse:

Jeg har ogsa fatt bryne meg pd & organisere kreative prosesser, som er noe man ikke far
overalt. (Spgrreskjema 1, N.S 4)

Dette er i stor grad det produksjonsoppsetting handler om som jeg forstar ut fra Angelo
& Saether (2017) sin beskrivelse av musikklaererens rolle som produsent. A organisere
gvinger i forbindelse med oppsetting av en produksjon, fremhever de som en av
musikklsererens ansvarsomrader. Organiseringen av kreative prosesser vektlegges som
et eget kapittel i Bobetsky (2009), og man kan dermed forstd det som at han ogsd anser
dette som en viktig del av produksjonsoppsettingen. N. S 4 sitt sitat peker altsa mot en
form for Utviklet kompetanse innenfor Organiseringskompetanse.

Andre navaerende studenter uttrykker en ikke tilstrekkelig kompetanse til 8 ha et
overordnet blikk p@ produksjonsprosessen, og for lite erfaring med organiseringen som
de gverste rollene i en produksjon har ansvar for. N.S 8 skriver kort at hen mangler
erfaringer med rollen Regissgr/produsent. Ulike ansvar som en laerers produsentrolle
har, er for eksempel & planlegge produksjonen, bade med fokus pa tema og innhold og
organisere gvinger (Angelo & Saether, 2017; Bobetsky, 2009, Edberg, 2013, 2019;
Kolaas, 2022). En slik rolle kan dermed knyttes til kompetansen som N.S 1 og N.S 7
skriver om at de har utilstrekkelig erfaring med:

A ha helt og holdent kontroll pa alt, 8 liksom lime det sammen.
(Spgrreskjema 1, N.S 1)

Jeg har ingen stor erfaring med lederansvar for sanne produksjoner.
(Spgrreskjema 1, N.S 7)

Produsentens overordnede rolle er relevant for rollen laereren inntar i sitt arbeid i en
undervisningssituasjon for oppsetting av produksjon. Elevene vil ogsd vaere med pd &
pavirke de ulike valgene lzereren gjgr, men det er leereren som star ansvarlig for
planleggingen og det er den som organiserer hvilke aktiviteter og inndelinger som skal
skje ndr. Opplevelsen av 3 ikke ha et overordnet blikk synes & svekke studentenes
selvstendighet. N.S 5 skriver at vedkommende sine erfaringer ikke strekker til innenfor
produksjonsarbeidet:

Foler ikke at jeg har fatt noen erfaring i det 8 vaere selvstendig i arbeid med produksjon,
da vi hadde en sveert «demokratisk» prosess hvor vi alltid fant ut av ting sammen i
grupper eller i helklasse. (Spgrreskjema 1, N.S 5)
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Sammenhengen mellom den uttrykte Utilstrekkelige kompetansen med produsentrollen

kan settes opp mot den utilstrekkelige selvstendigheten fordi sitatet nettopp gjenspeiler
en selvstendighet ndr det kommer til det overordnede ansvaret som lzereren til syvende
og sist har i en produksjonsoppsetting, gjennom rollen som produsent. I en produksjon

er det normalt sett bare en produsent, og en kan dermed si at det kan vaere et fatall av
studentene som har fatt erfaring med kompetanseomrddene som dekker planlegging og
organisering, som videre krever selvstendighet av studenten.

I de tidligere studentenes datamateriale finner jeg ikke eksplisitte uttrykk av verken
Utviklet, Utilstrekkelig eller Medbragt kompetanse i sammenheng med kategorien
Organiseringskompetanse. Deres beskrivelser av hvordan de har arbeidet i
produksjonsprosessen pa studiet og i arbeidet som lzerer kan likevel si noe om hvordan
de har organisert produksjonsarbeidet, og dette kan videre vise en forstaelse for
Organiseringskompetanse. Som nevnt valgte de & organisere samarbeidet seg imellom
etter deres styrker, ikke deres svakheter. Det vil si at de tidligere studentene mest
sannsynlig i denne prosessen videreutviklet allerede medbragt kompetanse, i stedet for
& opparbeide seg ny kompetanse om ukjente produksjonsroller. De har i likhet med de
ndvaerende studentene benyttet den medbragte kompetansen studentgruppa hadde i
organiseringen av sitt samarbeid for produksjonen. Dette er interessant da jeg selv
betrakter studiet som en plass man kan tilegne seg ny kompetanse innenfor ulike
omrader. Det kan derimot se ut som de tidligere og ndveerende studentene som har
svart pa denne spgrreundersgkelsen, har hatt fokus pa hvilken kompetanse de allerede
innehar i produksjonsprosessen. I Vermunt (2014) sin figur av hva som p%virker en
laerers undervisningspraksis er Knowledge gained from own experience inkludert som en
sky i den samlede skyen sammen med Knowledge gained from university og Knowledge
gained from expeerienced colleagues (s. 87). Dette betyr altsd at den medbragte
kompetansen vil pavirke en laerers undervisningspraksis. Det vesentlige jeg vil pdpeke
her er at selv om denne kompetansen vil pdvirke undervisningspraksisen, sa er den ikke
nevnt som en av de tre hovedkildene studenter i lzererutdanningen burde videreutvikle
kompetansen sin ut fra. I dette tilfellet pavirket den medbragte kompetansen
organiseringen av roller i produksjonsprosessen.

6.4 Skoleperspektivet pa kompetanse i produksjonsarbeid
Datamaterialet fra intervjuet med praksislaerer inneholder flere uttrykk for hvilken
kompetanse man behgver i produksjonsarbeid og jeg har kodet datamaterialet med
utgangspunkt i kompetansekategoriene. Perspektivene jeg presenterer i dette delkapitlet
vil bli sett opp mot studentsvarene i den avsluttende drgftingen av problemstillingen,
men kan ikke ses som den ensbetydende tilstanden i skolen da materialet kun
representerer en lzerers erfaringer og meninger om kompetansebehovet i sammenheng
med produksjonsarbeid i skolen.

Empirien fra intervjuet inneholder uttrykk av hvilken Samarbeidskompetanse som trengs
i produksjonsoppsettinger. Praksislaereren snakker ikke spesifikt om egen
samarbeidskompetanse i arbeidet med produksjon, men nevner ulike
produksjonssamarbeid og videre hva disse prosessene krever av laereren. Selv om
praksislaereren ikke beskriver egen kompetanseutvikling, beskriver hen en del
kompetanse som jeg videre tolker @ veere uttrykk for kompetanse en lzerer bgr ha i
mgtet med en produksjonsprosess i skolen. Noen steder har praksislaereren eksplisitt
nevnt ulike kompetanser som viktig for produksjonsarbeid, i andre tilfeller er det jeg
som antyder at det hen trekker frem har betydning for produksjonsarbeid. Utsagnene til
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praksislaereren er dermed en blanding av fortellinger om hvordan hen har jobbet med
produksjon, refleksjon rundt arbeid med produksjon og refleksjon rundt hvilken
kompetanse som kreves og en leerer bgr ha i produksjonsarbeid. Dette vil vaere
gjeldende for alle de kommende avsnittene. Det er relevant a trekke frem utsagnene fra
praksisleereren for 8 se parallellen mellom hvilken kompetanse studentene snakker om
at de utvikler gjennom KoP-emnet i musikklaererutdanningen, og hvilken kompetanse
praksisleereren mener laereren bgr ha utviklet for 8 kunne drive produksjonsarbeid. Nar
det gjelder samarbeidskompetanse fremkommer det tydelig i intervjuet at
samarbeidskompetanse trengs i produksjonsprosessen. P& skolen praksislaereren jobber
foregar det en arlig oppsetting hvor smatrinnet samarbeider tverrfaglig om bade innhold
og gvinger, og det behgves derfor kompetanse innen dette omradet. Hen forteller ogsa
at det ofte er kontaktlaereren i klasser som har musikk som fag, uavhengig av om den
har utdanning i det. Dette er et eksempel pd kategorien Utilstrekkelig kompetanse, og
det pdvirker videre produksjonsprosessen. Det kan for eksempel fremheve behovet for a
laere av sine kollegaer, som star i sammenheng med Vermunt (2014) sin hovedkilde for
utvikling av kompetanse i mgte med mentorer/kollegaer kompetanse, som videre
forutsetter samarbeidskompetanse. Praksislaereren sier under intervjuet at en
produksjonsoppsetting er et ansvar for alle som jobber pa skolen, ikke bare
musikklzerere. Her fremheves det en tverrfaglig side av produksjon, og det kreves ikke
kun samarbeid med musikklserere, men ogsa leerere i andre fag. Videre krever dette
muligens en annen form for samarbeidskompetanse, pa tvers av fag.

Datamateriale fra intervjuet med praksislaerer inneholder uttrykk av hvilken Didaktisk
kompetanse som trengs i produksjonsoppsettinger. I intervjuet sier praksisleaereren dette
om hvilken kompetanse lzereren trenger i oppsettingen av en produksjon:

Ja, det er mye kompetanse du ma ha for 8 samle elevene. Klare & holde motivasjon, klare
3 engasjere alle. Det som er en stor utfordring med produksjon det er jo venting. (..) og
du ma kjenne den daglige jobbingen med en klasse. (Intervju, Praksislaerer)

Kompetansen som trekkes frem i dette sitatet handler om hvordan laereren mgter
elevene i undervisningssituasjonen for produksjonsprosessen. Praksisleaereren snakker
om hvordan de daglige didaktiske oppgavene i en klasse er relevant. I tillegg fremheves
0gsa tidsaspekter man ma ta hensyn til i en produksjonsprosess. Praksislaereren nevner
at man ma motivere og engasjere elevene i arbeidet, men sier derimot ikke noe om
hvordan man skal gjgre dette spesifikt i en produksjonsprosess. Dette er nok 0gsa noe
som ma tilpasses den enkelte klasse, og de enkelte elevene som gar i klassen. Sitatet
kan forstds som Didaktisk kompetanse, men ogsa Organiseringskompetanse. Dette blir
synlig ved at praksislaereren papeker at det trengs kompetanse for hvordan aktiviteter
organiseres i forbindelse med oppsettingen. Dette star i sammenheng med bade
arbeidsroller som Angelo & Saether (2017) og Bobetsky (2009) beskriver er en
musikklaerers ansvarsomrade som produsent i en produksjon.

Praksislaereren trekker frem at lite ressurser i musikkfaget gjor det vanskelig &
organisere elevgruppa i produksjonsarbeidet. Spesielt om man har behov for mindre
grupper som gver pa forskjellige nummer samtidig:

Hvis du skal gve inn noe, en sang eller dans, krever det at alle er med. Hvis halvparten er
med, hva skal den andre halvparten gjgre? Det handler mye om organisering og gode
Igsninger. (Intervju, Praksislaerer)

Dette sitatet indikerer at det er spesielt ngdvendig 8 ha kompetanse innen organisering
ved oppsetting av produksjon i skolen for & kunne se Igsninger for
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undervisningssituasjoner om man har fa, eller ingen, ekstra ressurser. Flere ganger
gjennom intervjuet nevner praksisleaereren at musikkfaget ikke er et fag som er
prioritert, og praksisleererens utsagn tyder pd at det ogsd tilegnes mindre ressurser. Ut
ifra dette kan man forstd musikkfaget som et fag hvor det kreves et kreativt og
annerledes syn pa undervisningssituasjonene, kanskje spesielt en
produksjonsoppsetting. I praten om organisering og ressurser trekker praksislaereren
ogsa frem hvordan hen har opplevd bedre vilkar i tidligere arbeid med musikk gjennom
jobben som kulturskolelzerer. De bedre vilkdrene viste seg i form av & ha mindre grupper
og individuell oppleering, og det ble dermed en bedre undervisningssituasjon i
formidlingen av det musikkfaglige, mer spesifikt i forbindelse med instrumentopplaering.
Praksislaereren trekker ogsa jobben i kulturskolen frem som verdifull knyttet til bruk av
Medbragt kompetanse i arbeidet med musikk i skolen generelt. Dette kom frem i
spgrsmalet i intervjuet som handlet om praksislaererens utdanning. Etter beskrivelsen av
hvilken utdanning hen har, som er laererutdanning med musikk, sier hen at:

Men den kompetansen jeg har hatt mest nytte av er jo den realkompetansen jeg har
gjennom livet for jeg har jobbet i kulturskole. (Intervju, Praksislaerer)

Med dette vises det at den kompetansen praksisleereren har opparbeidet seg utenom
laererstudiet har hatt betydning og nytte for vedkommende sin undervisningspraksis i
musikk.

6.5 Refleksjon knyttet til min farforstaelse

En forsker med hermeneutisk tilnaerming til datamaterialet gnsker som nevnt &
etterstrebe 3 utvide, kvalifisere og reflektere over egen forforstaelse i mgte med
forskningen for & fa en sa kvalifisert forstaelse som mulig (Kristiansen, 2017). Videre vil
jeg derfor se funnene fra analysen opp mot mine forforstaelser presentert i
metodekapitlet. Samarbeidet om rollefordelingen i produksjonsarbeidet for de
navaerende og tidligere studentene kan ses i forbindelse med min bekymring for a ikke
opparbeide en bred kompetanse for rollene i produksjonen. Badde de ndvaerende og de
tidligere studentene uttrykte at de ikke opplevde tilstrekkelig kompetanse innenfor de
ulike rollene, og at dette videre pavirket deres evne til d fasilitere rollene like godt i
fremtidig yrke. En student svarte at hen ikke opplevde & mangle noe kompetanse om
rollene, men dette var pa@ grunn av forkunnskaper, ikke tilegnelsen av kompetanse i
emnet (Spgrreskjema 1, N.S 5). Studentenes opplevelse av utilstrekkelig kompetanse
for produksjonens ulike roller kan dermed sies lik min bekymring for nettopp dette. Det
som derimot overrasket meg, var T.S 3 sin beskrivelse av hvordan samarbeidet i KoP
hadde bidratt med nyttig kompetanse for produksjonsarbeid i yrket. Studenten beskrev
samarbeidskompetansen som nyttig i mgte med et tverrfaglig samarbeid hen senere
hadde gjort i arbeidet som lzerer. Dette bidrog med et nytt perspektiv pa samarbeidet i
KoP for meg, og hvordan dette ikke utelukkende hadde en negativ pavirkning pa
kompetansetilegnelsen som var behgvd for yrket. Videre utfordret og utvidet ogsa de
tidligere studentenes syn pa utvikling av kompetanse min forstdelse om
kompetanseutviklingen i emnet. De uttrykte at kompetanseutviklingen ikke stoppet etter
emnet, og at denne ville kunne utvikles videre i mgtet mellom teori fra utdanningen og
praksis i yrket.

Den andre forforstaelsen jeg hadde i mgtet med datamaterialet var hvordan medbragt
kompetanse preget fordelingen og arbeidet i produksjonsprosessen. Bade de ndvaerende
og de tidligere studentene beskrev den medbragte kompetansen som verdifull. Blant de
tidligere studentene ble det skrevet eksplisitt at de fordelte roller med bakgrunn i styrker
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og svakheter (Spgrreskjema 2, T.S 2). Det virket dermed som at deres rollefordeling
hadde foregatt pa samme mate som jeg selv hadde opplevd. Medbragt kompetanse
preget samarbeidet, og i stedet for & utfordre og utvikle ny kompetanse fra bunn,
prioriterte studentene tilsynelatende & styrke allerede eksisterende kompetanse. Det
som utfordret min forforstaelse, var funn i datamaterialet fra intervjuet med
praksislaerer. Praksisleereren nevnte den reelle, medbragte, kompetansen opparbeidet i
livet gjennom tidligere arbeid i kulturskolen, som den nyttigste kompetansen i sitt arbeid
(Intervju, praksisleerer). Det synes dermed som at den medbragte kompetansen er
verdifull i yrket, og det vil dermed ogsd kunne stgtte 8 bruke denne medbragte
kompetansen som et hjelpemiddel i produksjonsprosessen i utdanning. Jeg fikk dermed
et nytt inntrykk og forsto bruken av medbragt kompetanse som mer naturlig, som T.S 3
beskrev den, enn jeg hadde gjort tidligere. Likevel sa jeg fortsatt muligheten for at den
medbragte kompetansen kan vaere et hinder for @ utvikle ny kompetanse i studentenes
tilfelle.

6.6 Er det sammenheng mellom utdanningen og i yrket?

I dette kapitlet vil jeg diskutere med et overordnet fokus pa likheter og ulikheter mellom
KoP-emnet og produksjonsarbeid i skolen. Dataene fra spgrreskjemaene representerer
studentenes perspektiv i form av erfaringer med KoP-emnet, mens praksisleererens
refleksjoner og tidligere forskning tar skoleperspektivet.

En likhet synes & vaere at samarbeidskompetanse vektlegges i utdanningen og behgves i
yrket. Dette er noe praksisleereren trekker frem som en ngdvendig kompetanse for
produksjonsarbeid i vedkommende sin erfaring, da hen samarbeider med andre laerere
bdde tverrfaglig og pa tvers av trinn. De tidligere studentene nevner samarbeid i
produksjonsprosessen i forbindelse med erfaringsdeling av de ulike rollene studentene
hadde i produksjonen. De ndvaerende studentene omtaler samarbeid i maten de
samarbeidet innenfor de ulike produksjonsomréddene som de deltok i, og i plenum med
hele klassen. N.S 3 beskriver de ndveerende studentenes samarbeid slik:

(..) ndr ansvar fordeles sa blir oppgavene gjort og man stoler pd at hver gruppe gjgr det
man skal, og at det blir kvalitet. (..) vi har gode samarbeidsevner.
(Spgrreskjema 1, N.S 3)

Fokuset pa samarbeid blant studentene i KoP kommer ogsa tydelig frem i
emnebeskrivelsen, blant annet i dette laeringsmalet under kategorien Ferdigheter:
“Studenten kan kritisk reflektere over og evaluere musikalske produksjonsprosesser med
hensyn til samarbeid, inkludering, flerfaglighet og m8lgruppe.” (Norges teknisk-
vitenskapelige universitet, 2024). De ulike matene studentene og praksislaereren
forholder seg til kompetanseomradet samarbeid som forklart gijennom dette avsnittet,
kan forstas som en likhet mellom utdanningen og yrket. Dette er fordi jeg gjennom
datamaterialet identifiserer at samarbeidsprosesser er til stede i produksjonsarbeidet
bdde pa studiet og i skolen, og at samarbeidskompetanse benyttes bade av studentene
og praksislaereren.

Til tross for likheten i hvordan man samarbeider i produksjonsprosessen i den samlede
dataen for denne studien, identifiserer jeg en ulikhet i behovet for - og vektleggingen av
samarbeid i mgte med tidligere forskning som viser at laerere i valgfaget Sal og scene i
stor grad arbeider alene med faget (Kolaas & Knigge, 2021, s. 324). Dette star i
motsetning til hvordan datamaterialet omtaler at KoP-emnet gjennomfgres, med
utgangspunkt i uttrykk fra studentene om hvordan samarbeidet foregikk i grupper. Flere
studenter beskrev 0gsa en opplevelse av Utilstrekkelig kompetanse med de selvstendige
rollene i en produksjon. I tillegg viser Kolaas & Knigge (2021) sin spgrreundersgkelse i
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underkategorien for hva leererne samarbeider om, at kun 7% av laererne fordeles pa
hver sine spesialkompetansefelt (s. 325). At man arbeider innenfor et
spesialkompetansefelt kan for eksempel vaere at du kun arbeider med & koreografere
dans i en produksjonsoppsetning, eller at du kun styrer lyd og lys, og arbeider ikke
innenfor andre omrader. Dette kan ogsa ses som en kontrast til studentenes arbeid i
KoP-emnet, hvor de tidligere studentene fordelte roller etter styrker som blir
sammenlignbart med Kolaas & Knigge (2021) sitt begrep spesialkompetansefelt, og de
ndvaerende studentene verdsatte Medbragt kompetanse i arbeidet sitt. Min analyse av
prosjektets datamateriale peker mot at studentenes styrker, eller spesialkompetansefelt,
tas i betraktning samarbeidsprosessen. Det vil for eksempel bety at hvis jeg kan a
dirigere kor og arrangere noter, blir jeg ogsa satt til 8 arbeide med dette i
produksjonsprosessen. Kolaas & Knigge (2021) sine resultater viser at en mindre
prosentandel av deres svargruppe arbeider med spesialkompetansefelt. En
kompetanseutvikling innenfor produksjonsarbeid som opererer med
speisalkompetansefelt kan sta i motsetning til den brede kompetansen jeg observerer at
kreves av musikklaereren i litteraturen om musikalsk produksjon i skolen (Angelo &
Saether, 2017; Bobetsky, 2009) og emnebeskrivelsen for KoP i musikklaererutdanningen.
Dette vises blant annet gjennom de satte lzeringsmalene for emnet. Laeringsmalet under
inndelingen Kunnskap fremhever at: “Studenten har inng8ende kunnskap om § fasilitere
kreative prosesser i komponering av musikk, dans og sceniske uttrykk.” (Norges teknisk-
vitenskapelige universitet, 2024). Dette leeringsmalet fremhever laererens kompetanse
med tanke pa det & skape innhold til en produksjon, som fremheves som sentralt i
musikklzererens rolle som produsent (Angelo & Saether, 2017, Bobetsky, 2009). Leereren
skal altsd ikke bare kunne fasilitere for kreative prosesser innenfor et fagomrade som for
eksempel musikk, men ogsa innenfor dans og sceniske uttrykk.

Likheter mellom utdanningen og yrket synes videre a8 handle om hvordan studentene og
praksislaereren forholder seg til sin Medbragte kompetanse i produksjonsarbeidet. Hos de
ndvaerende studentene handler dette om hva studentene opplever at de kan bidra med i
en produksjonsprosess, og at de tidligere musikalske erfaringer ses pa som en ressurs i
arbeidet. Studentene nevnte ikke hvilke ferdigheter dette handlet om, men det kunne for
eksempel handlet om at noen i klassen allerede hadde kompetanse innenfor teater og
drama, og at denne kompetansen ble verdsatt og brukt i produksjonsarbeidet. I tillegg
uttrykker en student at hen ikke opplever & ha noen utilstrekkelig kompetanse for
produksjonsarbeid i arbeidet med KoP-emnet p& grunn av sin medbragte kompetanse,
og ikke den formelle kompetansen studentene hadde mulighet til 3 utvikle i emnet
(Spgrreskjema 1, N.S 4). Blant de tidligere studentenes ses ogsd de musikalske
erfaringene studentene allerede har som en ressurs, og vektlegges blant annet i
rollefordelingen for produksjonsprosessen. En av de tidligere studentene beskriver ogsa
at hen fikk tilsvarende like roller i Kop-emnet i utdanningen, og i arbeidet med
produksjon i skolen som nyutdannet lzerer. Studenten nevnte ikke hvilken rolle, men det
kunne for eksempel veert at hen bade var manusansvarlig bade i produksjonen i
utdanningen og i yrket. Dette peker mot at den medbragte kompetansen, ikke bare den
formelle kompetanse fra utdanningen, ogsa brukes i produksjonsarbeid i skolen. Den
tidligere studenten beskriver bruken av medbragt kompetanse som naturlig. Dette
forstar jeg videre som en felles tankegang, blant bade de ndvaerende og tidligere
studentene, som fremmer a fordele oppgaver ut fra den kompetansen de allerede har og
ikke kompetanse man trenger @ utvikle fra bunn.
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Pastanden om at den medbragte kompetanse ogsa brukes i skolen forsterkes videre ved
praksislaererens utsagn om at den nyttigste kompetansen vedkommende har er den
reelle kompetansen opparbeidet i livet, spesielt med tanke pa at hen har arbeidet i
kulturskolen. Jeg forstdr det som at praksisleereren mener at den reelle kompetansen,
fra erfaringer utenfor utdanningen har veert nyttig fordi hen har hatt bruk for den i sitt
arbeid. Ut fra dette synes det altsd 8 vaere likhet mellom forskningsdeltakernes bruk av
sin medbragte kompetanse i bade KoP-emnet og i skolen. En konsekvens jeg
identifiserer ndr man nyttiggjer seg av medbragt kompetanse er at flere av studentene,
b&de ndveerende og tidligere, ikke ngdvendigvis far kjennskap til produksjonsroller som
de ikke har kompetanse innenfor fra fgr av. Det kan vare flere grunner til at studentene
valgte & organisere arbeidet med utgangspunkt i medbragt kompetanse. I emnet har
man et tidspress man ma forholde seg til, og da kan det for eksempel veere en
tidsgevinst & slippe & sette seg inn i nye roller for produksjonsarbeidet. En annen grunn
kan vaere at det er tryggere & velge roller man kan og mestrer, og pa den maten kan
man ogsa sikre et bedre resultat. De utilstrekkelige kompetansene som kommer frem i
datamaterialet, og som kan veere en konsekvens av samarbeidet basert p& medbragt
kompetanse, er dermed studentenes manglende kjennskap til alle rollene innenfor
produksjonsarbeidet. Videre kan man ogsa se samarbeidet som en konsekvens av at
noen studenter opplever lite selvstendig arbeid med produksjon, og kjennskapet til rollen
som “produsent/regissgr”. Dette fremheves blant annet som en konsekvens av N.S 5
selv, nar vedkommende skriver at hen ikke fglte gkt erfaring med selvstendig arbeid i
produksjonen p& grunn av demokratiske prosesser hvor studentene tok avgjgrelser
enten i grupper eller i klassen som helhet (Spgrreskjema 1). Praksislaereren omtaler
ogsa utilstrekkelig kompetanse i arbeidet med produksjon i skolen. I vedkommende sitt
tilfelle handlet dette om at lzererne hen samarbeidet med ikke ngdvendigvis hadde
formell utdanning i musikkfaget, s& den medbragte kompetansen i samarbeidet kan sies
3 ikke strekke til. De nevnte situasjonene peker mot en sammenheng mellom utdanning
og yrket i produksjonsarbeidet, ved at man pa ulike vis ma forholde seg til Utilstrekkelig
kompetanse.

En annen ulikhet jeg identifiserer i datamaterialene er et misforhold i hvordan didaktisk-
o0g organiseringskompetanse utvikles gjennom emnet, og hvordan kompetansene
oppleves som ngdvendig i produksjonsarbeid i skolen, ifglge praksislaereren. Disse to
kompetanseomradene trekkes frem under kategorien Utilstrekkelig kompetanse av de
ndveerende studentene. Studentene fremhever at det didaktiske fokuset har veert for
knapt i KoP-emnet, og at de for eksempel ikke hadde undervisning av didaktisk form i
forkant av samarbeidet med Skolen X (Spgrreskjema 1, N.S 2). De tidligere studentene
papeker bade Utilstrekkelig- og Utviklet kompetanse pa det didaktiske omradet. T.S 2
beskriver sin egen evne til a fasilitere rollene i en produksjon som ulik. Dette kan ses
som et uttrykk av utilstrekkelig didaktisk kompetanse fordi det & tilrettelegge
laeringssituasjoner for elever i forbindelse med produksjonsarbeid kan ses som didaktisk
kompetanse i undervisningen. T.S 3 har etter utdanningen jobbet med produksjon i
skolen, og papeker at de bruker elevmedvirkning i deres produksjonsoppsetting i skolen.
Dette inngar i kategorien Didaktisk kompetanse:

Elevene hadde selv en aktiv rolle i alle ledd, og noen av elevene hadde i oppgave & veere f.
eks. Regissgr ol. Under forestillingene var jeg sufflgr/ledet skolekoret. (Spgrreskjema 2,
T.S 3)

T.S 3 beskriver ikke hvordan hen sin didaktiske kompetanse til produksjonsarbeidet er
utviklet. Hen beskriver heller ikke om vedkommende kunne fasilitere de ulike rollene
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elevene deltok i pa en god eller darlig mate, ei heller om det var hen sitt ansvar a gjgre
det. Dette peker mot en ulikhet i behovet for produksjonsdidaktisk kompetanse i skolen,
og vektleggingen av didaktisk kompetanse i emnet. Den kompetanse studentene bringer
med seg inn i emnet synes videre & benyttes, og muligens kompensere for manglende
fokus pa didaktikk produksjonsarbeid i utdanningen.

Det er ogsa en ulikhet i studiens materiale i sammenheng med tverrfaglig samarbeid.
Praksislaeren forklarer at samarbeidet om produksjon foregdr med andre lzerere pa
smatrinnet, og de samarbeider bade om blant annet innhold og gvinger. Vedkommende
sier ogsa at det ikke er alle lzererne hen samarbeider med som har
musikkfagligkompetanse. I intervjuet beskriver praksislaereren ogsa at ansvaret for
gjennomfgringer av produksjoner ved deres skole er alle leerernes ansvar, ikke bare
musikklaerernes. I datamaterialet til de ndvaerende studentene nevnes ogsa tverrfaglig
samarbeid i kategorien Samarbeidskompetanse. Jeg finner utsagn om tverrfaglighet hos
de nadveerende studentene i svar fra N.S 2 som papeker at det ikke kun er viktig med et
godt samarbeid mellom musikklaererne, men ogsa pa tvers av fag. Det er flere som
trekker frem samarbeid blant lzerere som viktig i sine refleksjoner i svarene pé’l
spgrreundersgkelsen, men de spesifiserer ikke at dette er laerere pa tvers av trinn eller
fag. I de tidligere studentenes datamateriale trekker T.S 3 frem at vedkommende ikke
hadde fglt seg like kompetent i tverrfaglige samarbeid, om det ikke var for samarbeidet
de hadde i KoP-emnet:

I et musikklasserom trenger man 38 veere selvstendig i mye av det man gjgr, men hvis jeg
ikke hadde hatt kompetanse i det & vaere samarbeidende musikkstudent hadde jeg ikke
folt meg s& kompetent som jeg gjgr. Man leerer mye gjennom samarbeid og denne
kompetansen har vaert spesielt viktig nar vi setter opp produksjoner pa tvers av trinn.
(Spgrreskjema 2, T.S 3).

Jeg ser en sammenheng mellom svarene til praksisleereren, N.S 2 og T.S 3, ved at de
alle beskriver tverrfaglig samarbeid som verdifullt. Det som er ulikheten er at
praksislaereren og T.S 3 beskriver sitt faktiske samarbeid som tverrfaglig, det de gjgr og
gjennomfgrer i skolen. N.S 2 nevner ikke et faktisk tverrfaglig samarbeid med studenter
fra for eksempel andre fagseksjoner som norsk, men ser nytteverdien av tverrfaglig
samarbeid i betegnelsen av det som viktig. T.S 3 beskriver hvordan
samarbeidskompetansen hen utviklet i KoP-emnet har hatt betydning for vedkommende
sitt tverrfaglige produksjonssamarbeid i skolen. Ulikhetene i det tverrfaglige fokuset i
produksjonsarbeidet handler om reell og formell kompetanse. Praksislaereren og den
tidligere studenten henviser til tverrfaglige samarbeid de har gjennomfagrt, og hvordan
de har samarbeidet pd tvers av fag og trinn. Dette tenderer mot en reell kompetanse,
tverrfaglig samarbeidskompetanse som laereren og den tidligere studenten har og
bruker. Uttrykket til den ndvaerende studenten er mer av formell karakter. Dette er fordi
vedkommende ikke spesifiserer noe om hvordan tverrfaglig samarbeid foregar eller
benyttes, men konstaterer at det er viktig. Kunnskapen studenten har om tverrfaglige
samarbeid kan dermed ikke ses som en reel kompetanse. Kunnskapen er derfor av
formell karakter siden den kan knyttes til laeringsmalet i emnebeskrivelsen for KoP-
emnet, under kategorien Kunnskap: “Studenten har avansert kunnskap om flerfaglige og
scenekunstneriske samarbeidsmater (..) innenfor rammene for musikalske
produksjoner.” (NTNU, 2024). Refleksjonene over antyder ulikhet mellom
Produksjonsarbeid i skolen og i KoP, ved at det i skolen brukes en reell kompetanse i
mgte med tverrfaglig samarbeid mens det i emnet utvikles kunnskap om tverrfaglige
samarbeid.
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6.7 Oppsummering av sammenhenger og ulikheter

Jeg vil avrunde kapitlet med & samle funnene p& problemstillingen for oppgaven, etter 3
ha undersgkt oppgavens datamateriale med forskningsspgrsmalene for oppgaven som
rettesnorer. Problemstillingen for oppgaven er:

Hvilke likheter og ulikheter kan identifiseres mellom kompetanse vektlagt i emnet
Komponering og Produksjon i musikklaererutdanningen, og kompetansebehovet
slik det kommer til uttrykk i perspektiver p§ produksjon?

Sammenfattet ser jeg fglgende sammenhenger og ulikheter gjennom denne studien.

Sammenhenger:

i)

i)
Ulikheter:

i)

i)

Samarbeidskompetanse vektlegges i utdanningen og behgves i yrket ifglge
praksislereren.
Individets Medbragte kompetanse benyttes i produksjonsarbeid.

Tidligere forskning (Kolaas & Knigge, 2021) viser at laerere i Produksjon
for scene ofte arbeider alene, mens de ndvaerende studentene, tidligere
studentene og praksislaerer samarbeider med kollegaer. Dette antyder en
forskjell mellom to fag, nemlig Produksjon for scene i ungdomsskolen og
KoP-emnet i musikklaererutdanningen.

Didaktisk kompetanse oppleves ikke som vektlagt i KoP-emnet, men
behgves i yrket ifglge praksislareren.

Praksislaerer og en tidligere student beskriver reell kompetanse i mgte
med tverrfaglig produksjonsarbeid, i motsetning beskriver navaerende
student kunnskap om tverrfaglig produksjonsarbeid og har eller bruker
ikke en reell kompetanse i en konkret sammenheng.
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7 Avsluttende refleksjoner

Avslutningsvis vil jeg kritisk reflektere rundt funnene identifisert i datamaterialet, i lys av
de tre maktperspektivene: det politiske maktperspektiv, profesjonsfellesskapets
maktperspektiv og den enkelte lserers maktperspektiv. Dette gnsker jeg & gjgre for a
fremheve hvordan kunnskap man far muligheten til & tilegne seg pavirkes av disse makt-
perspektivene. Det er noe eller noen som bestemmer og har makt over hvilken
kompetanse en musikklaerer bgr ha (Angelo & Seether, 2017, s. 178). I dette
underkapitlet vil jeg derfor belyse hvordan de ulike perspektivene for makt pavirker
muligheter for 3 tilegne seg kompetanse i studentenes tilfelle, og hvilken kompetanse
som det forventes at man har i laererens perspektiv.

Jeg vil starte med 3 se naermere pa de ndvaerende studentenes svar som uttrykker
utilstrekkelig kompetanse med produsentrollen og erfaringer med selvstendig arbeid i
produksjonsprosessen. Den utilstrekkelige kompetanse ser jeg som en konsekvens av
profesjonsfellesskapets maktperspektiv. I empirien uttrykker flere ndveerende studenter
at de ikke opplever tilstrekkelig erfaring med produsentrollen, organiseringen og
planleggingen i arbeidet med produksjon. Jeg identifiserer hvordan studentenes
samarbeid i produksjonsprosessen kan ha forarsaket dette. I besvarelsen pa spgrsmal 2 i
sporreundersgkelsen til de ndvaerende studentene (Vedlegg 2) svarte samtlige studenter
at de har arbeidet mest sammen i produksjonsprosessen. N.S 4 beskriver det slik:

Samarbeid i grupper er det jeg opplever at vi har gjort mest. Vi har ogsa jobbet litt alle i
fellesskap, men i all hovedsak har det veert samarbeid i sma grupper pd 3-5 personer.
(Spgrreskjema 1, N.S 4).

Dette tyder dermed pa at studentene oftest har samarbeidet, og har dermed ikke jobbet
mye selvstendig. Dette fremhever ogsd N.S 6 og 7 i sine svar pa spgrsmalene:

Jobber mest sammen som gruppe. Sjeldent individuelt i arbeidet med produksjonen.
(Spgrreskjema 1, N.S 6)

Mest sammen, men gjerne i mindre grupper. Lite individuelt. (Spgrreskjema 1, N.S 7)

At samarbeidet har blitt en konsekvens for at studentene ikke opplever en
selvstendighet gjgr seg spesielt relevant i mgte med N.S 5 sitt utsagn:

Foler ikke at jeg har fatt noen erfaring i det & vaere selvstendig i arbeid med produksjon,
da vi hadde en sveert «demokratisk» prosess hvor vi alltid fant ut av ting sammen i
grupper eller i helklasse. (Spgrreskjema 1, N.S 5)

Svarene peker mot at profesjonsfellesskapets maktperspektiv kan ha pavirket prosessen
for hvilken kompetanse studentene har fatt mulighet til 8 utvikle gjennom emnet. Dette
kan veere problematisk sett opp mot et av funn fra tidligere forsknings som viser at
nesten halvparten av lzererne som underviser i valgfaget Produksjon for scene, 46%,
arbeider alene (Kolaas & Knigge, 2021, s. 324). Angelo & Saether (2017) problematiserer
hvordan et lite profesjonsfaglig fellesskap kan bli pavirket p& en mate som gjor at
kompetansen som den ene lzereren har, resirkuleres. I datamaterialet mitt kan det virke
som det motsatte skjer. Altsa, at det er “for stort” profesjonsfaglig fellesskap til at
studentene far utviklet kompetanse de ikke har. Dermed kan en mulig konsekvens bli
den samme; at den kompetansen man allerede har resirkuleres og begrenser den
kommende musikklaererens undervisningspraksis, pa grunn av styrker og svakheter.
Dette kommer ikke eksplisitt frem i de ndvaerende studentenes svar, men er noe jeg
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implisitt tolker. Videre kan det forstds parallelt med hva jeg tolker ut fra de tidligere
studentenes svar og den enkelte laerers maktperspektiv.

I de tidligere studentenes svar kommer det frem at de i fordelingen av produksjonsroller
fokuserte pd de ulike studentenes styrker. Dette kan knyttes til det den individuelle
lzerers maktperspektiv fordi dette perspektivet fokuserer pa individet og den enkelte
personens opplevelser av mening. Perspektivet settes videre i sammenheng med
personers fglelse av “kall” i yrket (Angelo & Saether, 2017). Det kan for eksempel handle
om at en musikklzerer har erfaringer med og kompetanse i korundervisning, og dermed
opplever det a bruke kor og sang i undervisning som meningsfullt fordi dette er deres
styrke. P& samme mate ser vi at det beskrives blant de tidligere studentene at de har
fatt roller i produksjonen etter hvilke styrker de allerede har, eller deres “kall” i
produksjonsprosessen. Dette problematiserer T.S 2 ved 3 skrive:

Som leerer burde man ha god innsikt i alle rollene, og det er ikke sikkert jeg som laerer kan
fasilitere like godt for alle elevene i de ulike rollene. (Spgrreskjema 2, T.S 2)

En kan pd den maten si at det den enkelte leerers maktperspektiv har pavirket hvilken
kompetanseutvikling de tidligere studentene har hatt med & bli kjent med alle de ulike
rollene i en produksjonsoppsetning, og videre hvordan dette pavirker formidlingen av
disse til sine fremtidige elever. I dette funnet vil jeg videre stille et kritisk spgrsmal ved
hvorvidt det egentlig er studentens medbragte kompetanse som skal bestemme hva
slags kompetanse studenten skal utvikle gjennom utdanningen. Hvis denne medbragte
kompetansen har en betydning kan utdanningen i verste fall ende opp med a verken (i)
bidra med ny kompetanse til studenten, eller (ii) stille kritiske spgrsmal til kompetansen
studenten allerede har. Man kan ogsa stille spgrsmal ved hvorvidt utdanningen, eller
emnet i denne sammenheng, ser den enkelte studentens styrker og svakheter for &
videre utvide og utfordre disse. Ut ifra datamaterialet kan det se ut som studentene far
roller og oppgaver man har kompetanse innenfor, og dermed ikke utvikler seg i nye
retninger. Om dette er tilfellet, kan man videre stille spgrsmal ved nytten av en
utdanning, eller et emnet, som ikke ngdvendigvis er med pa & utvide eller tilfgre
studenten ny kompetanse.

I intervjuet med praksislaereren kommer det frem at hen opplever at musikkfaget ikke er
et prioritert fag i skolen, med tanke pa ressurser. Ressurser er noe som fordeles av
ledelsen ved en skole, og dette kan dermed ses p& som pavirket av det politiske
maktperspektivet. Dette nevner blant annet Saetre m. fl (2016) som en faktor i sin
forskningsartikkel omhandlende musikklzereres kompetanse. De fremhever hvordan
b&de faget, undervisningen og underviseren pavirkes av skoleledere, skoleeieres og
nasjonale myndigheters reguleringer (Saetre m. fl., 2016, s. 16). Hvor mange ressurser
man har i klasserommet kan ses som en rammefaktor i undervisningen, og
musikklaereren er ngdt til 8 planlegge og organisere undervisningen deretter, som
praksisleereren fremhever i intervjuet. P& denne maten pavirker det politiske
maktperspektivet hvilken kompetanse en musikklaerer bgr ha pa grunn av hvordan
ressurser blir prioritert. Dette tilsier at organiseringskompetanse er en kompetanse
musikklaereren bgr ha, kanskje ikke bare i mgte med produsentrollen, men ogsa selve
musikkfaget. Dette kan videre overfgres til konteksten av klasserommet i
musikklzererutdanningen med fokus p& den individuelle lzerers maktperspektiv. Altsd at
enkeltstudenter ses som ressurser med bakgrunn i deres kompetanse, som resulterer i
at kompetansen de allerede hadde da de kom til studiet resirkuleres og videre begrenser
enkeltstudenters utviklingsmulighet. Det politiske maktperspektivet kan ogsa ses

49



parallelt med Sylte & Keeping (2016) sin representasjon av Sentrale styringsdokumenter
for hgyere utdanning (s. 30). Figuren har fire innledende lag til det som er kjernen:
Formal (Lov om hgyere utdanning), Kvalifikasjonsrammeverket (Rammeplan),
Programplan (fagplan) med studieplan og emneplan/emnebeskrivelser med
laeringsutbyttebeskrivelser. Alle lagene i figuren har en pavirkning pa det som blir den
enkeltes institusjons laeringsmal i en emnebeskrivelse. Dette betyr altsd at hvilke
laeringsmal som er satt for KoP-emnet som studentene har gjennomfgrt har veert
pavirket av alle disse. Styringsstrukturen og dens pavirkning for hvilke rammer og mal
utdanningsinstitusjonene far av staten gir videre rammer, men ogsa lokal frihet
(Lillejord, 2011; i Tolo 2017, s. 13). Dette tyder pa at det ikke kun er det politiske
maktperspektivet som setter begrensninger for hvordan man former en
emnebeskrivelse, og videre hvilke lzeringsmal som inkluderes i den. Hver institusjon, i
dette tilfellet Institutt for laererutdanning ved NTNU, utformer sine egne
emnebeskrivelser med lzeringsmal. Det betyr videre at man i utgangspunktet kan ha
samme utdanning, men utvikler ulike kompetanseprofiler pa grunn av institusjonenes
lokale frihet.

7.1 Veier videre

I denne masteroppgaven har jeg undersgkt likheter og ulikheter for kompetansebruk i
produksjonsarbeid i skolen og kompetansetilegnelse i emnet Komponering og produksjon
i musikklaererutdanningen. Basert p3 studiens kvalitative form, vil det vaere stgrre fokus
pa overfgrbarhet enn generalisering. Studentenes og praksislaererens opplevelser og
erfaringer, og mine tolkninger og refleksjoner av disse kan ha betydning for den videre
forskningen pa feltet Musikalsk produksjon i skolen, og vaere et bidrag til utvikling for
sammenhengen mellom utdanning og yrke nar det gjelder kompetanseutvikling i
produksjonsarbeid.

I diskusjonen av empirien i lys av den overordnede problemstillingen identifiserer jeg tre
ulikheter som kan vaere vekstpunkt for 8 videreutvikle en sammenheng mellom
utdanning og yrket ndr det gjelder produksjonsarbeid. Jeg har blant annet identifisert
hvordan vektleggingen av samarbeidet i produksjonsprosessen i utdanningen og behovet
for samarbeidskompetanse ifglge praksislaereren, star i kontrast til tidligere forskning
som viser at nesten halvparten av leerere i valgfaget Produksjons for scene arbeider
alene (Kolaas & Knigge, 2021, s. 324). I tillegg finner Jeg flere uttrykk av utilstrekkelig
selvstendighet i produkSJonsarbeld i studentenes svar pa spgrreundersgkelsen. De
forutnevnte funnene kan tyde pa et behov for & utvikle en viss selvstendighet som lzaerer
og fasilitator i arbeidet med produksjon i skolen, og det kan videre synes som at dette
ikke har tilstrekkelig plass i emnet i musikklaererutdanningen. En mate & videreutvikle
emnet i musikklaererutdanningen pa dette punktet kunne vaert 3 tilfgre oppgaver som
gver denne selvstendigheten i mgte med produksjonsarbeid. Det kunne for eksempel
vaert et arbeidskrav hvor hver enkelt student skulle lage en skisse av en planlagt
produksjonsprosess i skolen med tidskjema og organisering, inkludert tema og
musikalske ideer, som ifglge litteraturen synes 8 vaere oppgaver musikklaereren
behandler i produksjonsarbeid i skolen (Angelo & Saether, 2017; Bobetsky, 2009). Dette
betyr dog ikke at det selvstendige arbeidet skal g pa bekostning av
samarbeidskompetansen som utvikles, siden denne kompetansen trekkes frem som
verdifull b&de av ndvaerende og tidligere studenter i utdanningen, og praksisleerer i
yrket.

I datamaterialet tydeliggjgres det badde hvordan de ndvaerende og tidligere studentene
benytter sin medbragte kompetanse for & fordele roller i produksjonsprosessen.
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Analysen har vist hvordan en konsekvens av denne fordelingen har resultert i at flere
studenter uttrykker at de ikke opplever & kunne fasilitere alle rollene innenfor
produksjon like godt innenfor didaktisk kompetanse, og at erfaringsdeling i dialog med
andre studenter ikke har vaert en tilstedevaerende eller en tilstrekkelig metode for &
tilegne seg kompetanse innenfor alle produksjonens roller. Dette er dermed et omrade
hvor KoP-emnet i musikklaererutdanningen kan utvikles. Omradet burde ikke endres
med den hensikt at studentene skal vaere ferdig utleert og ha tilegnet seg all relevant
kompetanse for produksjon innen emnets slutt. Emnet burde endres med bakgrunn i at
studentenes kompetanse innen produksjon burde utvides og ikke resirkuleres, som
diskutert i den kritiske refleksjonen. Dette kan gjgres ved & legge rammer for de ulike
produksjonsprosessene i emnet som tydeliggjer at studenten skal utfordre seg selv pa a
utvikle kompetanse innenfor et ukjent omrdde i produksjonsarbeidet.

Det uttrykkes ogsa at didaktisk kompetanse med fokus p& hvordan man skal inkludere
elevene i en produksjonsprosess er utilstrekkelig i emnet (Spgrreskjema 1, N.S 2).
Elevmedvirkning trekkes blant annet frem som arbeidsmetode av en tidligere student
som na arbeider med produksjon i skolen som laerer (Spgrreskjema 2, T.S 3), og
praksislaereren fremhever at didaktisk kompetanse behgves i yrket. Det kan dermed
vaere hensiktsmessig 8 tilfgre inkluderingen av elever i produksjonsarbeid som et
teoretisk aspekt innenfor didaktisk kompetanse i KoP-emnet, kanskje spesielt i
forbindelse med produksjonssamarbeidet med Skole X. Videre finnes det ogsa uttrykk i
empirien for forskjellig tilnaerming til tverrfaglighet i produksjonsarbeidet. Dette trekkes
spesielt frem av praksisleereren og en tidligere student med tanke laerersamarbeid pa
tvers av trinn og fag. De uttrykker reell kompetanse for tverrfaglig produksjonsarbeid,
de bruker sin kompetanse om det for & utfgre arbeid med det inkludert. En navaerende
student uttrykker kunnskap om tverrfaglig produksjonsarbeid, men bruker tilsynelatende
ikke denne kunnskapen som en kompetanse i arbeidet med produksjon. KoP-emnet
kunne inkludert tverrfaglighet i produksjonsprosessen ved & tydeligere inkludere
studentenes «andre» fag fra utdanningen, og elementer fra andre fag i laereplanen. En
slik inkludering kan skape en realistisk forberedelse pa tverrfaglige produksjonsprosjekt,
som synes a vaere til stede i skolen ifglge praksislaerer og T.S 3. Det kunne ogsa vaert
spennende & opprette et samarbeid med andre fag i utdanningen i produksjonsarbeidet
for emnet, men dette kan tenkes 8 vaere en mer ambisigs og mindre gjennomfgrbar
endring.

I videre forskning p@ sammenhengen mellom utdanning og yrke som musikklzerer, kan
det synes ngdvendig & undersgke i hvilken grad studenters reelle kompetanse fra
tidligere erfaringer i livet vektlegges i utdanningen, og hvorvidt dette er med pa & utvide
eller hindre studentene fra & utvikle ny kompetanse i musikkfaget. I tillegg uttrykkes det
et tverrfaglig aspekt av produksjonsarbeid i denne oppgaven, som videre kan forskes pa
med utgangspunkt i om dette er den mest «vanlige» og «realistiske» maten & arbeide
med produksjon i skolen grunnet ressursmangel for musikkfaget, og om det er en slik
tilneerming til produksjon utdanningen burde forberede studentene til.
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Vedlegg 1: Emnebeskrivelse MGLU4238 - Komponering og
produksjon

Emne - Komponering og produksjon - MGLU4238 - NTNU 17.04.2024, 16:39
s+ Emner Omemnet @ English

MGLU4238 - Komponering og produksjon

Hast 2023/ Var 2024
Om emnet Timeplan Eksamensinfo

Vurderingsordning Flere sider om emnet

Vurderingsordning: Mappevurdering
Karakter: Bestatt/ Ikke bestatt
Ingen
Vurdering Vekting Varighet Hjelpemidler

Mappevurdering 100/100
Fakta om emnet

Faglig innhold

Versjon: 1

Studiepoeng: 15.0 SP
Studieniva: Heyere grads niva

Emnet fokuserer pa ulike typer musikalske produksjoner med relevans for arbeid i
skolen. En produksjon blir i denne sammenheng forstatt som en planlagt hendelse
med kunstnerisk intensjon, eksempelvis konserter, forestillinger og
scenekunstneriske samarbeidsproduksjoner samt innspillinger. | lepet av semesteret
skal studenten fa trening i a skape, initiere, planlegge, giennomfere og evaluere ulike
typer produksjoner, bade individuelt og som del av ei gruppe. | arbeidet inngar
kunstnerisk og didaktisk arbeid med komponering av musikk og dans, improvisasjon
og arrangering. Dette innebaerer blant annet kroppslige og teknologiske
arbeidsformer. Gjennom emneforlgpet utvikler studenten ferdigheter til 3
komponere og arrangere musikk og dans pa ulike mater og tenkt for ulike formal og
i ulike kontekster, samt utvikle kunnskaper og ferdigheter til a drive didaktisk arbeid Undervisningssprak: Norsk
hvor grunnskoleelever komponerer og arrangerer musikk og dans. Emnet vil
inneholde trening pa noen komposisjons- og arrangeringsteknikker, koreografiske
verktay, instrumentkunnskap og ulike former for notasjon, samt bruk av digitale
verktay for komponering/arrangering. En viktig del av emnet er a gjere seg kjent
med et utvalg skolerelevante produksjoner giennom ekskursjoner. Gjennom hele
emnet er studenten oppfordret til & utforske tema som samarbeid, inkludering,
flerfaglighet, malgruppe, arena og kunstneriske prosesser.

Undervisning

Termin nr.: 1
Undervises: H@ST 2023

Sted: Trondheim

Fagomrade(r)

Leerer- og lektorutdanning
Laeringsutbytte Musikkvitenskap
Kunnskap

Studenten Kontaktinformasjon

* har spesialisert kunnskap om et utvalg musikalske produksjoner fra flere ulike
kontekster

* har spesialisert kunnskap for selvvalgt tilnaerming til komponering

* har avansert kunnskap om flerfaglige og scenekunstneriske samarbeidsmater Ansvarlig enhet
og hvordan estetiske og kunstneriske laringsprosesser benyttes innenfor Institutt for leererutdanning
rammene for musikalske produksjoner

+ harinngaende kunnskap om a fasilitere kreative prosesser i komponering av
musikk, dans og sceniske uttrykk

+ har avansert kunnskap om et utvalg instrumentgrupper samt om nivatilpasset
arrangering for disse

* harinngaende kunnskap om hvordan musikalsk innhold kan tilpasses spesielle
produksjonsformer, malgrupper og arenaer
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Ferdigheter

Studenten

kan initiere, planlegge, og giennomfere ulike typer musikalske produksjoner i

skolen

+ kan opprette kontakt med og gjennomfare musikalske samarbeidsprosjekter
med akterer utenfor skolen

¢ kan pa en selvstendig mate anvende komponerings- og arrangeringsteknikker
for komponering i et selvwvalgt arbeid

+ kan benytte relevante digitale verktay i komponeringsprosesser

* kan legge til rette for elevers arbeid med komponering av musikk og dans

gjennom bruk av relevante metoder og verktay

kan kritisk reflektere over og evaluere musikalske produksjonsprosesser med

hensyn til samarbeid, inkludering, flerfaglighet og malgruppe

= kan reflektere over forholdet mellom notert musikk, klingende musikk og dans,

samt sin egen kreative prosess knyttet til komponering og produksjon i skolen

Generell kompetanse
Studenten

+ kan bidra til utviklingsarbeid som fremmer faglig, flerfaglig og pedagogisk
nytenking i musikalske produksjoner i skolen.

* kan formidle selvstendige arbeider i form av musikalske produkter

* kan bidra til tettere samarbeid mellom skole og nzermiljs gjennom
inkluderende kunstneriske initiativ

» kan kommunisere om kreative prosesser knyttet til komponering

* kan drefte problemstillinger knyttet til andsverk, opphavsrett og plagiat

Laeringsformer og aktiviteter
Workshops, forelesninger, individuelt arbeid og gruppearbeid

Obligatoriske aktiviteter

Musikalsk produksjon 1

Musikalsk produksjon 2

Forberedelse av design av undervisningsopplegg i komponering
Arrangere ekskursjon

Refleksjonstekster

Mer om vurdering
Obligatoriske aktiviteter:

* Musikalsk produksjon 1

* Musikalsk produksjon 2

* Forberedelse av design av undervisningsopplegg i komponering
* Arrangere ekskursjon

+ Refleksjonstekster

Mer om vurdering:
Obligatoriske arbeidskrav:

1. Musikalsk produksjon 1. Initiere, planlegge og gijennomfare en eksternt rettet
musikalsk produksjon i dialog med en skole. Her inngar forberedelse til
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komposisjon med musikk eller dans tilrettelagt for elever. Elevene er
deltakende akterer i produksjonen.

2. Musikalsk produksjon 2.Planlegge og gjennomfere en musikalsk produksjon
basert pa hovedsakelig egenprodusert innhold.

3. Design av et undervisningsopplegg i komposisjon. Forberedelse til design av et
undervisningsopplegg hvor grunnskoleelever komponerer musikk eller dans.
Arbeidskravet giennomferes fortrinnsvis i praksisperioden.

4. Initiere og arrangere en ekskursjon for medstudenter til en musikalsk
produksjon. Presentasjon og respons i etterkant .

5. Individuelle refleksjonstekster knyttet til arbeidskrav 1-3 i dialog med aktuell
pensumlitteratur

Det er obligatorisk oppmete pa alle produksjoner og ekskursjoner samt
forberedende workshops. Obligatoriske arbeidskrav blir vurdert som godkjent/ikke
godkjent. Obligatoriske arbeidskrav ma veere godkjent far en kan ta eksamen.

Vurdering: Mappe med 2 tekster og en innspilt eller notert komposisjon basert pa
arbeidskrav. Individuell eksamen. Vurdering: Bestatt/Ikke bestatt

Spesielle vilkar

Krever opptak til studieprogram:
Grunnskolelaererutdanning 1.-7. trinn (MGLU1-7) - enkelte retninger

Grunnskolelarerutdanning 5.-10. trinn (MGLUS-10) - enkelte retninger

Forkunnskapskrav
Forkunnskapskrav

Emnet er obligatorisk for studenter med studierett pa grunnskolelarerutdanning,
studieretning master i musikk.

Studiepoengreduksjon

Emnekode Reduksjon Fra Til
MGLU5238 7.5 H@ST 2022
MGLUS5220 7.5 H@ST 2022
https:/fwww.ntnu.nofstudier/femner/MGLU4238#tab=omEmnet Side 3av 4
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Vedlegg 2: Spgrreundersgkelse naveerende studenter.

A/ Nettskjema

Den samarbeidende musikkstudenten vs. den selvstendige
musikklaereren (navaerende studenter)

Hva opplever du er hovedfokuset i emnet MGLU4238 - "Komponering og
produksjon” nar det kommer til &4 sette opp en produksjon?

Opplever du at dere arbeider mest sammen i klassen, eller jobber dere mest
individuelt i arbeidet med produksjonen?

Hvilken rolle tar, eller far, du i arbeidet med produksjon i emnet?

Er det noen roller du tenker at du kommer til & mangle erfaring med i senere arbeid
med produksjon, som ferdigutdannet musikklaerer?

Hvilket faglig utbytte opplever du at du far gjennom emnet "Komposisjon og
produksjon"?

Kan du reflektere rundt pastandet min: "Gjennom emnet MGLU4238 opplevde jeg at
man onsket a utvikle en samarbeidende musikkstudent, mens man i skolen i stor
grad er ngdt til & vaere en selvstendig musikklzerer." Er du enig i denne pastanden?
Hvorfor/Hvorfor ikke?

Generert: 2024-03-04 14:36.08.
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Vedlegg 3: Spgrreundersgkelse tidligere studenter.

A Nettskjema

Den samarbeidende musikkstudenten vs. den selvstendige

musikklzereren (tidligere studenter)

Har du gjennomfort emnet MGLU4238 - "Komponering og produksjon"?

Ja
Nei

Hvilket faglig utbytte opplever du at du sitter igjen med etter fullfart emne?

Har du jobbet, eller jobber du i skolen na?

Ja
Nei

Hvis ja, har du vaert eller er du musikklzerer?
Ja
Nei

Har du arbeidet med produksjon i skolen?

Ja
Nei

Hvilke produksjoner har du veert med a sette opp?
Hvilken rolle hadde du i oppsetningen av produksjonen(e)?
Hvem satte du opp produksjon med? (for eksempel lzerere, elever..)

Om du har satt opp produksjon(er), opplever du at det faglige utbyttet du tilegnet
deg gjennom emnet MGLU4238 samsvarer med det arbeidet du gjorde med
produksjon i skolen? Hvorfor/Hvorfor ikke?

Emnet MGLU4238 fokuserer mye pa samarbeid blant studentene, og man inntar
gjerne en spesifik rolle i arbeidet som man far god kjennskap til. Dermed far man
ikke nedvendigvis erfaring med alle rollene innenfor en produksjon selv. Opplever
du at dette er relevant for hvordan man arbeider med produksjon i skolen?
Hvorfor/Hvorfor ikke?

Kan du reflektere rundt pastanden min: "Gjennom emnet MGLU4238 opplevde jeg at
man ensket a utvikle en samarbeidende musikkstudent, mens man i skolen i stor
grad er ngdt til a4 veere en selvstendig musikklzerer". Er du enig i denne pastanden?
Hvorfor/Hvorfor ikke?

Generert: 2024-03-04 14:35:18.
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Vedlegg 4: Spgrsmal fra intervju med praksisleerer.

Er du utdannet musikklzerer?

Hadde dere spesifikk undervisning om produksjon i utdanningen?

Har du jobbet som musikklzerer i skolen?

Har det veert/er det en stor faglig seksjon ved skolen/skoler du har jobbet

ved?

Har du jobbet med produksjon i skolen?

Hvilke kunnskaper opplever du trengs for 8 sette opp en produksjon i

skolen (som lzerer)?

7. I hvor stor grad har du samarbeidet med andre laerere i sammenheng
med oppsetning av produksjon?

8. Kan du reflektere rundt pastanden min om at man gjennom faget musikk i

leererutdanningen utarbeider en samarbeidende student, mens man i

skolen i stor grad er ngdt til & veere en selvstendig musikklaerer? Er du

enig i denne pastanden? Hvorfor/hvorfor ikke?

pUNE

om

Tema Spgrsmal
Laererens - Er du utdannet musikklzerer?
utdanning - Hadde dere spesifikk undervisning om produksjon i
utdanningen?
Leererens - Har du jobbet som musikklzerer i skolen?
arbeidsoppgaver - Har det veaert/er det en stor faglig seksjon ved
pa skolen skolen/skoler du har jobbet ved?
- Har du jobbet med produksjon i skolen?
Laererens - Hvilke kunnskaper opplever du trengs for & sette opp
erfaring med en produksjon i skolen (som lzerer)?
produksjons- - I hvor stor grad har du samarbeidet med andre
arbeid leerere i sammenheng med oppsetning av
produksjon?
Leererens - Hvilke kunnskaper opplever du trengs for a sette opp
oppfatning av en produksjon i skolen (som lzerer)?
ngdvendig - I hvor stor grad har du samarbeidet med andre
kompetanse i laerere i sammenheng med oppsetning av
forbindelse med produksjon?
produksjons- - Kan du reflektere rundt pastanden min om at man
arbeid gjennom faget musikk i laererutdanningen utarbeider

en samarbeidende student, mens man i skolen i stor
grad er ngdt til 8 veere en selvstendig musikklzerer?
Er du enig i denne pastanden? Hvorfor/hvorfor ikke?
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