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Samandrag

Styringsdokument og retningslinjer stiller krav til musikkfaget og presentera kva verdiar og
kvalitetar som skal liggje til grunn for musikkundervisinga, men det er lite som tilseier korleis
musikklaerarens subjektivitet kan bli brukt i musikkundervisinga. Som ulike og unike individ
vil det eksistere ulike oppfatningar og verdisyn bade i forhold til musikk og musikkfaget i den
musikkpedagogiske verksamheita, og dette verka som eit omrade med avgrensa kvalitativ
forsking. Studiens fgremal er difor & undersgke falgjande problemstilling: «Korleis spelar
musikksyn og fagsyn ei rolle for ein musikkleerars undervisingspraksis i musikkfaget pa

mellomtrinnet?».

Gjennom eit kvalitativt forskingsintervju og observasjon av fire varierte
musikkundervisingstimar er det samla inn datamateriale som omfattar delar av ein
musikklerars subjektive oppfatningar og den faktiske undervisingspraksisen. Med rater i ein
hermeneutisk vitskapstradisjon har datamaterialet blitt tolka og analysert gjennom deskriptiv
analyse. Studiens funn viser at musikkfagets formelle krav og styringsdokument i sterre grad
verka retningsgjevande heller enn styrande for musikkundervisinga, og at musikklaerarens
fagsyn og musikksyn blir sentrale i undervisingspraksisen med omsyn til arbeidsformer,
sentreringar og prioriteringar. Musikklerarens musikksyn inkludera bade Bennett Reimer
(1970) sine estetiske verdiar og David J. Elliott & Marissa Silverman (2015) sine
praksikalistiske verdiar, og spelar ei sentral rolle for korleis undervisinga fokusera pa

musikalske kvalitetar.

Basert pa kombinasjonar av 21 ulike fagsyn-framstillingar av Frede V. Nielsen (1998), Ingrid
M. Hanken & Geir Johansen (2013), og Petter Dyndahl (2004) samt musikkpedagogisk teori
og empiri, utviklast fem musikkpedagogiske filosofiar som omfattar musikkleerarens fagsyn i
musikkfaget. Desse musikkpedagogiske filosofiane bidreg til at musikklzerarens
undervisingspraksis omfattar musikkfagets formelle krav i tillegg til at det omfattar
musikkleerarens subjektive oppfatningar og ynskjer i musikkfaget. Musikklerarens
undervisingspraksis vektlegg holistisk utvikling og leering gjennom utgving, skaping, trivsel,
ferdigheitsbaserte og sosiale aktivitetar, og det skapast ei musikkundervising som er
samfunnsfagleg, kunnskapssentrert og som mogeleggjer estetiske kvalitetar.



Abstract

Formal documents and guidelines set requirements for the music subject and present which
values and qualities should form the basis of music teaching. However, there are few
indications on how the music teacher’s subjectivity can be used in music teaching. Being
different and unique, every teacher will have individual perceptions and values both in
relation to music and the music subject within music education, and the interplay between
requirements and personal opinions seems to have been somewhat neglected in qualitative
research. The purpose of this study has therefore been to investigate the following problem:
«How does the music teacher’s personal view on music and on the music subject influence

teaching practice in the music subject at grade 5-7?»

Through a qualitative research interview and observation of four varied music teaching
lessons, data about a music teacher’s subjective perceptions and the actual teaching practice
has been collected. With roots in a hermeneutic tradition of science, data has been interpreted
and analysed through descriptive analysis. The study’s findings show that formal
requirements and documents of the music subject act more like guidelines rather than strict
rules for music teaching, and that the music teacher’s personal view of music and on the
music subject become central to the teaching practice regarding working methods, focuses
and priorities. The music teacher’s personal view of music includes both Bennett Reimer’s
(1970) aesthetic values and David J. Elliott & Marissa Silverman’s (2015) praxial values, and

plays a central role for how the teaching focus is on musical qualities.

Based on combinations of 21 different professional views of the music subject described by
Frede V. Nielsen (1998), Ingrid M. Hanken & Geir Johansen (2013), and Petter Dyndahl
(2004) as well as theory of music education and empirical work, five philosophies of music
education are developed which describe the music teacher’s professional view of the music
subject. These philosophies of music education make the teacher’s teaching practice include
both the formal requirements in addition to the teacher’s subjective perceptions within the
music subject. The teaching practice emphasizes holistic development and learning through
performing, creating, well-being, skill-based and social activities, and it contributes in
creating a music education that is sociological, knowledge-centred and enables aesthetic

qualities.



Forord

Meir enn eit ars tid er gatt sidan eg farst byrja planlegginga av denne masteroppgava.
Opplevinga av a skrive ei masteroppgave av eit slikt omfang har fart til opplevingar av variert
grad. Nar eg no sit her, eit ar seinare med ei utfylt masteroppgave, kjenner eg pa ein
meistringsfalelse og falelsen av at eg endeleg (!) kan kalle meg musikklarar, og ikkje minst

lektor. Endeleg skal «vaksenlivet» byrje.

Eg vil farst og fremst takke min masterrettleiar, Odd Torleiv Furnes, for s&rs hjelpsam og
motiverande rettleiing gjennom heile prosessen av masteroppgava. Sjglv om eg tidleg i
prosessen gjekk meg vill blant mine tusen ulike tankar om oppgavas utforming og
formulering, har du heile vegen klart & samle og kombinere tankane til eit samanhengande,

meiningsfylt utgangspunkt.

Eg vil deretter takke studiens informant, Bjgrn. Takk for eit intervju med mange fine
refleksjonar og takk for at eg fekk observere din musikkundervising og sett korleis ein erfaren

musikklaerar underviser i musikkfaget.

Eg vil ogsa takke musikk-klassen min for eit supert samhald i alle desse ara. Vi er ikkje
mange som valde musikk som masterfag, men blant oss som valde denne retninga trur eg at vi
saman utvikla ein tett relasjon som mange studentar ikkje far oppleve. I tillegg til klassen min,
vil eg pa vegne av mi rolle som klassetillitsvalt rette ein takk til Silje Valde Onsrud og Ole
Gunnar Eikeland. Som klassetillitsvalt over fleire ar bade i syklus 1 og syklus 2 har det ofte
blitt dykk som emneansvarlege eg har diskutert med angaande studentars positive og negative
erfaringar. Eg set pris pa at dykk alltid har tatt meg pa alvor og felgt opp dei aller fleste saker.

Slike relasjonar utviklar musikklerarutdanninga til a bli ein betre versjon.

God lesnad!
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Kapittel 1: Tematikk og problemstilling

1.1 Studiens tema

Temaet for denne masteroppgava er undervisingspraksis i musikkfaget, med fokus pa kva som
ligg bak undervisingspraksisen og korleis det spelar ei rolle for den utgvande praksisen. |
leereplan i musikk (Kunnskapsdepartementet, 2019) star uteving, skaping, oppleving og
kulturforstaing sentralt og det leggast opp til meir metodefriheit enn ved tidlegare leereplanar.
Styringsdokument viser kva musikkundervising skal innehalde og bidra til, men likevel er det
stor variasjon i leerarars undervisingspraksis og det er lite som papeikar korleis
musikklaerarars subjektive syn og oppfatningar skal medverke i deira undervisingspraksis.
Denne tematikken verka a ha eit behov for meir forsking og innsyn i. Med lite publisert
materiale generelt pa tematikken dei siste dra og spesielt lite i norsk forsking ser eg pa det
som bade verdifullt og viktig & undersgkje musikklerarars filosofiar knytt til musikk og
musikkfaget, og korleis dette paverka laerarens undervisingspraksis. Pa bakgrunn av dette vil
eg i denne masteroppgava preve a skaffe forstaing for kva musikksyn og fagsyn som eksistera
hja ein musikkleerar, og korleis dette spelar ei rolle for musikklararens undervisingspraksis i
musikkfaget.

1.2 Behov og bakgrunn for studien

Skulen skal sgrgje for ei opplaering som dannar heile menneske og som legg grunnlag for at
elevar utviklar forstaing av seg sjglv og verda (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9;
Oppleringslova, 1998, § 1-1). Undervising er eit av kjerneelementa i skulens verksamheit, og
det er i undervising at lzeraren star i direkte kontakt med elevar i skulekvardagen. For a forsta
undervisingas fulle potensial blir det naudsynt med pedagogisk- og didaktisk innsikt,
samhandlingskompetanse, og evne til & anvende kunnskapar, hja leeraren (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 29).

Musikkfagets kjerneelement i forhold til leereplan i musikk er «Utgve musikk», «Lage
musikk», «Oppleve musikk», og «Kulturforstaing», og det er leeraren som skal leggje til rette
for elevmedverknad, stimulere til lzerelyst, bidra til utvikling, vegleie og tilpasse undervisinga
I musikkfaget (Kunnskapsdepartementet, 2019). Desse prinsippa i tillegg til den praktiske og

estetiske sida ved musikkfaget gjer at laerarens undervisingspraksis bidreg i utvikling av
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kompetansar som blir viktige for elevars framtid (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 49; NOU
2015:8, s. 74).

A bidra med innsyn i filosofiske tankegangar som eksistera i musikkfaget og den
musikkpedagogiske verksamheita er i felgje den australske musikkprofessoren Estelle R.
Jorgensen viktig for det musikkpedagogiske kollektivet (2014). Slike bidrag kan potensielt
medverke i & skape inspirasjon og kunnskap hja musikklerarar og verke som eit middel i
deira eigen filosofiske utvikling. Som musikklerar vil ein alltid vere paverka av eller matte
hgva seg til ein undervisingspraksis knytt til filosofiske idear, som igjen viser at leerarens
musikksyn og fagsyn vil paverke maten musikk undervisast pa og kva som undervisast. Den
norske professoren @ivind Varkay har over mange ar studert musikkfilosofi og
musikkpedagogisk filosofi i musikkfaget, og han skriv fglgjande om undervisingspraksis i
musikkfaget: «Den praktiske musikkundervisningen varierer, blant annet etter hvilket svar
man Vil gi pa spersmalet om hva musikk er» (Varkgy, 1994, s. 44). Ein musikklarars syn pa
kva musikk er, vil med eit visst sannsyn kunne paverke nettopp denne undervisingspraksisen.
Ein reflektert bevisstheit kring musikksyn vil kunne hjelpe og bidra i & implementere alle

musikkens sider i musikkundervising utan & matte ekskludere noko.

«Rather than a pretentious book that promises a comprehensive philosophy of music
education and can be used to wield power in the field, there is wisdom in writing on
facets of music education about which one can speak authoritatively at a particular

time while leaving oneself space to grow.» (Jorgensen, 2014, s. 12).

A velje tema og forskingsomrade for denne masteroppgéva har pa ein méate vore béde enkelt
med samstundes veldig utfordrande. Gjennom heile mitt studieforlaup ved laerarutdanninga
har eg hatt ein stadig aukande interesse og sett viktigheita av & fokusere pa leeraren som eit
avgjerande ledd i skulen og i undervisingssamanheng. Skaping, forstaing og utvikling star
sentralt i «Leereplan i musikk» og laeraren blir stadig nemnd i forsking, stortingsmeldingar,
offentlege utgreiingar, gjeldande lzereplan og andre styringsdokument som ein av dei
viktigaste faktorane for & oppna desse verdiane i undervising (Kunnskapsdepartementet, 2019;
Meld. St. 20 (2012-2013); Meld. St. 28 (2015-2016); NOU 2014:7; NOU 2015:8; St.meld. nr.
31 (2007-2008)).

Alle leerarar er ulike, og som ulike individ bring alle med seg ulike fgresetnader, bakgrunnar,
fordommar, kunnskapar og erfaringar. Mine erfaringar gjennom skulepraksis og arbeid i skule

over fleire ar har latt meg sja mange ulike leerarar undervise i skulen, og eg merka meg at det



eksistera store skilnader i leerarars undervisingspraksis. Som eit av dei viktigaste ledda i
skulens verksambheit star leeraren relativt fritt i forhold til uteving av sin undervisingspraksis i
musikkfaget, sjglv om undervisingas mal og innhald i stor grad blir gjeve av
styringsdokument. Ein kan altsa sja gjentatte gonger at laeraren blir nemnd som ein av dei
viktigaste faktorane i skulen for & oppna sentrale verdiar og kvalitetar. Likevel er det lite som
kan seie noko om korleis lzerarens eigne tankar har ein innverknad pa dette og kva det gjer
med situasjonen, spesielt i musikkfaget. Difor ser eg pa det som eit behov for a gjennomfare

forsking som kan ta for seg denne tematikken.

1.3 Studiens fgremal

Denne masteroppgava hapar eg kan bidra til innsyn og kunnskap i forskingsfeltet bade for
meg og andre yrkesutgvarar. Krumsvik & Jones (2019, s. 73-76) snakkar om tre ulike typar
mal; personlege, intellektuelle og praktiske mal. Han nemner at desse mala blant anna ma
spegle avgrensingar i studien samstundes som dei gjev rom for a oppna kvalitet i studien. |

forhold til & beskrive studiens faremal tek et utgangspunkt i desse tre mala.

Denne studien baserast pa datamateriale som stammar fra yrkesfeltet, og for tematikken vil
dette kunne oppfattast som praksisneer forsking. Eg gjennomfara studien med praktiske mal
om a kunne skaffe innsyn og formidle kunnskap som kan vere nyttig for yrkesutgvarar i den
musikkpedagogiske verksamheita. Eg ville vore positiv til om funn i denne studien hadde fort
til & forbetre musikkundervisingspraksisen, men det er ikkje dette som er min hovudintensjon
gjennom denne studien. Hovudintensjonen er & forske pa og dele innsyn i ein enkelt
musikklearars undervisingspraksis i musikkfaget, og eg vil gjennom denne masteroppgava
presentere eit konkret case-eksempel for korleis musikkundervising gar fare seg i skulen.
Lerarars undervisingspraksis spelar ei rolle for korleis skulekvardagen og enkeltfag
opplevast, og eg ser difor pa dette omradet som viktig & kunne bidra med forsking til.
Undervisingspraksisen kan spele ei rolle for kva leringsutbyte elevar far av undervisinga.
Med omsyn til at elevar har rett pa tilpassa og variert undervising, ser eg det som viktig bade
for min eigen yrkesprofesjonsutgving og andre i musikklerarprofesjonen a kunne reflektere

om kvifor ein underviser eit fag slik ein gjer (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Det finnast allereie ein del forsking knytt til leerarars kompetanse og praksis, metodar og val
av undervisingsaktivitetar. Det verka likevel & vere avgrensa forsking pa dette omradet knytt
til musikkfaget, og eg ser difor pa behovet for meir forsking kring tematikken. Studiens



intellektuelle mal er difor & bidra med innsikt og legge til grunn for djupare forstding av
undervisingspraksis i musikkundervising og korleis musikklaerarens subjektive oppfatningar

eventuelt spelar ei rolle i utgvinga.

Personlege mal ma kunne knytast til eiga interesse for forskingsomradet, da desse blir ei
drivkraft for forskinga grunna dei ofte kjem fra eigne erfaringar og er kjend pa det praktiske
omradet (Krumsvik & Jones, 2019, s. 73). Gjennom tida her ved grunnskulelararutdanning
inkludert praksisperiodar samt leerarvikar-jobb ved sida av utdanninga mi, har eg merka meg
at leerarens rolle i skulen er heilt essensielt for at leerarprofesjonen skal kunne oppfylle
formelle krav og retningsliner. Nar eg nemner lzrarens rolle tenkjer eg farst og fremst pa
leeraren sitt naerver i klasserommet, korleis hen driv eigen undervising og kva faremal og
intensjon leeraren har med det som blir gjort i dei ulike kontekstar i skulen. Over tid har eg sett

gjennom praksis at dette verke & vere individuelt fra ein laerar til ein annan.

Tematikken til denne masteroppgava er noko eg personleg faler eg ikkje har fatt tid eller
ressursar til a verkeleg undersgke gjennom utdanningsforlaupet mitt. Gjennom denne
masteroppgava ynskjer eg a skaffe innsikt i musikklararens undervisingspraksis slik at eg
sjolv kan vere reflektert kring min eigen undervisingspraksis som utdanna musikklarar i
skulen. Eit anna mal med forskinga er at den potensielt kan bidra til at den eventuelle lesar
kan bli betre farebudd pa korleis det er mogeleg a oppfylle musikkfagets formelle krav i
tillegg til & implementere eigne subjektive oppfatningar i musikkundervising. I tillegg til a
brukast i samanheng med musikkfaget, kan forskinga potensielt ogsa overfgrast og bli nyttig
for andre skulefag som skal undervisast i. Eksempelvis kan forskinga da nyttast som
utgangspunkt for refleksjon over eigen undervisingspraksis og utvikling av eigen
undervisingspraksis. Til sist hapar eg at denne forskinga kan nyttast som del av anna forsking

ved a bruke mine funn til & samanlikne med andre funn, og finne likskapar eller ulikskapar.

1.4 Problemformulering

Lerarens undervisingspraksis i musikkfaget vil variere fra person til person. For nokre er
praksisen forankra i personlege mal, overordna mal fra leereplan og styringsdokument, og
kanskje for nokre er det ikkje er forankra i nokre slike mal. For & undersgkje leerarens
undervisingspraksis i musikkfaget ynskijer eg a forske narare pa kva tankar og meiningar ein
musikklaerar har om musikk og musikkfaget, og korleis dette kjem til syne i laerarens
musikkundervising. Som fglgje av dette danna eg ei hovudproblemstilling for studien:



«Kaorleis spelar musikksyn og fagsyn ei rolle for ein musikkleerars undervisingspraksis

i musikkfaget pa mellomtrinnet?»

Til hovudproblemstillinga danna eg to forskingsspgrsmal som skal bidra til utfyllande
informasjon til hovudproblemstillinga, og basert pa funn fra desse utviklast eit grunnlagtil a
kunne svare pa problemstillinga:

«Kva musikksyn eksistera hja ein musikklaerar pa mellomtrinnet?»

«Kva fagsyn eksistera hja ein musikklaerar i musikkfaget pa mellomtrinnet?»

1.5 Omgrepsavklaringar og sentrale definisjonar

Under dette delkapittelet definerast og avgrensast omgrep som blir sentrale vidare i denne

masteroppgava.

1.5.1 Musikksyn

Nar eg omtalar musikksyn er det fokus pa personlege tankar om musikkens natur, meining,
hensikt og vesen, og kan forstaast som ein form for musikkfilosofi. | sin doktoravhandling ser
@ivind Varkgy pa omgrepet musikksyn som ein samanfatning av «[...] holdninger og
synsmater omkring musikkens vesen, natur, mening, hensikt og verdi, og dermed omkring
dens betydning for individ og samfunn» (2001, s. 1). Basert pa eigne erfaringar gjennom
skulepraksis og fra arbeid i skulen opplev eg at ein av dei tydelegaste skilnadane eg merka
meg blant musikklaerarar i musikkundervising er kva som vektleggast i deira
undervisningspraksis. Det er to «<hovudstilar» eg sjglv har merka meg; der uteving og
musikkfagets praktiske side vektleggast meir enn noko anna, eller der ein sgker
djupneforstding av det ein jobbar med og praver a forsta kva
musikken/dansen/lydane/bevegelsane betyr og medfara.

Da eg jobba med min eigen forstaing av kva musikksyn inneber, kom eg over omgrepa
autonomiestetikk og heteronomiestetikk som vart sentrale for min definisjon av omgrepet. |
denne masteroppgava tek det teoretiske rammeverket kring musikksyn utgangspunkt i
musikkpedagog Bennett Reimer sin estetiske filosofi og musikkpedagog David J. Elliott og
sin praksikalistiske filosofi, noko eg gar grundigare inn pa i kapittel 3. Eins bevisstheit kring
musikk, tankar kring kva musikk er og kva musikkens betyding er vil kome til syne i ein
leerars musikkundervising og potensielt paverke laerarens undervisningspraksis i musikkfaget
(Hanken & Johansen, 2013; Reimer, 1970; Varkay, 1994, 2001, 2015).
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1.5.2 Fagsyn

Fag i skulen kan besta av mange ulike sider basert pa typiske trekk, samanhengar og dei
mogelegheiter som ligg i undervisinga av faget, og i tillegg avheng det av laeraren som
underviser faget. Ein detaljert beskriving ulike fagsyn som eksistera i musikkfaget leggast
fram i kapittel 3. | det neste avsnittet vil eg formulere kva eg legg i omgrepet fagsyn, og kva

som gjer fagsyn relevant for vidare lesing av denne masteroppgava.

Med fagsyn sa meina eg kva syn lararen har pa faget som undervisast basert pa eksisterande
kunnskapar og fagkompetansar, val, vektleggingar og prioriteringar i faget. Fagsyn kan slik
tolkast som individuelle delar av leerarens pedagogiske verdiar og oppfatningar av eit fag. For
a forklare dette nzrare vil eg ga inn pa skiljet mellom basisfag og undervisningsfag (Nielsen,
1998). Basisfaget kan seiast & vere det store delar av undervisningsfaget bygg pa og dei
kunnskapsformene som fagsynet kan bygge pa. Undervisningsfaget kan vi sja pa som den
pedagogiske verksamheita i eit fag, og omfattar blant anna leerarens undervisningspraksis,
metodar, innhald samt pedagogiske og didaktiske prioriteringar i faget. Laerarens erfaringar og
oppfatningar av kva eit fag er paverka kva kunnskapsformer som vektleggast, og vil fglgjande

paverke undervisningsfaget og den undervisningspraksisen som farast.

1.5.3 Undervisingspraksis og metodeomgrepet

Tidleg i arbeidsfasen med masteroppgava nytta eg «metode» som omgrep for  beskrive
leerarens praksis i musikkundervising. Dess meir eg funderte over kva som ligg i ein leerars
utevande praksis, skjgnte eg at metodeomgrepet var for vidt til & kunne nyttast til & beskrive
mitt fokus. Metode som omgrep kan omfatte sa mange betydingar at det blir behov for ein vid
definisjon for & dekke alt (Hanken & Johansen, 2013, s. 79-80). Denne masteroppgava har
ikkje eit spesifikt faremal om & avdekke kva metodar som nyttast i musikkundervising, men
heller eit mal om a avdekke kva som ligg bak laerarens undervisingspraksis og korleis
undervisingspraksisen paverkast av desse elementa. Metodeomgrepet verka a gje meir
forstaing ved a knyte det til spesifikke avgjersle, val og/eller handlingar gjort av leeraren i
praksis, og blir difor i denne masteroppgava eit omgrep som nyttast for a beskrive enkeltdelar

av den praksisen som utgvast.

| denne masteroppgava definerast undervisingspraksis som ei heilskapleg av undervising, og
blir beskrive av ulike kjelder gjennom ein (didaktisk) praksistrekant der det eksistera tre ulike
niva som paverka undervisingspraksisen (Lauvas & Handal, 2000, s. 176-183; Lavlie, 1972,

s. 31). Det denne praksistrekanten viser er at det eksistera tre ulike niva som paverka
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undervisingspraksisen. Niva 1 omfattar dei handlingar som kan observerast og den konkrete
praksisen. Niva 2 og 3 gar inn pa kva som ligg bak den konkrete praksisen. Niva 2 omfattar
teoretiske og praktiske grunngjevnader, der ein pa bakgrunn av eins teoretiske og praktiske
kunnskap kan avgjere kva som fungera og er effektivt eller eventuelt ikkje fungera. Niva 3
omfattar etiske og verdimessige grunngjevnader, der eins subjektive stastad blir avgjerande
for korleis ein fgreheld seg til omgjevnadane. Basert pa denne praksistrekantmodellen kan ein
beskrive undervisingspraksisen som handlingar og val i undervisingssamanheng der
subjektive avgjersle basert pa verdiar, kunnskapar, etiske drgftingar og refleksjonar er

avgjerande.

Ved & nytte omgrepet «undervisingspraksis» ser eg pa det som enklare a forsta at det er snakk
om heilskapen kring musikkleerarens undervising i staden for ein spesifikk del av
undervisinga. Undervisingspraksis definerast i denne samanheng som ei heilskap av
undervisinga og inneber dei falgjande elementa: Kva som skjer, kva som blir gjort i forkant,
undervegs og etterkant av undervisinga, og utgvarens subjektive verdiar, haldningar, val og

drgftingar.

1.6 Oppgavas disposisjon

| dette kapittelet har eg lagt fram tematikk, behov og bakgrunn for studien, studiens
problemstilling og to forskingsspgrsmal, samt ein kort definisjon av sentrale omgrep for
vidare lesing. Kapittel 2 viser tidlegare forsking som er sentral for tematikken og som vil
nyttast i til & drgfte studiens funn. Kapittel 3 presentera relevant teori som ogsa vil nyttast
bade i studiens drgfting og analyse. Kapittel 4 beskriv studiens forskingsdesign, utval,
vitskapsteoretisk posisjon, analysemetode og etiske refleksjonar som er gjort i forhold til
datainnsamling, databehandling og publisering. | kapittel 5 presenterast analyse og empiri, og
eg svarar pa studiens to forskingssparsmal. Kapittel 6 draftar studiens problemstilling i lys av
funn fra analysen, teori og tidlegare forsking. Til sist i denne masteroppgava er kapittel 7 eit
avslutningskapittel som oppsummera tekstens hovudessens. 1 tillegg tek eg eit kritisk

tilbakeblikk pa studien og reflekterer om eventuell vidare forsking pa tematikken.



Kapittel 2: Tidlegare forsking

For & undersgke kva forsking som allereie er gjennomfart kring tematikken nytta eg i farste
omgang norske omgrep som «musikksyn», «fagsyn», «verdier» og «kvaliteter» knytt til
musikk/musikkfaget. Det vart ogsa sgkt pa engelsk med «View of music», «View of music
education», «values» og «qualities» knytt til musikk/musikkfaget. Vidare sgkte eg etter
«filosofi og musikk», «filosofi og musikkfag», «oppfatninger av musikk», og «oppfatningar
av musikkfaget» (Philosophy and music/philosophy and music education/musical
perceptions/perceptions in music education pa engelske sgkeord). | tillegg til undersgke
vidare fra litteraturlister i relevante teoribgker og liknande, er det i hovudsak sgkt etter
tidlegare forsking gjennom HVLs bibliotekteneste «Oria» og «HVL Openx. Elles har eg nytta
ulike databasar som JSTOR, Google Scholar, Nordic Research in Music Education, Acta
Didactica Norge, Brage INN, og NMH Brage.

2.1 Forhold mellom leerarars musikkfaglege kompetanse og undervisingspraksis

Musikk blir sett pa som eit komplekst fag bestaande av mange ulike sider, og gjennom ein
antologi problematisera og diskutera Falthin & Mars (2020) ulike perspektiv pa
musikkpedagogiske praksisar som ein musikklerar ofte vil matte farehalde seg til.
Musikkfaget bestar av bade krav og mal i forhold til emneplanar, leering og utvikling, ulike
dimensjonar av musikk, og det skal samstundes leggjast til rette for sosiale forhold (Falthin &
Mars, 2020, s. 7). Med eit bidrag i denne antologien ser Cecilia F. Almqvist (2020) pa
forholdet mellom musikklzerarens oppdrag i skulen og kompetansen som lararen innehar.
Musikkleraren skal legge til rette for blant anna utvikling og mal fra styringsdokument samt
sosiale forhold i likskap med det omtalte komplekse musikkfaget, men ma ogsa ta omsyn til

eigen og elevars erfaring samt praktiske og teoretiske kunnskap.

Jon H. Satre (2018) sin artikkel studera forholdet mellom musikklararars bakgrunn og deira
musikkundervising i grunnskulen. Han poengtera at laerarars undervisningsmetodar variera,
men at det er utfordrande a grunngje for desse skilnadane (Setre, 2018, s. 546). Ein vanleg
forstaing kring musikkfaget er at det i hovudsak handlar om a utgve, skape, lytte, tolke og
reflektere, men lerarens kompetanse og utdanningsbakgrunn vil i stor grad paverke kva
musikkundervisinga faktisk inneber. Sztre (2018, s. 555) sin studie finn at leerarar med

musikklaerarutdanning og musikkfagleg kompetanse har ein undervisingspraksis i



musikkfaget som er meir strukturert, inkludera fleire sider av musikkfaget og fal leereplanar

betre enn leerarar utan kompetansen/kunnskapen.

Setre, Ophus & Neby (2016) studera lzerarars kompetanse i forhold til val av
undervisingsinnhald. Gjennom deira kvantitative undersgkingar viser det seg at fleire leerarar
har mindre formell kompetanse pa lagare trinn enn hggare trinn, men ogsa at dette viser lite til
korleis musikkfaget undervisast. Kjgnn, kompetanse og undervisingstrinn har i fglgje Saetre et
al. (2016) systematiske samanhengar som gjev utslag i didaktiske prioriteringar. Bresler
(1993) sin studie kring utfordringar i klasserommet, strategiar og leeringsmetodar viste at det
var eit gap mellom laerarens oppfatningar og deira faktisk klasseromspraksis. Aasen et al.
(2015) studera blant anna leerarars oppfatningar av eigen praksis i tillegg til
klasseleiingsomgrepet og korleis relasjonell klasseleiing paverka forholdet mellom laerarar og
elevar. Funna i studien viser blant anna at leerarar med ein strukturert klasseleiing og som
vurderer sin eigen kompetanse, skapar betre laeringsutbyte for elevar, minskar skilnaden

mellom laerar og elev, og relasjonen mellom laerar og elev betrast.

Professorane i musikkpedagogikk Siw G. Nielsen og Sidsel Karlsen (2021) undersgker
musikklerarar i grunnskulen sin kompetanse gjennom ein kvantitativ spgrjeundersgking av
293 leerarar. Det verka a vere naudsynt at musikkleararen har hag kompetanse for a tilby eit
rikt musikkfag, og difor fokusera dei pa musikklararars kompetanse. Gjennom studien deira
utviklast ein oppfatning av at musikkleararen har ei viktig rolle for bade inkludering,
opplevingar, sosiale forhold og kompetanseutvikling (som ogsa er mal i LK-20) gjennom sin
undervising. Om leraren klarar a utfylle desse omrade avheng blant anna av «Hvem
musikklaereren er, hva slags rolleidentitet eller yrkesmessig habitus vedkommende bringer
med seg, og dermed hva slags kompetanse laereren har med tanke pa a iverksette et rikt
musikkfag [...]» (Nielsen & Karlsen, 2021, s. 109). I situasjonar der musikklzraren ikkje har
tilstrekkeleg kompetanse for a implementere musikkfagets kjerneomrade kan det potensielt

medfgre ekskludering av elevar fra musikalsk deltaking (Nielsen & Karlsen, 2021, s. 120).

2.2 Undervisingspraksis og verdisyn i musikkfaget

Gjennom ein dobbel casestudie undersgkte Christophersen & Ferm Thorgersen (2015) to
ulike undervisingspraksisar i kunstfag forholdsvis pa ein norsk og ein svensk grunnskule der
kunstfag vart sett pa som likestilte med andre undervisningsfag i skulane. Faremalet med

studien var & undersgke korleis kunstfag vart oppfatta, formidla og legitimert for blant
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leerarane. Studien viser at det eksistera ein holistisk tilneerming til kunstfag i begge skulane
med ein undervising som bidreg til bade kunnskapsutvikling, samt sosial og personleg
utvikling (Christophersen & Ferm Thorgersen, 2015, s. 14). Vidare viser studien at forholdet
mellom rammer og friheit i undervising i kunstfag paverkast pa tre ulike niva; Organisatorisk
niva, yrkesfagleg niva (leeraranes yrkesfaglege kunnskapar og kompetansar), og klasseroms-
niva (lzerarars eigne oppfatningar og filosofiar) (Christophersen & Ferm Thorgersen, 2015, s.
15). Skuleleiingas bestemmingar er viktige for a danne ein felles visjon i skulen, men dei kan

ogsa potensielt setje avgrensingar for leerarars mogelegheiter i undervising.

| sin doktoravhandling undersgker Laura Dobrowen (2020) forstdingar av musikklzrarars
profesjonalitet blant 16 leerarar som underviser musikk pa barnetrinnet (1.-7. trinn). Basert pa
leeraranes oppfatning av meiningsfull profesjonell praksis forstaast profesjonalitet som a
kunne leggje til rette for trivsel blant leerar og elev, & handtere undervisinga, og a legitimere
profesjonell praksis (Dobrowen, 2020, s. 139). Musikkfaget og undervisingspraksisen som
utgvast kan narast bli usynleg dersom fagets innhald, form og praksis ikkje gjevast meining
eller har ei tydeleg rolle. Slik blir ogsa musikklerarens indre motivasjon og oppfatningar ei
viktig rolle for undervisingspraksisen, som fglgje av at det gjennom indre motivasjon legg til
rette for utvikling mot trivsel (Dobrowen, 2020, s. 147-148).

«Skolefagsundersgkelsen» (Espeland et al., 2011) undersgkte dei praktiske og estetiske faga
pa barnetrinna i grunnskulen. Den delen av undersgkinga som tok for seg musikkfaget bestod
av 140 informantar og omhandla ulike sider av musikkfaget basert pa svar fra kvantitative
sparjeundersgkingar. Musikkfagleg utdanning verka a i stor grad paverke evna til & bruke
samspel, a spele til klassen og a leggje til rette for komponering i grupper, og at antal elevar
vil paverke i kor stor grad leeraren far aktivisert alle innanfor kreative sider (Espeland et al.,
2011, s. 133-136). Undersgkinga bidreg med eit inntrykk av at musikklerarane har positive
haldningar til musikkfaget, og at det i noko starre grad vektleggast det praktiske og

aktivitetsorienterte i undervisingspraksisen (Espeland et al., 2011, s. 158).

Christophersen, Iversen & Tvedt (2017) publiserte rapporten «Kunstfaga i grunnskulen i
Hordaland — Tilstand og utfordringar i 2016» som tek for seg prioriteringar, organisering og
utfordringar i musikkfaget og kunst og handverk-faget i grunnskulen. Rapporten er liknande
«Skolefagsundersgkelsen», men med nyare tidsperspektiv og med eit fokus spesifikt retta mot
skular i det daverande Hordaland fylke. I tillegg hadde om lag tre fjerdedelar av lararane i
studien 60 studiepoeng eller meir i sine fag. Studien viser at dei fleste musikkleerarar blir naud

a nytte vanlege klasserom til musikkundervising i delar av eigen undervising og at det
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undervisast som regel i faget kvar veke. Studien viser i tillegg at det i mindre grad vektleggast
musikkfagleg utvikling i samtalar med heimen, veke-malsettingar og lekser er lite
eksisterande, liten grad av spesialpedagogiske tiltak retta mot kunstfagleg utvikling hja
enkeltelevar generelt. Song, rytmisk arbeid, utgving og framfaring er sentrale aktivitetar i
musikkfaget, men arbeid som inneber refleksjon og/eller lytting er mindre synleg. Rapporten
antydar at skular med eit visst sannsyn tilbyr opplaring i kunstfag etter dei krav som er gjeve
fra styringsdokument, men generelt viser rapporten ein antyding til at kunstfag blir

nedprioritert og difor omtalt som eit «minimumsfag» (Christophersen et al., 2017, s. 52).

2.3 Fagsyn

Christina A. Andreassen (2020) undersgker i sin masteroppgave seks musikklerarar (tre med
60 studiepoeng innanfor musikkutdanning og tre med null studiepoeng innanfor
musikkutdanning) sine legitimeringsgrunnlag av musikkfaget for a fa forstaing for deira
musikkfaglege syn, der ho ser pa samanhengen mellom leraranes handlingar og personlege
fagsyn. | denne studien viser det seg at musikklzrarane i starst grad vektlegg musikkens
eigenverdi i sin undervising med omsyn til opplevingane det kan skape for elevar, heller enn
formelle krav. Informantar i studien uttrykker ogsa at vurdering og formelle krav blir viktige
for musikkfaget, men at dei likevel ikkje vil fremje dette over estetiske og positive
opplevingar, og slik blir det ein konflikt mellom musikkens eigenverdi og formelle krav i
faget (Andreassen, 2020, s. 91-93). Studien viser ogsa at det er tydeleg samanheng mellom
leeraranes musikkfaglege kompetanse, oppfatning av eigen kompetanse og deira
undervisingspraksis i musikkfaget. Oppfatning av eigen musikkfaglege kompetanse visast
gjennom blant anna sjglvsikkerheit i undervisingspraksisen, og dermed paverkast val av

handlingar, vurderingar, innhald og metodar (Andreassen, 2020).

Sandra Edvardsen (2018) undersgker vektleggingar i musikkfaget gjennom intervju av fem
skuleleiarar. Studien viser at skuleleiarane har positive haldningar til musikkfaget og ei
personleg oppfatning av kva fag musikk skal vere. Likevel verka det som at musikkfaget ikkje
blir prioritert i like stor grad som andre skulefag, noko som kan stamme fra blant anna
samfunnsmessige krav og satsingsomrade, gkonomiske forhold og forventingar fra bade
elevar, foreldre og andre, og slik blir det ikkje rom for & prioritere musikkfaget i like stor

grad.
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Ellen Camilla Heggen (2011) analyserte i sin masteroppgave den tidlegare musikkfagplanen
fra LK-06, med fokus pa a lokalisere ulike musikkpedagogiske fagsyn i musikkfaget nemnd i
den daverande leereplanen for musikk. I studien blir bade fagsyn og musikksyn i musikk
sentrale element & beskrive. Heggen nyttar skiljet mellom autonomiestetikk og
heteronomiestetikk for & beskrive ulike musikksyn ved a trekke inn forholdet mellom Bennett
Reimer og David J. Elliott, og nyttar Nielsen (1998), Hanken & Johansen (1998) og Dyndahl
(2004) sine beskrivingar av kva undervisningsfaget musikk kan verke som for & beskrive
eventuelle musikkpedagogiske fagsyn. Sjglv om studien baserast pa analyse av ein tidlegare
leereplan, vil det likevel kunne seie noko om fagets utvikling og eventuelle oppfatningar av
musikkfaget i historisk samanheng. Heggen utviklar tre fagsyn som verka a vere sentrale i den
tidlegare leereplan for musikk basert pa det ovannemnde; musikk som kulturfag, musikk som

estetisk fag og musikk som allmenndannande fag.

Mildrid Tjgnn (2016) undersgker i sin bacheloroppgave blant anna kva tre musikklaerarar pa
1.-4. trinn vektlegg i sin musikkundervising og kva leerarane tenkjer om musikkfaget. Her
hadde musikklerarane ein oppfatning av musikkfaget som eit trivselsfag, musisk fag og
opplevingsfag, der undervisinga hadde eit ferdigheitspreg over seg gjennom utgvande

aktivitetar for a skape positive opplevingar i musikkfaget.

2.4 Musikksyn

Professor i musikkpedagogikk Stephanie E. Pitts (2017) tek fare seg tre casestudiar der ho
undersgkte kva verdiar av musikk og musikkundervising som vart verdsett i livet.
Casestudiane baserast pa hennar tidlegare bok «Chances and Choices: Exploring the Impact
of Music Education» som undersgkte over 100 vaksne menneske med ein musikalsk
tilknyting. Casestudiane viser at musikalsk aktivitet i tidleg alder kan bidra i utvikling av
ferdigheiter og interesser som blir gjeldande for a drive med vidare musikalsk utvikling
seinare i livet. Musikkaktivitetane ma vere prega av bevisstheit og vere framtidsretta,
samstundes som dei medfara kreativitet, sosialt miljg, elevmedverknad og openheit for
uttrykk (Pitts, 2017, s. 166).

Alexander Hew Dale Crooke (2016) undersgkte i sin artikkel korleis verdiar definerast i
musikkfaget gjennom det han omtalar som «Extrinsic Versus Intrinsic Benefits». Desse
omgrepa kan likne det som i denne masteroppgava er omtalt som heteronomi/autonomi.

Crooke (2016) viser til omgrepa «Extrinsic» og «Intrinsic» i forhold til korleis ein oppfattar at
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verdi skapast fra musikalsk involvering, og ser pa dei som verktgy for & grunngjeve for

musikkfaget og dets posisjon i den musikkpedagogiske verksamheita.

| sin masteroppgave undersgker Hildegunn Muri & Sofie Eriksen (2022) fire leerarars syn pa
musikk og tverrfaglegheit med musikk i skulen, der blant anna musikksyn blir ein faktor for &
beskrive verdsetting av musikk. I denne studien blir musikk sett pa som eit tverrfagleg middel
med omsyn til stay, stillheit og danning av eit fellesskap. Basert pa fire leerarars musikksyn
verka musikk som eit middel for verdiskaping, og at musikkens eigenverdi blir mindre
prioritert. Den erfaringa og oppfatninga som leeraren sjglv har med musikk kan vere ein
grunngjevnad for kva leeraren vektlegg i sin undervising, og det laeraren sjglv oppfattar
musikk som heng saman med korleis undervisingspraksisen farast (Muri & Eriksen, 2022, s.
94-95).

Ein kvalitativ studie gjennomfert av Maia Muldma & Kiristi Kiilu (2012) undersgkte 12
musikklerarar i Estonia gjennom gruppeintervju sine syn pa korleis musikkfaget bidreg i
utvikling av verdiar. | denne studien tek tei omsyn til at verdi definerast ulikt fra ulike
kontekstar og samfunn, og viser til a definere verdiar i musikkundervisinga som «Intrinsic»
og «Extrinsic». Det ma takast omsyn til bade musikkens ibuande og det utanommusikalske i
musikkundervising bade for a utvikle kunnskapar, ferdigheiter og verdiar. Dess meir forstaing
ein har kring ibuande kvalitetar og elevars personlege og sosiale verdiar i tillegg til at det
eksistera ansvar, variasjon og medverknad vil musikalske aktivitetar kunne fare til

verdiskaping gjennom den musikalske prosessen (Muldma & Kiilu, 2012, s. 343-344).

Gjennom studien finn Muldma & Kiilu (2012) at musikkens verdi i det sosiale rommet blir
mest vektlagd. Det sosiale samspelet lar individ leere av- og bruke kvarandre, det gjer
prosessen enklare i forhold til & skape noko saman, og i tillegg til musikalsk utvikling
medfgra dei sosiale aktivitetane ein kritisk utvikling som gjer elevane meir bevisst pa og
farebudde pa overordna samfunnsmessige- og tverrfaglege utfordringar (Muldma & Kiilu,
2012, s. 345).
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Kapittel 3: Teori

Med utgangspunkt i musikksyn og fagsyn forstatt som musikkfilosofi og musikkpedagogisk
filosofi vil dette vere teori eg gar gjennom i dette kapittelet. Fagsyn i musikkfaget beskrivast
med utgangspunkt i musikkfagets basis presentert i boka «Almen Musikdidaktik» (1998) av
den danske musikkprofessoren Frede V. Nielsen, og presenterast vidare med fokus pa
konkrete fagsyn i musikkfaget. For a gje lesaren av denne masteroppgava forstaing av korleis
fagsyn spelar ei rolle i den musikkpedagogiske verksamheita vil eg ogsa ga inn pa
musikkpedagogikk, kunnskapar og kompetansar i musikkfaget presentert gjennom blant anna
professor og psykolog Even Ruud, professor i pedagogikk Monika Nerland, musikkprofessor
Frede V. Nielsen, og perspektiv fra boka «musikkpedagogiske perspektiver» (1994) der ulike

norske pedagogar diskutera tematikken.

For & teoretisere musikksyn nyttar eg i hovudsak to musikkfilosofiske retningar som kan
tolkast som kvar sin ende av musikksynets skala. Den amerikanske musikkpedagogen Bennett
Reimer presentera gjennom boka «A Philosophy of Music Education» (1970) musikksyn som
i stor grad basera seg pa at musikkens verdi er autonomiestetisk, der verdien skapast fra
estetiske prosessar og opplevingar med det musikalske. Professorane og musikkpedagogane
David J. Elliott og Marissa Silverman presentera i boka «Music Matters: A Philosophy of
Music Education» (2015)* eit praksikalistisk musikksyn som star i kontrast til det estetiske
musikksynet og baserast pa at musikkens verdi i starre grad er heteronomiestetisk og oppstar i
den sosiale settinga gjennom musikalske prosessar. Gjennom desse to musikksyna dekkast
ogsa dei musikksyna eg sjglv har ei oppfatning av er blant dei mest utbreidde blant

musikklaerarar med musikkfagleg bakgrunn.

3.1 Filosofiske perspektiv

Filosofiens meining er a tilfare system av retningslinjer for a skape og utvikle noko nyttig og
meiningsfullt, som i denne samanheng er nyttig, meiningsfull musikkundervising. Filosofien
skapar ein kollektiv bevisstheit for musikkpedagogikken, og ein profesjonell filosofi som
fortel deg kva som er viktig for deg i din yrkeskvardag blir viktig for identitetsskaping,

respekt og danningsprosessen (Reimer, 2003, s. 2-4).

! David J. Elliott presenterte boka «Music Matters: A New Philosophy of Music Education» i 1995
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Filosofi i seg sjalv er ein tankeprosess der ein gjennomgar tankar og handlingar for a utvikle
forstaing og legge grunnlag for retningsliner perspektiv i livet (Elliott & Silverman, 2015, s.
27). For a forsta filosofiske tankegangar krev det ein viss kompetanse innanfor filosofiens
kontekst, og dermed vil musikkpedagogisk filosofi krevje ein viss form for kompetanse i det
musikkpedagogiske landskapet (Jorgensen, 2014, s. 6). Manglande refleksjon over eins eigen
filosofi kan i verste fall medfare at ein glaymer sitt eige perspektiv. Slik kan det igjen vere
fare for & miste eigen identitet i arbeidet ein gjer, nettopp fordi andre sine tankar er blitt eins
eigen filosofi (Jorgensen, 2014, s. 9-10).

Ein filosofi i seg sjelv vil aldri kunne omfatte og dekke alle sider og dimensjonar ved eit
fenomen, og filosofiar vil alltid ha subjektive element i seg som fglgje av kva dei baserast pa
og grunnlag dei har oppstatt fra (Elliott & Silverman, 2015, s. 57). Slik vil det ogsa vere
naudsynt & vere kritisk til filosofiar, da det tvilsamt vil eksistere «ein riktig fasit». Gjennom
uttrykking av eins eigne tankar, meiningar og verdiar utan for stor paverknad av ytre faktorar
utviklast eins eigen filosofi. Pa denne maten kan det skapast varierte filosofiar i den
musikkpedagogiske verksamheita som igjen kan bidra til utvikling av musikkpedagogikken
(Jorgensen, 2014, s. 14). Som gruppe trengst det tankar som alle kan fglgje og auka forstaing
av desse tankane (filosofiane) auka kvaliteten som gruppa har pa omradet (Reimer, 1970, s.
3). I tillegg til kollektive filosofiar vil individuelle filosofiske perspektiv bidra i & skape
meining i yrket, og pa denne maten kan filosofiar ha ei viktig rolle i profesjonar og utvikling

av profesjonen.

Musikksyn er lzerarens filosofiske tankegang om kva musikkens vesen og hensikt er, medan
fagsyn representera individuelle delar av lzerarens pedagogiske oppfatningar og verdiar av eit
fag. Om ein ser musikklerarens individuelle fagsyn i musikkfaget i forhold til kvarandre eller
som kombinerte samansetningar, kan det skape eit grunnlag for a utforske korleis musikkfaget
oppfattast pa. Med denne tolkinga kan fagsyn i musikkfaget forstaast som ein form for

musikkpedagogisk filosofi.

Musikksynet gjev ein filosofisk forstaing for kva musikkens meining er og korleis musikk har
ein hensikt for individet. Ved a forstd musikksyn som ein subjektiv filosofisk oppfatning og
overtyding av kva musikk skal nyttast og/eller fare til, vil dette potensielt kunne paverke
korleis ein musikklarar underviser og formidlar musikk for elevar. Dette forholdet mellom
musikksyn og fagsyn tydeleggjer ogsa det som Varkgy (2015, s. 74) nemner om at ein
musikkpedagogisk filosofi er naud & grunne i ein musikkfilosofi som beskriv musikkens natur

og verdi. Filosofiane blir viktige for a auke eins profesjonelle perspektiv, for a oppna djupare
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forstaing av naturens verdi, og dei bgr kunne gje eit svar pa kva som faktisk betyr noko av
akkurat ditt arbeid (Reimer, 1970, s. 5-6). Som musikklarar vil eins profesjonelle filosofi

uttrykke indre, personlege verdiar, og kome til syne gjennom eins undervisingspraksis.

3.2 Musikksyn

For a forsta ein grunnlagsdebatt om musikkundervising ma ein sja relasjonar mellom aktarens
musikkfilosofiske posisjon og grunnleggande verdisyn, og studere musikkens nytte, funksjon,
hensikt og verdi (Varkay, 2003, s. 41; 2015, s. 89). Ved a beskrive det estetiske musikksynet

og det praksikalistiske musikksynet opnar eg opp for to ulike og omfattande musikkfilosofiar.

3.2.1 Eit estetisk blikk

Musikk er likt det meste i livet som ein kan skape, dele og/eller handle med, men likevel har
musikk distinkte kvalitetar som fgra til at musikk skil seg fra alt anna som ikkje er musikk.
Desse kvalitetane som gjer at nettopp musikk er musikk, nemner Reimer (2003, s. 67) er blant
anna forholdet mellom mangfaldet av musikkens lydformar og samansetningar, musikkens
kontekst og kulturelle samanheng som skapar unike opplevingar, og musikkens evne til a
skape bade ubevisste og bevisste meiningar.

Referensialisme, formalisme og ekspresjonisme (ma ikkje forvekslast med kunstretninga som
oppstod pa 1900-talet) beskrivast som tre estetikk-baserte teoriar og som kan danne grunnlag
for eins musikkfilosofi (Reimer, 1970, s. 99-100). Teoriane vil vektlegge kvalitetar som ligg i
all type kunst, sjglv om eg i starst grad vil nytte «musikk» som omgrep for kunstforma.
Referensialisten sgker etter & beskrive kvifor musikk gjev meining gjennom
utanommusikalske assosiasjonar og faglelsar som skapast i takt med musikken. Formalisten
meina at musikken har ein eigenverdi, og at det ikkje er behov for a sgke etter ei
utanommusikalsk meining. Ekspresjonisten sgker etter forhold som opplevast fra musikken,
og kva reaksjonar desse musikalske opplevingane skapar. Varkay (2015) tolkar desse tre
teoriane som filosofiske posisjonar i lys av Reimer (1970) sitt perspektiv, og nyttar blant anna
omgrepa heteronomiestetikk (musikk som middel) og autonomiestetikk (musikkens

eigenverdi) for & beskrive dei.

Eit musikksyn innanfor referensialismen oppfattar musikkens verdi som noko
utanommusikalsk, og kan beskrivast gjennom ein heteronomiestetisk posisjon (Varkay, 2015,
s. 75-77). Utanommusikalsk vil med andre ord seie noko musikken viser til og handlar om
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som ikkje har direkte tilknyting til musikk, og det kjem til syne i eins subjektive idear, falelsar
og haldningar. Referensialistisk musikksyn fjerna delar av musikkens eigenverdi, og «god
musikk» blir gjerne definert av musikk som skapar positive opplevingar. Eit musikksyn
innanfor formalismen ligg oppfattar musikkens verdi som a eksistere i musikken sjglv, og
beskrivast gjennom ein autonomiestetisk posisjon (Varkey, 2015, s. 77-78). Eins erfaringar og
opplevingar med den sjglvstendige musikken skapar unike musikalske, intellektuelle
forbindelsar og falelsar, og skal dermed ikkje refererast til noko utanommusikalsk.

Eit musikksyn innanfor ekspresjonisme ser pa musikkens verdi som a ligge i musikkens
kvalitetar (autonomiestetisk), men som ogsa har ein samanheng med det emosjonelle og
utanommusikalske (heteronomiestetisk) som fglgje av musikkens evne til a paverke
menneskets livskvalitet (Varkay, 2015, s. 78). Ekspresjonisme inkluderer element fra bade
formalisme og referensialisme, men skil seg fra dei begge som fglgje av at verdiskaping
omfattar bade det autonome og heteronome. Ekspresjonismen bestar av synspunkt som er
akseptert innanfor estetisk teori, fortruleg til kunstens natur, og inneber fleire sentrale
retningslinjer innanfor musikkundervising og leering (Reimer, 1970, s. 24). Den er
samsvarande med formalisme i forstdinga av at kunstens meining og verdi er
autonomiestetiske opplevingar, men som nemnd skiljast dei ogséa ved at ekspresjonisme gjev
rom for forholdet med emosjonar. Her har ekspresjonismen derimot samsvar med
referensialisme og rommet for emosjonar, men desse skiljast ved at verdiar i referensialismens

syn er reint heteronomiestetiske.

Musikksynet gjennom ekspresjonisme basera seg pa at musikkoppleving heng saman med
oppleving av livet. Pa bakgrunn av musikkens vesen definerast musikkens relasjon til livet, og
slik delast kvalitetar i musikken og menneskelege kvalitetar. Ekspresjonismen ser altsa pa ein
samanheng mellom musikken og felelsar i form av estetiske kvalitetar, og denne
samanhengen blir det sentrale for a fa djupare forstaing av musikkens kvalitetar slik at

musikkens fulle potensial kan erfarast (Varkay, 2015, s. 79).

Musikkfilosofien som Bennett Reimer (1970) presentera skil seg ut ved at det estetiske
vektleggast i starre grad. Musikk beskrivast i denne retninga som ei kunstform med naturleg
evne til & brukast i estetisk samanheng og at den difor har ei evne som burde utnyttast spesielt
i musikkundervising. Gjennom a oppleve estetiske kvalitetar i kunst, opplev ein dei same
kvalitetane som erfaringar i livet stammar fra; det er individuelt for kvar person korleis ein
opplev noko, og slik avgjer ein sjglv basert pa eiga oppfatning kva som er kunstens verdi.

Med andre ord vil det ein sjglv tenker er viktige, engasjerande kvalitetar i livet vere det som
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gjenspeglast i dei estetiske kvalitetane ein oppfattar av kunst: «The residue of sharing the
significant aesthetic qualities of the art work is a deeper sense of the nature of human life»
(Reimer, 1970, s. 25). Med ein slik forstaing av estetikk og kvalitet, kan ein fa innsikt i

personars subjektivitet gjennom a forsta deira opplevingar og erfaringar av kunst.

Musikkfilosofen Jerrold Levinson (2009) skriv om samhandling mellom fleire ledd for &
realisere estetisk verdsetjing av musikk. Estetisk forstaing og verdsetjing av musikk krev bade
erfaringar, oppfatningar og subjektive vurderingar med fokus pa kva ein sansar, opplev og
erfarer gjennom musikken (Levinson, 2009, s. 415-416). Estetisk haldning (korleis ein
omfamnar noko gjennom fokus, fortolking og reaksjon), estetisk oppmerksambheit (fokus pa a
oppleve objektet) og estetisk erfaring (tilfredsstillelse som fglgje av estetisk oppmerksamheit)
vil kombinert kunne fare til at individet opplev estetisk verdsetting av musikk, og ein vil
oppfatte og utvikle kjennskap til emosjonar og uttrykk, og oppleve mottakelegheit av

emosjonar og uttrykk (Levinson, 2009, s. 417-421).

Reimer (1970, s. 91) skil estetiske opplevingar av musikk fra ikkje-estetiske opplevingar av
musikk ved at dei estetiske opplevingane ma koplast til opplevingar av estetiske kvalitetar i
lyden og medfgre reaksjonar basert pa dei opplevingane. Dei ikkje-estetiske
opplevingskategoriane kategoriserast i hovudsak som
praktiske/vitskaplege/religigse/moralske/politiske etc. opplevingar,
assosierande/intersubjektive/karakteriserande opplevingar, og tekniske/kritiske opplevingar.

Desse ikkje-estetiske opplevingane er uavhengig av estetiske kvalitetar i musikken for &
oppsta da dei oppstar ofte pa bakgrunn av noko utanommusikalsk, og opplevingane er
naturlege, ofte spontane reaksjonar pa musikken (Reimer, 1970, s. 91-95). Som assosierande
opplevingar blir ein bevisst musikken utan at den fera til noko djupare forstaing/oppleving.
Som intersubjektive opplevingar gjevast det meining til opplevingane gjennom validering fra
fellesskapet. | fellesskap med andre kan ein dele eins erfaringar og fa validert opplevingane
ved at andre opplevde fenomenet pa same mate, og dermed blir opplevingane av
intersubjektiv karakter heller enn estetisk. Karakteriserande opplevingar omhandlar stemninga
som musikken produsera, men likevel gar det ikkje inn pa dei ekspressive, estetiske
kvalitetane som ligg bak i lydane. Teknisk-kritiske opplevingar omhandlar ein kritisk

oppfatning av musikken, og korleis vi oppfattar at tekniske element paverka lyden.

Av musikalske estetiske opplevingar har vi sansande opplevingar, perseptuelle opplevingar,

og imaginare opplevingar (1970, s. 91). Sansande opplevingar omhandlar den umiddelbare

erfaringa med musikken, kva ein umiddelbart sansar nar ein lyttar til noko. Ikkje-estetiske
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opplevingar vil ogsa inkludere sansing, men i slike tilfelle vil ein ikkje reflektere over
opplevinga pa same mate. Som estetisk oppleving vil ein gjennom sansane oppleve
uttrykksfulle kvalitetar med musikken ein ikkje tenkjer over utan estetisk fokus. Det er behov
for eit trygt miljg med openheit og aksept for andre sine tankar for a la dei sansande

opplevingane utfyllast i musikkundervisingssituasjonar (Reimer, 1970, s. 97-98).

Perseptuelle opplevingar inneber oppfatningar av musikalske og ikkje-musikalske element,
reaksjon pa uttrykket fra desse elementa, og forholdet mellom oppfatninga og reaksjonen
(Reimer, 1970, s. 98). Dersom oppfatningar av musikalske element skiljast fra musikalske
reaksjonar eller at reaksjonen skuldast andre faktorar enn den musikalske oppfatninga sa vil

opplevinga definerast som ikkje-estetisk.

Imaginare opplevingar inneber det perseptuelle i tillegg til at dei inkludera forventingar av
underforstatte musikalske element i musikken (melodivandring, harmonisk utvikling, etc.),
som kan fare til skaping undervegs i opplevingsprosessen: «His [lyttaren] musical perception
and musical reaction are brought to bear in such a way that he is, in a sense, creating along
with the music» (Reimer, 1970, s. 99).

3.2.2 Eit praksikalistisk blikk

Korleis vi handlar har alltid ein samanheng med var subjektivitet. Gjennom kritisk tenking og
refleksjon forbetrast evna til & utvikle samanhengar mellom teori og praksis i undervising, og
det vil vere sentralt i vare handlingar som er basert pa subjektive syn, oppfatningar og
opplevingar (Elliott & Silverman, 2015, s. 10-11). Den praksikalistiske filosofien presentert
gjennom Elliott & Silverman basera seg pa at musikkundervisingas natur og verdi er avhengig
av musikkens- og undervisingas natur og verdi, i tillegg til personlegdom som falgje av det

sosiale, individuelle fellesskapet som eksistera i arbeid med musikk (2015, s. 15).

Det er ikkje all musikk som skapar emosjonar eller relasjonar, og difor kan ikkje musikk
beskrivast som noko absolutt som skapar felelsar, eller at musikkens verdi ma vere autonom.
Musikkens verdi innanfor det praksikalistiske musikksynet oppstar gjennom korleis musikken
blir brukt og korleis den skapar relasjonar i ulike kontekstar, og det musikalske produktet er
berre ein del av heile biletet (Elliott & Silverman, 2015, s. 64-65). Dette verdisynet pa musikk
er det same som bade Regelski (2022) og Varkay (2015) legg fram under beskriving av den

praksikalistiske musikkfilosofien.

Den amerikanske musikkprofessoren Thomas A. Regelski (2022, s. 17-18) viser at Bennett

Reimers estetiske syn pa musikk gjev oss eit perspektiv pa musikkens verdi, men at Reimers
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musikkfilosofi ved fleire tilfelle blir motsetnader til anna filosofisk tenking. Menneskets
bevisste og ubevisste oppfatningar gjer det nzrast umogeleg a stenge ute alle musikalske og
utanommusikalske dimensjonar og relasjonar som musikk kan skape, og derav vil det
estetiske fokuset potensielt kunne fare til avgrensingar av eins opplevingar med musikk
(Elliott & Silverman, 2015, s. 88). Dette star i stil med Regelski sitt syn pa forholdet mellom
bevisstheit og opplevingar. Var eigen sosiale bakgrunn blir ein fgresetnad for kva vi opplev
og kor stor grad vi er bevisst pa var eigen sosiale bakgrunn gjenspeglast i var oppfatning av
kva musikk er (Regelski, 2022, s. 30-31). A sper etter musikkens verdi tilsvara & spar etter
kva ein ser pa som musikkens nytte og kvifor dette eventuelt vil vere viktig for den
individuelle eller kollektivet. Gjennom dette sosial-praktiske musikksynet vil musikk kunne
definerast som «[...] a social praxis that qualifies an infinite variety of musics in use. It is
inextricably concerned with questions of «right results» for individuals, groups, and society»
(Regelski, 2022, s. 32).

Praksis definerast som multidimensjonalt og holistisk med sterkt fokus pa personlegdom,
etikk og miljg, og arbeid med musikk kan skje gjennom ulike former; i-, for-, kring- og
gjennom musikk (Elliott & Silverman, 2015, s. 17-18). Kunnskapar og ferdigheiter i det
praksikalistiske musikksynet er musikalitet, uttrykksfullheit, og kreativitet. Om det skulle
vore vektlagd noko anna vil elevar neerast fjernast fra leeringssituasjonar fordi det vil vere eit
sterkt prega produktfokus som fare til lite nyttefull kompetanse for resten av livet (Elliott &
Silverman, 2015, s. 18). Den praksikalistiske musikkfilosofien ser pd musikk som
menneskeleg aktivitet, og derav nyttast omgrepet «musicing» i arbeid med musikk (Varkay,
2015, s. 84-85).

«The term musicing is a contraction of music making. By musicing we mean all forms
of music making, including (but not limited to) all types and praxisspesific forms of
performing, improvising, composing, arranging, conducting, recording, sampling,
sound sculpting, musicing and moving, musicing and dancing, musicing and healing,
musicing and worshipping, and so on, in all types of cultural situations. [...] So in our
praxial view, musicing is a collective and inclusive term. Additionally, musicing
always includes listening because music makers of all kinds listen to what they do in
acts of musicing and because listening is, in itself, a form of musical-social-
participation» (Elliott & Silverman, 2015, s. 16).

Gjennom praktiske musikalske aktivitetar skapast forstaing av og for musikken, og difor bar
musikalske aktivitetar vere eit mal i skulen. Ved & nytte var eigen sosiale bakgrunn gjev vi ny
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verdi til ein gjenstand og dermed til det sosiale fellesskapet, og slik vil ein gjennom musikk
som sosial praksis skape fellesskapets verdiar saman. Med bakgrunn i dette grunngjevast det
blant anna for at nar musikk verdsettast som ein sosial praksis sa vil ein sgke etter den
faktiske nytten av musikken slik at det kan nyttast i framtidige settingar, i staden for & sgke
etter det estetisk ibuande i musikken (Regelski, 2022, s. 32):

«In this respect, then, musical value and meaning do not inhere ‘in’ the physical properties
or collections of sounds; they are a status function assigned to such appearances according
to certain potentials sounds are socially regarded to be “good for” (i.e., valued).»

(Regelski, 2022, s. 28)

Denne beskrivinga av musikkens verdi og meining nemner Regelski vidare, og slar her ned pa
det autonome musikksynet der musikkens eigenverdi star hggt. Gjennom a sja pa kulturelle og
sosiale praksisar gjennom historia ser ein at musikk blir brukt som eit middel for a kople

musikalske element til ein starre faremal (Regelski, 2022, s. 29).

3.3 Musikkpedagogikk

Musikkpedagogikken er eit samansett felt av bade praksis, metodikk, didaktikk og pedagogisk
teori, og Even Ruud (2016, s. 276) definera det som «[...] studiet av musikkundervisning og
musikalsk laering». Musikk har ein evne til & drive lzring bade i formelle og uformelle
settingar, og det & drive musikkpedagogisk praksis inneber eit vidt spekter av aktivitetar og
kompetansar. Av lararen krevjar det kunnskapar og ferdigheiter kring formidling og
undervising pa fleire ulike arenaer, individuelt og i grupper, med bruk av varierte metodar
med hovudmal om skaping, leering og utvikling. Didaktisk kompetanse blir naudsynt for a
tilpasse og leggje til rette undervisinga basert pa elevars bakgrunn og fgresetnader, samt for a
vurdere undervisingmetodens verdi (Ruud, 2016, s. 279-280).

Kriger (2000, s. 31-34) definera musikkundervising som sosial og kulturell praksis og som
konstruksjon. Musikkundervising skjer ofte i stgrre kontekstuelle og kulturelle settingar som
forar til at leeraren ma vurdere eige sprak og handlingar i forhold til konteksten og dermed blir
ein «kulturell agent». Laerarens undervising kan ogsa sjaast pa som ein prosess av
konstruksjon. Som prosess er kvar del av den musikalske aktiviteten eit ledd i utviklinga av
den musikalske erfaringas eigenverdi. Ved a fokusere pa handlingar og aktivitetar i prosessen
i staden for & fokusere pa produktet, skapar vi ein eigenverdi til den musikalske erfaringa

(Varkay, 2015). Det snevre synet som utviklast i samfunnet i forhold til kva som skal
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verdsettast gjer at aktivitetar knytt til produksjon av eit konkret produkt blir sett pa som
nyttefulle, medan aktivitetar som ikkje resultera i eit konkret produkt blir sett pa som mindre
nyttefulle (Varkay, 2015, s. 120-122).

For kva musikkundervisinga kan sentrerast kring, nemner Ruud (2016, s. 290-292) tre fokus
leeraren kan ha. Eit musikksentrert fokus pa musikkundervising vil prioritere utgvande
ferdigheiter, musikalsk verdi og kvalitet, og undervisingas produkt blir ein vesentleg del av
konteksten. Elevsentrert fokus vil prioritere elevanes behov og sjglvrealisering, og dermed
blir leerarens pedagogiske og didaktiske kunnskapar meir relevante. Eit samfunnssentrert
fokus pa musikkundervising vil fokusere pa a utvikle elevar i forhold til samfunnet, og tar

utgangspunkt i ein kritisk musikkpedagogikk.

Nielsen (1997, s. 158-161) nemner tre essensielle komponentar som gjeld for
musikkundervising; eleven, leraren og innhaldet. Blant desse tre komponentane er det ogsa
mogeleg a lokalisere ein likskap til elevsentreringa som Ruud (2016) nemner. | forhold til
elevkomponenten ma leringas fgresetnader, resultat, leeringsprosessen og den sosiale settinga
takast omsyn til. Som leerar spelar eins bakgrunn, utdanning, personlegdom og tilnaerming til
situasjonar i klasserommet ei viktig rolle. Undervisingas innhald blir eit produkt av blant anna
retningsliner fra styringsdokument, samfunnets utvikling, leerarens kunnskapssyn og evne til
kritisk tenking. Blant desse komponentane og sentreringane i musikkfaget tydeleggjerast kor
stor grad leerarens subjektive verdisyn, kunnskapar og kompetansar kan paverke
musikkundervisinga og retninga faget kan ta. For & utvide vare perspektiv blir det viktig at
bade lzrar og elev fokusera i starre grad pa verdien av prosessen og produksjonen undervegs

enn berre sluttproduktet, for & gje den musikalske erfaringa verdi (Varkgy, 2015).

3.3.1 Kunnskapar og kompetansar i musikkfaget

Geir R. Johansen (1994, s. 50-54) diskutera musikkfagets ulike verdiar i likskap med Frede V.
Nielsen (1998) sine fag-dimensjonar, og papeikar at forholdet mellom kva kunnskapssyn og
verdisyn ein har vil kunne paverke undervisingspraksis. Dette vil blant anna paverke korleis
ein praktisera musikkundervising ved a undervise gjennom eller til musikk. Ein meir
vitskapleg tanke om musikkfaget kan vektlegge mal og evaluering i sterre grad, som dermed

vil sta i motsetnad til ein meir kunstnarleg tanke om musikkfaget

Som lerar i musikkfaget krev det visse ferdigheiter og eigenskapar for a skape ein
undervisningssituasjon som gjev elevar ei lererik, interessant og kjekk erfaring med

musikkundervising. Leraren treng innsikt i eigen erfaring og kompetanse, lytte til elevar,
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inneha musiske, kreative og spontane ferdigheiter, og i tillegg vere engasjert i & formidle
musikkfaget (Ganer, 1994, s. 64-65). Ein av arsakane til at musikkfaget krevjar sa omfattande
kunnskapar og ferdigheiter for a undervisast, for det er bade eit kreativt-, ferdigheits-, og

kunnskapsfag.

Ruud (1994, s. 17) viser til tre komponentar musikkfaget inneheld som ogsa ein lerar i
musikkfaget bgr ha. Ferdigheitskomponenten omfamnar det praktiske og evna for
samarbeid/organisering, informasjonskomponenten omfamnar teoretisk og historisk kunnskap
samt kritisk forstding av kunnskapen i musikkfaget, og haldningskomponenten som omfamnar
musikkens emosjon, kultur og identitet. Monika Nerland (2004, s. 48-49) nemner i tillegg tre
ulike kunnskapsformer som er sentrale i undervisingspraksisen for musikkfaget, og som heng
saman med dei tre nemnde komponentane. Pastandskunnskap er eit meir tradisjonelt
kunnskapsomgrep der aktaren har sterst fokus pa produktaspektet og kunnskapen lar seg
beskrivast gjennom ord. Ferdigheitskunnskapen har ein praktisk karakter, der aktgren
fokusera pa aktivitetsaspektet, anvending og vidareutvikling av kunnskapen.
Fortrulegheitskunnskap har ein intuitiv karakter, der aktaren fokusera pa erfaringar individ

tilnaerma seg.

Som eit komplekst og samansett fag er musikkfaget i tillegg kontekstuelt fra leerar til leerar,
elev til elev. Kulturelle former, kontekstuelle forhold og musikalske strukturar er faktorar som
ma takast omsyn til for & grunngje for verdiar i musikkfaget (Ruud, 1994, s. 26). Ulik
vektlegging fra leeraren produsera ulik undervisingspraksis og karakterisera den
musikkpedagogiske verksamheita (Nerland, 2004, s. 49-50). Eit reflektert syn pa val og
prioriteringar som ligg til grunn i eins undervisingspraksis og den musikkpedagogiske
verksamheita vil kunne forme fagets potensial og mogeleggjer opplevingar, og

kunnskapsformer kan nyttast som reiskap i den utevande praksisen (Ruud, 1994, s. 19-20).

3.4 Fagsyn

Fagsyn har blitt omtalt som ein form for musikkpedagogisk filosofi dersom ein ser fleire
fagsyn som samansetningar og i forhold til kvarandre. Musikkpedagogisk filosofi er i falgje
Bennett Reimer (2003, s. 65) noko som prgva a strukturere overtydingar om musikkens natur
med spesifikke karakteristikkar, og korleis det kan delast gjennom pedagogisk verksamheit.
For & lokalisere musikkpedagogiske filosofi blir ein naud a reflektere over kva som verdsetjast
med musikkfaget og musikkundervising. Dei handlingane ein gjer i musikkundervising kan
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vere paverka av eins musikkpedagogiske filosofi, og dess starre bevisstheit ein har kring
musikkpedagogiske filosofi dess starre kan kvaliteten bli av desse handlingane (Reimer, 2003,
s. 5). Musikkundervisingas formal er a tilby musikalske opplevingar pa eit sa rikt og
individuelt nivd som mogeleg, og den musikkpedagogiske filosofien definera eins musikalske
erfaringsdimensjon slik at musikkleraren gjennom denne kan dele sin filosofi vidare (Reimer,
2003, s. 69).

3.4.1 Musikkfagets basis

For & mogeleggjere undervising i eit fag, foreset det at visse faktorar ligg til grunn. Det ma
fareligge utvikla relevant kunnskap for undervisinga, ein sgken etter kunnskap i
undervisningssituasjonen, og at undervisinga verkar formande pa kunnskap gjennom maten
det formidlast pa (Nerland, 2004, s. 46-47). Frede V. Nielsen (1998, s. 103-105) ser pa
musikkfagets typiske trekk og kva som skil musikkfaget fra andre fag for a undersgke kva
mogelegheiter som ligg i musikkundervising, og det er difor han beskriv undervisningsfagets
(musikkfagets) basis.

Kunstfaget karakteriserast av sansar, umiddelbare erfaringar, og non-verbal erkjenning og
opplevingar. Musikkfaget er dermed prega av skapande, praktisk og kreativ verksamheit, og
derav styrkast fagets definisjon som eit kunstfag. Element knytt til den kunstnarlege
dimensjonen (sansar, umiddelbare erfaringar, non-verbale opplevingar, det skapande-,
praktiske-, og kreative) definera Nielsen (1998, s. 106) som musikkfagets ars-dimensjon.
Dette grunngjevast ved at elementa ikkje er direkte avhengig av ein intellektuell, verbal

erkjenning.

Musikkfagets scientia-dimensjon, tek for seg fagets vitskaplege side og kva vurderingar ligg
til grunn for planlegging og vidareutvikling av faget og undervising. Ein faresetnad for
scientia-dimensjonen er at ein er bevisst over fagets intellektuelle og verbalsprakleg
kommunikasjon. Dimensjonen legg til grunn for musikkfagets vitskap og omgrepsleggjering
av musikalske fenomen, og er den dimensjonen lararen sgker i forhold til bevisstgjering av

undervisingas didaktiske prioriteringar (Nielsen, 1998, s. 106-107).

Ein tredje dimensjon er handverk & kvardagskultur. Denne dimensjonen star som eit skilje
mellom ars-dimensjonen og scientia-dimensjonen og tek for seg musikkfagets «hands-on»
erfaringar. Bade den vitskaplege og kunstnarlege dimensjonen av musikkfaget tek for seg
ulike sider av fagets praktiske side, og slik sett kan handverk & kvardagskultur-dimensjonen

forstaast som ein kombinasjon av ulike delar fra desse to dimensjonane der mesteparten
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stammar fra den kunstnarlege sida (Nielsen, 1998, s. 110). Saman dannar ars-, scientia-, og
handverk & kvardagskultur-dimensjonane musikkfagets basis og legg grunnlaget for

musikkfaget som eit undervisningsfag.

3.5 Fagsyn i musikkfaget

Individuelle fagsyn inkludera ofte element som er lik med andre fagsyn. Skiljet kan ligge i
blant anna ulike former for innhald, mal eller at det som faget skal grunne i variera. Difor er
det mogeleg at eins musikkpedagogiske filosofi er ein kombinasjon av fleire av dei
individuelle fagsyna, eller at eit fagsyn blir eit middel mot eit anna fagsyn (Nielsen, 1998, s.
282).

Nielsen (1998), Dyndahl (2004) og Hanken & Johansen (2013) omtalar kvarandre i forhold til
ulike fagsyn som kan eksistere i musikkfaget?. Dei ulike framstillingane bestar av mange
samsvarande element sjglv med ulik omgrepsbruk og beskrivingar. Dyndahl har eit meir
spesifikt teknologisk IKT-forhold til sine fagsyn-framstillingar, men relatera det ogsa til dei to
ovannemnde. | tillegg nemner Dyndahl at det mellom Nielsen og Hanken & Johansen sine
framstillingar av fagsyn «[...] skulle umiddelbart vaere lett & se at det finnes mange
korresponderende betegnelser» (2004, s. 75). Dyndahl presisera vidare at Nielsen sine
framstillingar har eit tydelegare historisk perspektiv, medan Hanken & Johansen sine
framstillingar sgker breidde innanfor musikkpedagogisk verksamheit. Denne oppfatninga har

0gsa eg etter a ha studert og samanlikna dei ulike kjeldene sine framstillingar.

Eg ser pa det som verdifullt & presentere desse tre sine ulike framstillingar for & kunne skape
ein oversikt og utfylling av fagsyn i musikkfaget. Nielsen (1998) presentera ni «didaktiske
posisjonar og konsepsjonar», Dyndahl (2004) presentera fem «fagidentitetar», og Hanken &
Johansen (2013) presentera sju «fagsyn». Eg tolkar alle desse framstillingane som potensielle

fagsyn, og eg vil difor nytte omgrepet «fagsyn» nar eg beskriv dei vidare i teksten.

2 Bade Nielsen og Dyndahl viser til Hanken & Johansen sin farsteutgave av «Musikkundervisningens didaktikk»
frd 1998. Bade Hanken & Johansen og Dyndahl viser til Nielsen si bok «Almen Musikdidaktik» fra 1998.
Nielsen viser til rapporten «IT og Musikk i allmennlarerutdanningen» av Dyndahl et al. frd 1998, medan
Hanken & Johansen viser til Dyndahl sin artikkel «Musikkteknologi og fagdidaktisk identitet» fra 2004.
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3.5.1 Ni didaktiske posisjonar og konsepsjonar
Songfang

Musikk som eit songfag karakteriserast av musikkundervising der synging, aktivitetar med
song og utforsking med song utgjer det meste av undervisinga (Nielsen, 1998, s. 165). Dette
fagsynet har sin oppstandelse fra 1800- og 1900-talet der musikkundervisinga i stor grad
skulle baserast pa nettopp song. Med musikk som songfag er malet a utvikle ein felles
songkultur, og bruke song som middel mot musikalsk forstaing gjennom kulturtradisjonar,
historiske perspektiv, ulike songfokus og aktivitetar med song (1998, s. 166-169).

Spelefag

Musikk som spelefag vektlegg uteving og spel pa instrument bade individuelt og samspel.
Undervisingas innhald baserast i stor grad pa praktisk musikalsk utvikling, der musikalsk

samhandling og sosial identitetsutvikling blir fokus (Nielsen, 1998, s. 364).
Bevegelsesfag

Forholdet mellom musikk og bevegelse star sentralt i dei fleste fagsyn i musikkfaget, men
Nielsen (1998, s. 364-365) viser til musikk som bevegelsesfag som eit eige fagsyn.
Kombinasjonen av musikk og bevegelse vil potensielt produsere eit anna fagsyn, men med
musikk som bevegelsesfag blir oppfatninga av bevegelse avgjerande for fagets innhald og mal
og det oppstar musikk som bevegelse: «Dette vil kraeve, at der ikke blot bliver tale om
kombinationsformer af musik og beveagelse, men om en didaktik, der bygger pa en anskuelse

af musik som bevaegelse» (Nielsen, 1998, s. 365).
Musisk fag

Musikk som eit musisk fag kan forstaast som eit holistisk, antropologisk fag. Faget grunna i
menneske- og danningssyn der undervisinga blir eit middel mot & oppna ei heilskapleg
utvikling (Nielsen, 1998, s. 180-184). Det musiske faget inkludera heile mennesket med fokus
pa livskvalitet, og det leggjast til rette for ulike mogelegheiter kring opplevingar og uttrykk.
Undervisinga skal ta omsyn til elevanes faresetnader og skal i den grad det er mogeleg utfolde
og oppfordre til kreativitet, sansing og skaping. Det musiske faget krev at leeraren har
kompetanse og kunnskapar for a leggje til rette for elevanes faresetnader, for  la dei utforske
med bade perseptuelle, intellektuelle, emosjonelle og kreative sider, og skilje mellom indre og

ytre musikalske opplevingar (Nielsen, 1998, s. 186-189).
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Sakfag

Musikk som eit sakfag fokusera pa reine musikalske forhold, der musikalske oppfatningar og
bevisstheit kring musikalske strukturar dannar musikkundervisingas fundament (Nielsen,
1998, s. 191-192). Musikkundervisinga har mal om a utvikle kritisk forstaing og musikalsk
bevisstheit gjennom forstaing av musikkens verdiar og kvalitetar. Nielsen (1998, s. 195-199)
beskriv musikk som sakfag gjennom ni karakteristiske trekk. (1) Musikkundervisinga skal
handle om musikken, (2) den skal presentere eit variert omfang av musikk og musikalske
aktivitetar for a kunne forstd musikkens nytte i ulike kontekstar, (3) den skal bidra i
danningsutvikling, og (4) det krev visse forkunnskapar av musikk for a oppna breiare innsikt i
musikalske fenomen. Det er ein faresetnad at (5) musikklzraren har naudsynte kunnskapar og
kompetansar, og (6) musikkfagets vitskapelege side blir ein viktig faktor for
musikkundervisinga for at musikkfaget skal fungere som tverrfagleg reiskap for vitskapeleg
tenking og utvikling. (7) Lytting er ein sentral del og det ma implementerast i
undervisingsformene, og (8) det er viktig a vere bevisst kring korleis musikk presenterast. Det
siste trekket (9) er a skape ein samanheng mellom den vitskapelege strukturen, musikkens

struktur og elevanes kognitive struktur i musikkundervisinga.
Samfunnsfag

Musikk som samfunnsfag ser serleg pa musikkens nytte og samanheng i samfunnsmessige
relasjonar (Nielsen, 1998, s. 214). Kritisk utvikling og danning star sentralt, og ein er bevisst
pa forholdet mellom undervisingas nytte for samfunnet, og samfunnets paverknad pa
undervisingas innhald. Som eit samfunnsfag er faget fokusert pa a nytte kritiske og bevisste
refleksjonar til & danne samanhengar mellom musikk, samfunn, kulturar, undervisingas
innhald og musikkmiljg, og samstundes ha ein balanse mellom fagets vitskapelege og
kunstnarlege side (Nielsen, 1998, s. 217-220).

Musikk som ledd i polyestetisk oppdragelse

Polyestetisk oppdragelse forstaast som estetisk erkjenning basert pa samanhengen mellom
sansing og oppfatning. Som ledd i polyestetisk oppdragelse fokusera undervisinga pa denne
samanhengen i opplevinga av kunstnariske produkt gjennom fri, kritisk bevisstheit (Nielsen,
1998, s. 232). Undervisinga er sosial, tverrfagleg og variert, den inkludera ulike kunstartar og
tidsepokar pa tvers av kulturelle settingar, og den er fylt med mogelegheiter som legg til rette
for estetiske opplevingar (Nielsen, 1998, s. 234-236).
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Lydfag

Nielsen (Nielsen, 1998, s. 250-252) beskriv musikk som lydfag gjennom atte punkter. Det
fokuserast pa (1) a utvide lydrepertoar og lydstrukturar, (2) sansing og oppfatning av lyd, (3)
bevisstheit kring kva lyd er, (4) oppleving av lydformer fra varierte stilartar, (5) prosessen, (6)
oppleving av lydformer fra ulike arenaer som eksempelvis den elektronisk arenaen, (7)
samfunnskritisk haldning til lytting, og (8) lytting i samanheng med andre fagsyn.

Mediefag

| takt med den teknologiske utviklinga nemner Nielsen (1998, s. 365-366) fagsynet musikk
som mediefag der musikkfaget i stor grad baserast p& denne utviklinga. Han viser til Dyndahl®

for & beskrive musikk som mediefag.
3.5.2 Sju fagsyn
Ferdigheitsfag

Som eit ferdigheitsfag vektleggast det utevande i musikkundervisinga, og musikkfagets
handverksmessige side blir sentral i dette fagsynet gjennom a utvikle og bruke musikalske
ferdigheiter i arbeidet med musikk (Hanken & Johansen, 2013, s. 178). Ferdigheitsfag-
fagsynet kan i den tolkinga krevje musikalske fgresetnader hja elevar for at dei skal kunne

delta og/eller meistre innhaldet.
Estetisk fag

Musikk som estetisk fag sgker etter erkjenning via erfaring og sansar med musikkens
kvalitetar, og dermed vektleggast ogsa musikkfagets kunstnarlege side (Hanken & Johansen,
2013, s. 176-178). Som estetisk fag blir sansing, perseptuelle og imaginare opplevingar viktig

for & oppna estetiske opplevingar i musikkundervisinga.
Kunnskapsfag

Musikk som kunnskapsfag vil sentrere fagets vitskapelege side, og undervisinga vil i stgrre
grad vektlegge teoretisk musikalsk innhald, vurdering og kriterium (Hanken & Johansen,
2013, s. 179). Det kunstnarlege vil bli mindre prioritert som felgje av det vitskaplege fokuset.

3 Dyndahl et al. (1998). Under avsnitt 3.5.3 beskriv eg Petter Dyndahl sitt fagsyn «mediefag»
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Undervisinga blir avhengig av at musikalske fenomen og anna skal kunne omgrepsleggjerast,

og det spraklege blir difor sentralt i undervisingspraksisen.
Musisk fag

Det musiske omhandlar & utvikle heilskap der ein for eksempel kan sja musikk, lyd og
bevegelsar i samanheng med andre delar av livet. Musikk som musisk fag har dermed eit mal
om & utvikle heile mennesket i staden for & ha alt fokus pa det musikalske.
Musikkundervisinga skal ikkje legge hindringar for utvikling, men heller oppfordre til
uttrykk, kreativitet, skaping, danning og utvikling med eit elevsentrert prosessfokus (Hanken
& Johansen, 2013, s. 180-182).

Trivselsfag

Musikk som trivselsfag sgker a fremje eit positivt miljg basert pa faktorar som inkludering,
samhandling og medmenneskeleg forstding (Hanken & Johansen, 2013, s. 182).
Musikkundervisinga vil fokusere pa det personlege og det sosiale, og dermed eksistera det eit
prosessfokus som mogeleggjer for positive opplevingar undervegs enn store krav og
forventingar til endelege produkt (Hanken & Johansen, 2013, s. 183).

Kritisk fag

Musikk som kritisk fag ser pA musikkfaget i ein sterre samfunnspolitisk kontekst, og korleis
musikk kan medverke i samfunnet og omvendt. Innhaldet i musikkundervisinga blir naud a
vere gjennomtenkt med omsyn til musikkval, tekstar, kulturar, miljg, etc., og undervisinga
skal utvikle ein kritisk bevisstheit pa forholdet mellom musikk og samfunn (Hanken &
Johansen, 2013, s. 183).

Mediefag

Musikk som mediefag ser pa teknologi og media som viktig for a utvikle musikalsk og
kulturell kompetanse, men ogsa at den musikalske og kulturelle kompetanse blir ein viktig del
for & nytte og ha forstaing ovanfor forholdet mellom musikk og media (Hanken & Johansen,
2013, s. 184-185). Teknologi og media har store potensial til a la elevar oppleve ulike formar
for musikk, kultur og forhold mellom musikk og samfunn, men desto viktigare blir det &
utvikle eit kunnskapsgrunnlag gjennom undervisinga som gjer elevane bevisste pa desse
forholda (Hanken & Johansen, 2013, s. 185).
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3.5.3 Fem didaktiske posisjonar
Akkompagnert musisering

Akkompagnert musisering kan relaterast til blant anna bevegelsesfag, songfag, spelefag og
ferdigheitsfag fordi det baserast pa at musikkfaget bestar av aktivitet med musikken i varierte
former (Dyndahl, 2004, s. 77-78). Konseptet gar ut pa at teknologiske verktgy i musikkfaget
kan nyttast for a leggje til rette for faresetnader, kreativitet, nye mogelegheiter, og alt skjer

gjennom elevsentrert undervising.
Kunnskapsfag

Musikk som kunnskapsfag kan relaterast til blant anna sak-fag, ferdigheitsfag og estetisk fag,
men det skil seg likevel fra dei fleste som falgje av vektlegging av musikkfagets vitskaplege
side (Dyndahl, 2004, s. 77-78). Undervisinga baserast pa a jobbe utifra ein form for kunnskap
og utvikle den - kunne bevege seg fra teoretisk kunnskap til ferdigheitskunnskap eller
omvendt. Ulike formar for kunnskap i samanheng med ulike formar for aktivitetar og
teknologiske verktay fara til ny kunnskapsforstaing, som er fokuset innanfor dette fagsynet.

Det skapande musikkfaget

Det skapande musikkfaget kan relaterast til estetisk fag gjennom fokuset pa verdien som
skapast gjennom musikk, og som lydfag som felgje av innhald og arbeidsformer i
undervisinga (Dyndahl, 2004, s. 80-81). | staden for & nytte digitale musikalske midlar som
leeringsverktay, skal dei heller nyttast i ein samanheng der subjektivitet, personlegdom og
kreativitet kan utviklast. Gjennom undervisinga skapast samanheng mellom teknologiens
nytte for korleis det kan brukast i ulike musikalske settingar, og kva mogelegheiter det kan
nyttast for & skape med musikk, og det ligg ogsa difor eit visst krav til musikkleararen
musikalske og teknologiske kompetanse for & kunne mogeleggjere dette (Dyndahl, 2004, s.
82).

Mediefag

Mediefaget musikk kan relaterast til blant anna samfunnsfag og kritisk fag, som fglgje av at
dette fagsynet grunngjevnader har ein samanheng med musikk og samfunn og at det er eit
starre behov for kommunikasjon og refleksjon i faget (Dyndahl, 2004, s. 82). Mediefaget
musikk skal utvikle og vidareutvikle kompetanse i musikalske kommunikasjonsformer heller

enn instrumentale ferdigheiter (Dyndahl, 2004, s. 83). Dyndahl nemner vidare at dette fara til
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at mediefaget musikk kan relaterast til musikk som ledd i polyestetisk oppdragelse som fglgje

av at det utviklar ein form for frigjering i den kritiske og reflekterte undervisinga.
Nettverksfag

Nettverksfaget musikk tek utgangspunkt i elevars bakgrunn og subjektive preferansar, der ein
gjennom internett og liknande nettverk utviklar eigen musikalitet og musikalske preferansar
(Dyndahl, 2004, s. 84-87). Ein kan gjennom nettverk oppdage ulike kulturar og miljg,
publisere eige materiale, inspirerast av andre om korleis musikk kan arbeidast med, og i
tillegg fa tilgang til liknande produkt som andre nyttar. Slik blir blant anna samarbeid,
subjektivitet, refleksjon samt kulturell- og sosial utvikling refleksjon og resonnement ein
viktig del av undervisinga (Dyndahl, 2004, s. 86).

3.5.4 Samla oversikt over fagsyn

For & gje lesaren av denne oppgava ein oversikt over desse ulike framstillingane av fagsyn har
eg laga eit tankekart som gjev ei kortfatta, samla oversikt (Figur 1). Denne figuren er ikkje
beskrivande for dei ulike fagsyna, og eg vil vise til beskrivingane i avsnitt 3.5.3. for kva dei
ulike inneber. Figuren nyttast kun for a raskt gje ein oversikt om hovudessensen i dei ulike og

for & eventuelt kunne sja tilbake pa.
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Fakus pa utaving og musikalsk ferdigheitsutvikling
Ferdigheitsfag

Musikkfagets handverksside

Erkjennelse via erfaring og sansar med musikkens kvalitetar
Estetisk fag

Musikkfagets ars-dimensjon

Vektlegging av musikkfagets scientia-dimensjon
Kunnskapsfag

Fokus pd teoretisk innhald, vurdering og kriterium

Heilheitleg utvikling

Hanken & Johansen

Personlegdom og sosiale forhold sentralt

Forhold mellom musikk, teknologi og media

Utvikling av kulturell og musikalsk kompennsel Mediefag

Mangfald av musikalske opplevingar og samanhengar

Fokus pa varierte, musikalske aktivitetar

logiske verktay for & leggje til rette Akkompagnert
for kreativitet og moglegheiter musisering

Elevsentrert undervising

arbeid, refleksjon, kulturell- og s

v musikalske preferansar

Omsyn til subjektivitet og bakgrunn

Aktivitet og utforsking med song

Felles songkultur

Song som middel mot musikalsk forstaing

Utaving med fokus pd
speling

Musikalsk samhandling og sosial identitetsutvikiing

Musikk som bevegelse
Bevegelsesfag
Bevegelse sentralt for ma og innhald

Fokus pé kreativitet, sansing og skaping, opplevingar og uttrykk

Omsyn pé livskvalitet og feresetnader

'Hol\snsk utviiing

Fokus pd samanheng mellom musikk, samfunn, kultur, innhald og milje

Kritisk utvikling og danning, kritiske refleksjonar
J(Forhald mellom musikkens nytte og samfunnsmessige relasjonar

Balanse mellom ars- og scientia-dimensjonane

Estetisk erkjenning gjennom fri, kritisk bevisstheit
[Sansing og oppfatning

l<osia\‘ tverrfagleg, variert, og estetisk undervising

Fokus pé & utvide lydrepertoar og lydstrukturar
gjennom sansing, oppfatning og bevisstheit kring lyd

Mediefag Musikkens forhold til medier og teknologisk utvikling
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Kapittel 4: Metode

Blikstad-Balas & Dalland (2021, s. 23) beskriv ein forskingsprosess gjennom den pre-
empiriske og den empiriske fasen®. Studiens bakgrunn, problemstilling og forskingssparsmal,
tidlegare relevant forsking, og relevant teori er blitt presentert, i tillegg til at eg har vist til
korleis det eksistera behov for vidare forsking pa tematikken ved a vise til viktigheita og
nytten av meir kunnskap pa dette omradet. Slik har eg fram til dette punktet i teksten

presentert den pre-empiriske fasen av forskingsprosessen.

For & beskrive den empiriske fasen av forskingsprosessen vil eg i dette kapittelet ta for meg
studiens forskingsdesign, vitskapsteoretisk tilnaerming, studiens utval og reiegjere for studiens
analyse. Farst gar eg gjennom studiens forskingsdesign der eg beskriv dei metodiske vala som
er gjort i forhold til studien og bakgrunn for desse vala. Vidare gar eg inn pa den
vitskapsteoretiske tilnerminga som ligg til grunn for studien og beskriv prosessen mot
rekrutteringa av studiens utval. Mot slutten av kapittelet vil eg reiegjere for behandling og
analyse av innsamla datamateriale, og etiske aspekt knytt til studiens metodar og presentasjon,

informant og databehandling.

4.1 Forskingsdesign

| «The Sage Handbook of Qualitative Research» beskriv Denzin & Lincoln eit
forskingsdesign som fglgjande: «A research design describes a flexible set of guidelines that
connect theoretical paradigms, first, to strategies of inquiry and, second, to methods for
collecting empirical material» (2011, s. 14). Av dette kan ein seie at forskingsdesignet er det
som utgjer denne masteroppgavas grunnmur, og kvar eg som forskar star i forhold til
forskingas kontekst. Forskingsdesignet utgjer kva strategiar og metodar som kan nyttast for a
samle informasjon, korleis informasjonen skal gjevast meining, og det set perspektiv pa

forskingas presentasjon, gyldigheit og palitelegheit (Denzin & Lincoln, 2011, s. 14).

Forskingsdesignets utforming avheng av kva som skal studerast. Her vil metodisk
kompetanse, kontekst og kva type informasjon som skal samlast inn vere sentrale faktorar for
kva design som veljast. | motsetnad til kvantitative forskingsdesign som ofte er uavhengig av

kontekst og meir opptatt av a finne breidda av eit fenomen gjennom starre utval, er kvalitative

4 Blikstad-Balas & Dalland har fritt oversatt begge fasane frd Punch & Oancea sin bok «Introduction to reasearch
methods in education» fra 2014.
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forskingsdesign betre eigna til & oppna djupneforstaing og skaffe innsikt i informantars indre
tankar (Krumsvik & Jones, 2019, s. 69-70). Dersom eg eksempelvis skulle spesifikt studert
kva metodar leerarar nyttar i musikkundervising kunne eit kvantitativt forskingsdesign vore
hjelpsamt. Ogsa denne studiens tematikk om fagsyn og musikksyn kunne blitt studert ved
bruk av kvantitative metodar. Dette kunne gjeve meg overblikk med eit starre utval over
lengre geografiske distansar, som potensielt kunne vist noko om generaliserande
undervisingspraksisar over stgrre delar av landet. Det desse kvantitative forskingsmetodane
eventuelt ville hatt utfordringar med a fortelje ville vore ei djupneforstding av informantars

indre tankar, og difor utformast denne masteroppgava med eit kvalitativt forskingsdesign.

Med eit kvalitativt forskingsdesign skal eg som forskar sgrgje for at designet er gjennomsyra
av transparens, stringens, og koherens i forhold til studiens gyldigheit og palitelegheit. Ved at
eg heile tida har planlagt kva delar av studien som skal gjerast i bestemte rekkefgalgjer, har eg
alltid kunne reflektert og revurdert eventuelle val undervegs. Eg sat meg inn i studiens
tematikk gjennom utvikling av eit grunnleggjande teoretisk rammeverk og utforma mal for
kva eg ynskte a oppna med denne masteroppgava. Deretter formulerte eg utkast for studiens
problemstilling og tilhgyrande forskingsspgrsmal som alle har ein relevant koherens til
kvarandre og i forhold til tematikken. For a samle inn relevant datamateriale for dette valte eg
to kvalitative forskingsmetodar som eg skulle kunne dekke tematikken i den grad det var
mogeleg. Analysestrategi vart basert pa forskingsmetodane og kva type datamateriale eg

skulle samle inn.

Gjennom heile prosessen (fer, under og etter) av dette masteroppgavearbeidet har eg stadig
tatt etiske og metodiske vurderingar og revurdert forskingsdesignets ulike delar. Pa denne
maten sgrgja eg for a skape transparens, stringens og koherens i studiens forskingsdesign, og
derav styrka studiens kvalitet (Johannessen et al., 2016; Krumsvik & Jones, 2019, s. 71-72).

4.1.1 Casestudie

Med det kvalitative forskingsdesignet som grunnlag for studien, valde eg a forme denne
forskinga som ein casestudie. Postholm & Jacobsen (2018, s. 63) og Postholm (2020, s. 50)
beskriv casestudiar som studiar avgrensa i tid og rom, og at det skal gje detaljert beskriving av
casen innanfor sin kontekst. Datainnsamlingsstrategiane mine har vore eit intervju og fire
observasjonar, der intervjuet samla subjektive oppfatningar og observasjonane samla
informasjon om undervisingspraksis. Kvale & Brinkmann (2015, s. 105) beskriv ein slik
metodekombinasjon som flittig brukt blant casestudiar. Observasjonane har sett casen i fire
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varierte undervisingssettingar der to av dei var gjennomfart like for juleferie og to like etter
juleferie. Sjglv om forskinga har vore spesifikt avgrensa til tid og rom har eg samla inn
detaljerte beskrivingar av konteksten gjennom kombinasjon av metodar og variert

datainnsamlingssituasjonar.

Casestudiar fareset visse krav med omsyn til situasjonens kontekst og omfang. | denne
studien er det ein musikklaerar som er «casen» og eg viser til studiens avgrensing med omsyn
til tid og rom da bade intervju og observasjonar har undersgkt den same laeraren som
underviser dei same elevgruppene, i deira vanlege undervisingsrom. Denne studien har altsa
eit spesifikt og avgrensa forskingsfokus, og forskinga er unik med omsyn til casen. Det vil
potensielt eksistere liknande kasus ved andre skular og/eller trinn, men aldri heilt lik. P&

denne maten kan casestudien definerast som ein enkeltcasestudie.

Enkeltcasestudiar vil i fglgje Postholm & Jacobsen (2018, s. 64) utvikle «lokal kunnskap»
som fglgje av den avgrensa konteksten og difor kan det vere utfordrande & gjere studien nyttig
for andre kontekstar enn dei interne som forskinga er gjennomfart hja. Studien er basert pa ein
utvalt informant som tilfredsstiller studiens krav om musikkfagleg leerarkompetanse,
undervisningsfag og klassetrinn. Basert pa tidlegare forsking som eg vil vise til i tekstens
draftingskapittel (kapittel 6) ser ein sja at denne studiens kontekst (musikklaeraren,
kompetanse, rom og utstyr) har mange likskapstrekk med andre kontekstar, og slik kan denne
enkeltcasestudien potensielt ha validitet og vere overfgrbar til andre situasjonar (Postholm &
Jacobsen, 2018).

4.1.2 Forskingsmetodar

Denne masteroppgava har som fgremal a undersgkije korleis musikksyn og fagsyn spelar ei
rolle for ein musikklaerars undervisingspraksis. Eg har allereie nemnd under kapittel 1 at
studiens fgremal er a fa forstaing av og innsyn i informantens tankar, oppfatningar og syn
kring det som ligg i dei sentrale omgrepa og korleis det paverka den utgvande

undervisingspraksisen.

Som ein kvalitativ studie er det behov for at forskingsdesignet bestar av kvalitative metodar
med ynskje om a skaffe forstaingar av oppfatningar (Svenkerud, 2021, s. 91). Metodar som er
nytta i tidlegare forsking og andre masteroppgaver kring tematikken lot meg reflektere over
metodevalets betyding for datainnsamlinga. Det var hovudarsaka til at eg nytta eit kvalitativt
forskingsintervju med ein informant og kvalitativ observasjon av informantens

klasseromundervising. Denne trianguleringa av metodar er kjend for at dei utfyller kvarandre
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og saman dannar ein komplementaer datainnsamlingsstrategi (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
113-115). Metodekombinasjonen gjev meg bade ferstehandserfaring med forskingskonteksten
og kunnskapsutvikling i det sosiale samspelet mellom forskaren og informanten. Slik var ogsa
forskingsmetodane med pa a styrke studiens kvalitet ved at eg fekk undersgkt om koherens
mellom metodane (Brevik & Mathé, 2021, s. 50; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 128-130).

Kombinasjonen av intervju og observasjon gav meg mogelegheit for a samle inn informasjon
som kanskje ikkje var mogeleg a oppfatte i like stor grad ved for eksempel kvantitativ
forsking eller ein metode aleine. Eg sag det som verdifullt & utforme intervjuet som eit
kvalitativt semi-strukturert forskingsintervju, og gjennomfgre observasjon som semi-
strukturert. Slik kunne eg stille intervjuspgrsmal som farte til innsyn i informantens
subjektive tankar og oppfatningar, og gjennomfare observasjonar med eit spesifikt fokus for &

studere musikkleararens faktiske undervisingspraksis.

4.1.2.1 Semi-strukturert forskingsintervju

Det kvalitative forskingsintervjuet sgker forstaing av den som blir intervjua sitt perspektiv

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 21-22). Sjeglve forskingsintervjuet er ein profesjonell samtale
med struktur og hensikt, der kunnskap konstruerast i det sosiale samspelet mellom meg som
forskar og intervjudeltakar (Svenkerud, 2021, s. 91-92). Det er deltakarens syn pa verda som

er relevant & fa fram i intervjuet, som eg seinare i forskingsprosessen skal analysere og tolke.

| forhold til studiens problemstilling og teoretiske rammeverket hadde eg mogelegheit til &
bestemme kva tema som skulle undersgkast i intervjuet. Det semi-strukturerte
forskingsintervjuet kjenneteiknast ved det innhentar informasjon fra deltakarens perspektiv,
det er bestemd pa farehand kva det skal intervjuast om samstundes som det er prega av
openheit gjennom mogelegheit for a tilpassast og endrast i situasjonen (Krumsvik, 2019, s.
166; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156). Det utformast ein intervjuguide med tema, spgrsmal
og rekkefalger som er fleksible og kan endrast/utvidast, og det er mogelegheit for
oppfelgingsspersmal og eventuell fortsetting pa tema som dukka opp i intervjusituasjonen
(Krumsvik, 2019, s. 166).

Kvale & Brinkmann (2015, s. 137) delar ei intervjuundersgking i sju fasar, og intervjuet kan
sjaast pa som ei utvikling gjennom desse fasane. Desse sju fasane er dei eg har teke
utgangspunkt i for forskingsintervjuet som er gjennomfgart i denne studien. Dei tre forste
fasane omhandlar det som skjer far sjglve intervjugjennomfaringa. Farste fase er a tematisere

studiens faremal og korleis temaet skal undersgkast. Vidare innhenting av kunnskap
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planleggast og etiske/moralske sider ved studien vurderast. Intervjuet gjennomferast deretter
pa grunnlag av intervjuguiden som er forma pa bakgrunn av studiens tema og kontekst der det
takast omsyn til bade intervjudeltakaren og meg sjglv som forskar. Intervjuet skal deretter
transkriberast for a kunne prosesserast til analysering. Analysemetode veljast pa bakgrunn av
det ovannemnde samt intervjumaterialet som er skaffa til grunn. Mot slutten av
forskingsforlgpet ma funn vurderast bade om gyldigheit og palitelegheit, for at studiens
resultat rapporterast i forhold til vitskapelege kriterium og etiske sider.

4.1.2.2 Semi-strukturert observasjon

Observasjon er a studere atferd eller tale i ein situasjon gjennom vare sansar, oppfatningar og
forstaingar, og metoden ser pa situasjonar i sin natur (Postholm & Jacobsen, 2018). Metoden
blir sett pa som viktig for & kunne validere forhold mellom personars oppfatningar og faktiske
praksis i samanheng med for eksempel intervju. Dei observasjonane som blei gjort skulle
fagleggjerast, og det var difor ein fgresetnad at det blei gjort konkrete, detaljerte beskrivingar

av observasjonane i situasjonen.

Som ved utforminga av intervjuet hadde eg eit teoretisk rammeverk, problemstilling,
forskingsspgrsmal og ein tematikk under fgrebuinga av observasjonane. Difor valde eg a
utforme observasjonane som semi-strukturerte der eg pa farehand bestemde kva som skulle
observerast, som i dette tilfellet var musikklaerarens undervisingspraksis. Observasjonane vart
dokumenterte med feltnotat PC i eit farehandsutvikla dokument, der eg i tillegg farte inn
observasjonanes kontekst i forkant av gjennomfgringa og ein refleksjon umiddelbart i
etterkant av gjennomfaringa.

Ulike observatarroller skiljast i kor stor grad ein er deltakande i situasjonen (Dalland et al.,
2021, s. 136). Dalland et al. (2021, s. 137) omtalar ei «delvis-deltakande observatarrolle» og
Postholm & Jacobsen (2018, s. 115) omtalar rolla «observatar-som-deltakar», to roller eg
tolkar som inneber dei same og som eg vidare i teksten omtalar som den delvis-deltakande

observatgrrolla.

Under studiens datainnsamling i form av observasjon vart det nytta ei delvis-deltakande
observatgrrolle. Med denne observatgrrolla fekk eg mogelegheit til & introdusere meg sjglv
far observasjonane blei gjennomfert for at situasjonen skulle vere mest mogeleg naturleg
(Bjarndal, 2017, s. 33). Samstundes hadde eg ikkje noko deltakande rolle i
undervisningssituasjonane som vart observert, og observasjon var dermed mi einaste rolle.

Dette gav meg mogelegheit for & notere ned konkrete observasjonar samstundes som
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sannsynet for at det oppstod situasjonar eg ikkje kunne observere vart redusert (Dalland et al.,
2021, s. 137).

4.1.3 Fgrebuing til datainnsamlingsprosessen

Gjennom fleire samtalar med masterrettleiar og i masterseminar ved HVL fekk eg diskutert og
reflektert om korleis eg skulle intervjue og observere for a samle inn passande og riktig
datamateriale. Om intervju skulle gjennomfgrast far observasjonane eller omvendt har vore
eit utfordrande spgrsmal i forhold til eventuelt utfall av informantens utsegn og praksis, men
det avgjerande for sparsmalet vart informantens preferansar i forhold det praktiske og

tidsbruk under datainnsamlinga.

A utforme intervjuguide og observasjonsfokus var ei utfordring i farebuingane. Eg studerte
tidlegare masteroppgaver, bacheloroppgaver, doktorgradsavhandlingar og anna forsking for &
sja kva type spgrsmal som er stilt, kva respons som er gjeve pa ulike spgrsmal, og kva
spgrsmal som ser ut til & ga igjen pa akkurat denne tematikken. I tillegg undersgkte eg ein del
metodebgker for a fa inspirasjon til & utforme guidar med omfattande og trygge sparsmal.

Intervjuguiden var naud a vere teoretisk forankra samstundes som den skulle vere utforma pa
ein mate som opna for at refleksjon og ulike perspektiv fra informanten. Svenkerud beskriv at
intervjuguiden «... skal ivareta bade den teoretiske dimensjonen, [...], 0og den menneskelige
dimensjonen» (2021, s. 95). At eg ikkje hadde gjennomfgrt pilotintervju fer datainnsamlinga
var ein risiko eg tok, men med det teoretiske rammeverket folte eg at eg hadde nok teoretisk
kunnskap til a felgje opp om eventuelle samanhengar og andre vendingar som kunne oppsta i
intervjuet. Eg er ikkje noko erfaren person innan verken intervju eller observasjon, og difor
var desse farebuingane viktig for meg a gjere grundig. Med ein lydopptakar samtala eg med

meg sjglv og reflekterte over eventuelle utbetringar i maten eg uttrykka meg pa.

Den ferdig utforma intervjuguiden bestod av 16 konkrete sparsmal. Eg tenkte i forkant at det
var betre a ha litt fleire sparsmal enn for fa i tilfelle eg eksempelvis skulle glaymt kva eg
skulle spgrje om. Intervjuguidens spgrsmal hadde som fgremal & dekke informantens
bakgrunn og yrkeserfaring, tankar og oppfatningar om eigen undervisingspraksis, fagsyn og
musikksyn. Eit val eg gjorde i forkant av intervjuet var a unnga a nemne omgrepa musikksyn
og fagsyn for & minske sannsynet av at eg paverka desse omgrepa for informanten. I staden
ville eg at informanten naturleg skulle fa uttrykke sitt musikksyn og fagsyn ved a samtale om

elementa som ligg i desse omgrepa utan a faktisk nemne dei.
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Til observasjonane valde eg a fokusere pa musikklararen i undervisingssamanheng. Det er
musikklaerarens undervisingspraksis som undersgkast gjennom observasjonar i denne studien,
og difor var det ikkje relevant for meg a observere andre lzerarar eller elevar. | og med at eg
ville studere undervisingspraksis sag eg behovet for & observere lzerarens oppfarsel,
tilnserming til undervisinga, reaksjonar og metodar. Generelt var fokuset pa kva, korleis og
nar leeraren gjennomfgrte ulike metodar i musikkundervisinga, og korleis han tilnaerma seg

ulike situasjonar.

Under sjglve observasjonane valde eg & notere minimalt med umiddelbar tolking for & ha
starre fokus pa a observere mest mogeleg. | staden utforma eg eit refleksjonsnotat som eg
farte i etter kvar gjennomfart observasjon med umiddelbare tankar og refleksjonar om
observasjonen som var gjort. Dette gjorde at eg med starre sikkerheit kunne observere
situasjonar utan & matte ta blikket vekk fra situasjonen, samstundes som eg sikra a fa notert

ned tankar, refleksjonar og tolkingar umiddelbart etter gjennomfaring.

4.1.4 Rekruttering og datainnsamling

Med omsyn til studiens tidsperspektiv og mal om djupneforstding av studiens informant(ar),
bestemde eg at studien ikkje skulle ha eit for breitt utval. Om studien anten hadde hatt ein
eller fleire informantar ville begge deler hatt sine fordelar og utfordringar. Studiens utval er
bestdande av ein leerar som underviser musikk i grunnskulen pa 5.-10. trinn, og eg kjem

naerare inn pa bakgrunnen for dette i den etiske refleksjonen seinare i kapittelet.

Eg hadde kjennskap til studiens informant som musikklarar og bestemde meg difor & byrje
rekrutteringsprosessen ved a sende hen ein uformell e-post om interesse for deltaking i
studien. Deretter kontakta eg rektor ved informantens arbeidsplass via e-post om tillating til &
gjennomfare forsking hja dei. Bade skulens rektor og informant fekk tilsendt eit utfyllande
informasjonsskriv® om studien med mogelegheit til & stille sparsmal slik at alle partar hadde

tilstrekkeleg informasjon om studiens innhald og omfang.

Studiens informant er anonymisert, og for a gjere denne masteroppgava meir praktisk for den
eventuelle lesaren a lese vil eg vidare omtale studiens informant for Bjgrn. Som forskar var eg
fleksibel i forhold til tidspunkt og gjennomfgring av datainnsamling, og difor fekk Bjarn
avgjere kva som ville vere enklast og mest praktisk for han. Datainnsamlinga gjekk fare seg i

to periodar. Intervjuet og observasjon av to musikkundervisingstimar vart gjort i desember

5 Sja vedlegg 2 «samtykkeskjema»
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2022, medan observasjon av to nye musikkundervisingstimar vart gjennomfgrt i januar 2023.
Desse vil vidare omtalast som forholdsvis «fgrste datainnsamlingsgkt» og «andre
datainnsamlingsgkt». Pa dagen for farste datainnsamlingsgkt mette eg opp ved Bjgrn sin
arbeidsplass, hadde eit kort mate skulens rektor der vi samtala kort om studien, og deretter

hadde eg eit kort mgte med Bjern far vi gjekk inn til farste musikkundervisingstime.

Alle observerte musikkundervisingstimar varte i 60 minuttar, og for a halde oversikt over dei
ulike timane har eg valt & beskrive dei med ulike namn basert pa timanes innhald. Sidan det er
gjennomfart eit intervju, vil eg omtale dette som «intervjuet». Fgrste musikkundervisingstime
omtalar eg som «songtimen» og vart observert under farste datainnsamlingsgkt. Denne timen
som gjekk fare seg i eit musikkrom med fokus pa song i kor-setting. Her var tre ulike klassar
kombinert (til saman mellom 50-60 elevar) og to ekstra lerarar i tillegg til Bjern, for a gve pa
songar fram mot ei juleframsyning. Tidleg i songtimens oppstart fekk eg introdusert meg sjglv

for elevane og fortalde kort om kven eg var og kvifor eg var til stades i undervisinga.

Andre musikkundervisingstime omtalast som «skodespeltimen» og var observert under forste
datainnsamlingsgkt. Denne musikktimen faregjekk i same musikkrom som songtimen, men
med overkant av 20 elevar, ein ekstra leerar i tillegg til Bjern, og med fokus pa inngving av eit
skodespel til den same juleframsyninga gjennom song og dramaturgi. Undervegs i denne
timen var det ei endring som farte til at timens siste halvdel gjekk til andre aktivitetar
(deriblant klappeleikar, rytmeleikar m.m.). Tredje time omtalast som «dansetimens og vart
observert under andre datainnsamlingsgkt. Denne musikktimen fgregjekk i ein aktivitetssal
med fokus pa ulike formar for dans og utgving. Til stades i undervisinga var 15 elevar og
Bjarn. Fjerde time omtalar eg som «noteleeretimen» og vart observert under andre
datainnsamlingsgkt. Denne musikktimen foregjekk i klassens vanlege klasserom med eit

fokus pa notelare og rytmar. Her var 14 elevar til stades i tillegg til Bjgrn som underviste.

Med desse fire ulike musikktimane har eg fatt observert musikkundervising i fire ulike
kontekstar der undervisingas mal og innhald har vore ulikt for kvar gong. Slik kan det ogsa
merkast at eg har observert ein variasjon av musikkundervisingstimar og at mine funn ikkje
berre tek utgangspunkt i ei einsformig musikkundervising. Farste datainnsamlingsgkt skaffa
observasjonar av ei musikkundervising som var paverka av malet fram mot juleframsyninga,
og dermed var undervisinga meir ferdigheitsretta enn den vanlegvis ville vore. Andre
datainnsamlingsgkt skaffa observasjonar av ein musikkundervising som var meir kvardagsleg

0g i nye kontekstar.
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Intervjuet blei gjennomfart i farste datainnsamlingsgkt. Etter at skodespeltimen var ferdig,
rigga vi til det same musikkrommet slik at eg og Bjgrn kunne gjennomfgre intervjuet der. Eg
hadde lant ein diktafon (type Olympus VN-541PC) fra HVL som vart nytta til lydopptak av
intervjuet, og eg hadde intervjuguiden pa PC som stod pa bordet mellom oss. Far intervjuet
blei gjennomfart, gjekk vi gjennom studiens informasjonsskriv og Bjgrn signerte dokumentet
skriftleg, sjglv om han over e-post hadde samtykka til deltaking tidlegare. Vidare informerte
eg om lydopptakaren og anonymisering av eventuelle namn/stader/andre

personidentifiserande opplysingar dersom dette skulle nemnast undervegs.

Intervjuet hadde ei lengd pa i overkant av 45 minutt. Etter at intervjuet var gjennomfart,
informerte eg Bjarn nok ein gong om frivillig deltaking og hans rettigheiter i forhold til
deltaking for a sikre at det ikkje eksisterte noko usikkerheit. | tillegg vart vi einig om at eg
kunne kontakte Bjgrn under analysearbeidet av den innsamla empirien dersom eg felte behov
for & forsikre at eg hadde forstatt hans utsegn/handlingar riktig, og Bjgrn kunne kontakte meg

dersom han i etterkant ville endre eller leggje til noko i datamaterialet.

4.2 Vitskapsteoretisk tilneerming

Vitskapsteori eksistera i fleire formar og kan nyttast pa fleire omrade. 1 fglgje dosent i filosofi
og gkonomi, Frode Nyeng, kan vitskapsteori beskrivast som noko som har samanheng med
korleis vi tilneerma oss eit fenomen (2017, s. 23). Forskinga som er gjort i denne
masteroppgava baserast pa at det er eg som samlar inn, tolkar og drgftar datamateriale, teori
og forsking. I den prosessen som har vore gjennom analyse, tolking og drgfting av empiri i lys
av teori har det vitskapsteoretiske perspektivet hatt ei viktig rolle for funna i denne
masteroppgava. Med ein hermeneutisk vitskapsteoretisk posisjonering til studien er det mine

tolkingar, fordommar og bakgrunn som fgra til resultat og funn.

Nyeng beskriv hermeneutikk (fortolkingsleere) pa falgjande mate: «Hermeneutikk handler om
tolkning av mening og om forstaelsens sentrale rolle i erkjennelsen» (2017, s. 191). Som ulike
individ med ulike bakgrunnar, fordommar og forstaingar, vil ulike tolkingsmetodar og
subjektivitetar i forhold til empiri og teori potensielt kunne paverke forskingas utfall. I denne
studien nyttast det ein «universell hermeneutikk» som viser min bevisstheit og forforstaing pa

eit filosofisk niva, og slik gjevast lesar eit innsyn i min subjektivitet (Nyeng, 2017, s. 191).

Eit interessant moment eg finn ved a gjennomfare denne studien innanfor den hermeneutiske

vitskapsposisjonen, er Kvale & Brinkmann (2015, s. 237) sitt syn pa forstaing: «[...] Enhver
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forstaelse er en bedre forstaelse». Mi bevisstheit kring forskingsomradet utviklast til funn og
kunnskapar som potensielt ville vore annleis med ei anna vitskapsteoretisk tilnaerming. Mi
erfaring fra leerarutdanninga og fra arbeid i skule har gjort det interessant a sja korleis min
eigen subjektivitet spelar ei rolle for forskingas resultat. Dette vil ogsa vere moment a vere
kritisk til i forhold til studiens overfgrbarheit og ma takast omsyn til ved eventuell bruk av

mine funn.

Innanfor den hermeneutiske vitskapsteoretiske posisjonen er mine tolkingar av
meiningsfenomen sentrale, all empiri tolkast i lys av sin kontekst, mine subjektive erfaringar
og fordommar matte takast omsyn til og vil potensielt ha ein innverknad pa korleis
analysering, tolking og drafting blir lagt fram. Med hermeneutisk vitskapsposisjonering blir
ikkje mi forstaing berre eit uttrykk for min eigen bevisstheit, men eit blikk pa korleis min
forstaing bidreg til ny kunnskapsutvikling. Eg har vore naud a reflektere og vise til korleis mi
forstaing blir sentral i kunnskapsutviklinga nar for eksempel eit utsegn gar fra a vere ein
annan persons uttrykk til & formast gjennom mi tolking basert pa min forstaing og bevisstheit
(Gadamer, 1960/2012, s. 348). Mine fortolkingar undervegs i forskingsprosessen og av

studiens funn er det heile masteroppgava grunna ut i.

Eg har undervegs i forskingsprosessen vore innom ein hermeneutisk sirkel, som kort forklart
inneber at gjennom relasjonar mellom heilskap og delar av heilskapen utviklast til nye
forstaingar av heilskapen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237). | byrjinga av
forskingsprosessen hadde eg eit personleg utgangspunkt til forskingsomradet. Gjennom
fortolking av teori utvikla eg ei ny heilskapleg forstaing av forskingsomradet. Etter
datainnsamlingsprosessen sat eg med datamateriale som gav meg nye perspektiv og dermed
tilfarte det nye delar til den heilskaplege forstainga. Delanes relasjon til heilskapen vart brukt
til a skape ein ny heilskapleg forstaing, og slik har store delar av forskingsprosessen vore ein
hermeneutisk sirkel (Gadamer, 1960/2012, s. 302; Nyeng, 2017, s. 226). Eit eksempel pa
korleis hermeneutikken har vore sentral i denne studien vil vere i funn fra analyseprosessen.
Der resultera mi forstaing og fortolking av empiri og teori blant anna i utvikling av

musikkpedagogiske filosofiar.

4.3 Analyse og transkripsjon

Som analysemetode nytta eg deskriptiv analyse av datamaterialet, som innebar a strukturere
og kode datamaterialet til & bli oversiktleg og meir forstaeleg slik at det vart klargjort for
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analyse (Postholm, 2020, s. 86-91; Postholm & Jacobsen, 2018). Med eit teoretisk
utgangspunkt kunne eg utvikle kodar som var relevant for tematikken samstundes som eg
utvikla kodar undervegs utifrd empirien, noko som var sentralt for identifisering av
datamaterialet i analyseprosessen (Krumsvik, 2019, s. 176). Med eit organisert og strukturert
datamateriale kunne eg tolke og utvikle forstaing for situasjonar fra ulike kontekstar. Eg har
revurdert kodar og analysar undervegs i prosessen og det har blitt gjort endringar og
utbetringar, som falgje av den hermeneutiske fortolkinga og mi innsikt i datamaterialet fgra til

nye forstaingar av heilheita.

Kodingsarbeidet gjekk fare seg i tre omgangar, noko Postholm (2020, s. 88-90) omtalar som
tre kodingsfasar. | den opne kodingsfasen utforma eg overordna kodar basert pa teori, mine
eigne perspektiv og tankar som oppstod under datainnsamling og transkribering. Overordna
kodar som «musikksyn», «fagsyn», «undervisingspraksis» og «musikkpedagogikks blir
utforma og datamateriale blei grovsortert inn i desse basert pa sine eigenskapar til desse
kodane. Grovsorteringa av datamaterialet bidrog i at det var mogeleg 4 sja utsegn og
observasjonar som hadde felles eigenskapar, og dermed kunne eg byrje den aksiale
kodingsfasen ved a utforme meir spesifikke kodar utforma slik at eg i enda stgrre grad kunne
organisere og strukturere datamaterialet. | denne fasen var mi tolking begynt & bli sentral for
kodar og organisering av datamaterialet. Eksempel 1 i vedlegg 5 og 6 viser eit utval av kodar
og kategoriar eg utforma i den opne kodingsfasen og delvis fra den aksiale kodingsprosessen.

| den selektive kodingsfasen er tolking heilt sentralt. | denne fasen var datamaterialet
organisert i overordna kodar og meir spesifikke, sentrale kodar. Intervjutranskripsjonar og
observasjonsnotat var strukturert med tal og bokstavar. Med eit datamateriale som var
oversiktleg, organisert og strukturert var det lagt til rette for & gjennomfare grundige analyser.
Slik kunne eg enkelt sja heilheiter i det organiserte datamaterialet slik at det vart danna
samanhengar mellom analyseringar, og mine tolkingar av materialet utformast. Eksempel 2 i

vedlegg 5 og 6 viser kodar og kategoriar utforma i den selektive kodingsfasen.

Det arbeidet som vart lagd ned i a lese, forsta, samanlikne og drgfte ulik teori i forkant fekk
eg verkeleg stor nytte av i analyseprosessen. Gjennom det grundige arbeidet med teori var eg
farst og fremst trygg pa at eg forstod teorien, og det gjorde det naturleg for meg & kunne sja
samanhengar mellom ulike teori, i datamaterialet i seg sjalv, samt mellom datamaterialet og
teorien. Med denne fgresetnaden vart sjglve analysearbeidet ein overraskande positiv
oppleving, og det aller meste materialet fra bade intervju og observasjonar kunne dermed

nyttast i analyseprosessen. Analysearbeidet, som eg i forkant hadde delvis frykta og med ein
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redsel for at datamaterialet var lite innhaldsrikt, vart heller ein sers interessant prosess der eg
hadde utfordringar i & avgrense meg sjglv i eit datamateriale som var mykje rikare enn eg
sjelv hadde trudd.

Analysen vart ein syklisk prosess med abduktiv tilneerming ved at eg utvikla nye forstaingar
gjennom & bevege meg mellom datamateriale og beskrivingar, eigne tolkingar og teori
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 102). Min aukande forstaing paverka mine tolkingar og
analyseprosessen blei gjennomfart pa ein reflekterande og vitskaplege mate som ofte matte
revurderast basert pa nye forstaingar som eit resultat av den hermeneutiske sirkelen eg var
innom (Eriksen & Svanes, 2021, s. 292-293).

Transkripsjonen av intervjuet blei av etiske omsyn skrive pa nynorsk og skriven i to
omgangar. Farst blei tale omgjort til tekst der transkripsjonen vart fart sa ordrett som mogeleg
med alle pausar og lydar i intervjuet. | andre omgang blei denne teksten omskrive til a vere
meir lesevenleg utan at utsegn mista sin essens. Dette gjorde transkripsjonen meir eigna for
analysering og for a nyttast i fortolkingsprosessen. Under transkripsjonsprosessen,
kodingsprosessen og analyseprosessen farte eg eigne fortolkingar som oppstod undervegs i eit

eige dokument slik at eg kunne sja tilbake pa desse i undervegs og i etterkant.

4.4 Etisk refleksjon

Kvaliteten pa denne masteroppgave og forskingsprosessen avheng i stor grad av etiske
vurderingar som er blitt tatt med omsyn til meg sjelv, informant, andre utgvarar pa fagfeltet
og forskarsamfunnet. Eg ma sja heile forskingsprosessen som ein refleksivitetsprosess ved a
reflektere over korleis eg som forskar paverka studien, korleis mine val paverka studien, og
vere klar over at eg er den profesjonelle parten i mi masteroppgave (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 106-109). Denne kritiske refleksjonen av meg sjalv er viktig for at all data eg samlar
inn og behandlar fra forskingsintervjuet og observasjonen skal vere prega av bade gyldigheit,
palitelegheit, og vere overfgrbart til andre kontekstar (Svenkerud, 2021, s. 100).

Postholm & Jacobsen (2018, s. 222) nemner at omgrepa «validitet» og «reliabilitet» i starre
grad nyttast i kvantitativ forsking, vil det vere meir relevant a nytte omgrepa «gyldigheit» og
«palitelegheit» nar eg diskutera kvaliteten av mi kvalitative forsking. Gyldigheit tek for seg
kor sikre mine resultat er for temaet som er studert og i kor stor grad resultatet er overfgrbart
til andre kontekstar. Palitelegheit tek for seg i kor stor grad mine resultat kan reproduserast i

eit seinare tidspunkt i ein annan kontekst (sjglv om syn og teoriar endrast over tid). Summen
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av studiens gyldigheit og palitelegheit vil difor kunne seie noko om i kor stor grad studien er
truverdig (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223).

For & sikre at eg samla inn data av ein viss kvalitet som samstundes vart gjort pa ein etisk
forsvarleg mate, var godkjenning fra SIKT til & gjennomfgre forskinga sentral. Denne
godkjenninga gav ein tryggheit i at mine forskingsmetodar innebar 1ag risiko med omsyn til
etiske retningslinjer sa lenge eg fglgde den framgangsmaten som var planlagt. I tillegg til
denne godkjenninga, har tre andre etiske prinsipp har vore essensielle for denne studien:
informert samtykke fra informant, respekt for informantens privatliv og ei masteroppgave
prega av gyldigheit og pélitelegheit. Godkjenning til & gjennomfare forskinga skaffa eg via
meldeskjema til SIKT i god tid fer eg byrja innhenting av data. Informert samtykke hja
studiens deltakar sikra eg gjennom det utfyllande informasjonsskrivet som bade eg og
informanten signerte skriftleg pa. I tillegg nemnde eg studiens betyding og omfang for
informanten fleire gongar for a sikre at det var forstatt. | forhold til informantens privatliv
sergja eg for a behandle og representere all data sikkert i forhold til personopplysningsloven
(2018) og forskingsetiske retningslinjer for samfunnsvitskap og humaniora (NESH, 2021),
anonymisering av all personidentifiserande materiale, og eg har gjennom heile prosessen
vurdert eventuelle konsekvensar av studien for deltakar slik at det medfgra lagast mogeleg
risiko for alle partar. Far presentasjon av studiens funn og diskusjonar har eg sgrgja for a
verifisere all informasjon ved & ga gjennom alt datamateriale og tilhgyrande dokument, eg har
vore lojal til datainnsamlingsstrategiane mine, transkripsjonar og analyseringa av materialet,
og eg har falgt forskingsetiske retningslinjer for a framstille studien, funn og informant etisk

og sikker mate.

4.4.1 Informanten

Studiens utgangspunkt var a fa innsyn i eit konkret praksiseksempel og eg oppfatta det som
interessant a studere eit einaste kasus for denne studien. Basert pa eigne refleksjonar, studiens
forskingsdesign, samtalar med masterrettleiar, og i tillegg etter gjennomgang av
datamaterialet fra datainnsamlingsperiodane, sag eg ikkije eit behov for & undersgke andre
kasus. Med ein informant fglte eg at eg hadde starre mogelegheit for a undersgke den unike
konteksten og konkrete praksisen som vart utgvd. | staden for & studere fleire kasus samtidig,
har eg undersgkt eit starre omfang av tidlegare forsking for a sja likskap og ulikskap mellom
denne studiens informant og funn. Slik grunngjev eg for a ha ein musikklarar som studiens

utval.
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Som forskar er forskarrolla eit gjennomgaande tema eg er naud & reflektere kring gjennom
heile studien. Mi rolle som forskar vil vere relativt avgrensa til informanten og studiens case
som fglgje av min direkte narleik til konteksten. Sjalv om det ikkje eksistera ein direkte
narleik mellom meg og studiens case, har det vore sentralt a reflektere om eit etisk dilemma i
forhold til mitt ynskje om informasjonsinnhenting og mitt ansvar og respekt ovanfor
deltakaren i forskinga (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 96; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 133-
135). Eg handterte dette etiske dilemmaet ved a stadig vurdere konsekvensar og gevinstar
undervegs i forskingsprosessen og eg prioriterte respekt for informantens slik at informanten

ikkje vart eit middel for mine mal.

Fra forste e-post med vedlagt informasjonsskriv vart send til informant og fram til farste
datainnsamlingsdag, vart det gjort nokre sma endringar i studiens omfang. Dette vart gjort
blant anna fordi eg saman med informant vart einig om potensielt fleire
datainnsamlingsperiodar, papeikingar frd min mastervegleiar om & gjere informasjonsskrivet
meir forstaeleg og oversiktleg for lesar, og fordi forskingsprosjektet var kome lenger enn ved
informasjonsskrivets fgrste utkast slik at ikkje alt var passande til studien daverande
progresjon. Endringane var kun praktiske og hadde ingen betyding for kva data som skulle
samlast inn eller metodar som skulle nyttast. A informere informanten om desse endringane
var viktig bade for at eg sikra informantens forstaing og eg felgde dei forskingsetiske

retningslinjene.

Denne masteroppgava skulle ha ein lagast mogeleg risiko for a potensielt kunne medfgre
negative konsekvensar for informanten. Mine etiske refleksjonar sgrgjer for at data og funn
presenterast pa ein kontrollert, gyldig og paliteleg mate. Det oppretthaldast ein profesjonell
avstand mellom meg og studiens informant slik at eg fortolkar fra mitt eige perspektiv, og det

leggjast fram ngyaktige og erlege funn gjennom studien.

4.4.2 Forskingsmetodane

For at forskingsmetodane skal vere prega av gyldigheit og palitelegheit og vere overfarbar,
krev dette at eg som forskar kritisk reflektera over eiga rolle, metodeval og korleis eg
intervjuar og observera i den spesifikke kontekst (Svenkerud, 2021, s. 100). Under det
kvalitative intervju reflekterte eg over korleis konteksten stod i forhold til informantens
naturlege omgjevnader. Eg lot informanten fa tid til & analysere og reflektere over spgrsmala,
og pa ferehand hadde eg tenkt over mogelege konsekvensar, som eksempelvis kva eg skulle
gjere dersom informanten ikkje forstod sparsmal, ikkije ville svare pa eit spgrsmal, eller om
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informanten svarte pa fleire av mine spgrsmal pa same tid. Under observasjonane var eg
bevisst pa min plassering og mitt narver i rommet i forhold til korleis det kunne paverke
konteksten. Under observasjonane sgrgja eg for at det var mine observasjonar som eg noterte
ned. Dette var ogsa noko eg matte ta omsyn til i analyseprosessen, ved at mine fordommar,
kunnskapar og erfaringar til ein viss grad kan ha paverka observasjonane (Dalland et al.,
2021, s. 129).

Forskingsintervjuet innebar fleire etiske utfordringar, og kvalitet pa datamaterialet det
produserte var avhengig av den sosiale relasjonen mellom meg som forskar og informanten
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 33-35). Eg hadde lenge reflektert over «intervjuarens
grunnleggande etiske dilemmax; forholdet mellom mitt ynskje om & samle inn informasjon og
respekt for informantens privatliv. Eg prgvde a minske det asymmetriske maktforholdet i
intervjuet ved at eg som intervjuar pregvde & forholde meg mest til intervjuguiden og dermed
lot informanten sta for mesteparten av praten i intervjuet. Bakgrunnen for dette var & minske
min eventuelle paverknad pa informanten slik at informantens utsegn spegla den naturlege
verkelegheita i starst mogeleg grad (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 65-67). Som intervjuar og
observater hadde eg mal om & vere mest mogeleg objektiv sjglv om var bevisst av at

datainnsamlinga var prega av min eigen subjektivitet.

4.4.3 Behandling og oppbevaring av datamateriale

Avgrensingar ved analysemetode og framgangsmate som er gjennomfgrt ma belysast slik det
faktisk er gjort (NESH, 2021, s. 11-13). Pa bakgrunn av dette har eg sgrgja for at det er eg
som forskar som star for datainnsamling og behandling av all informasjonen i denne studien. |
ein god vitskapleg praksis ligg det at eg gjengjev riktige opplysingar i forhold til
datamateriale og tolkingar, og at eg legg fram alt utan & holde noko tilbake. Kodingsprosessen
av datamaterialet vil med andre ord vere a setje merkelappar pa informantens utsegn og
handlingar, og ei eventuell tilbakehalding av informasjon kan verke misvisande og villeiande
(NESH, 2021, s. 16). Difor har dei etiske prinsippa til alle delar av studien, spesielt med

omsyn til behandling og oppbevaring av datamateriale vore sentralt i forskingsprosessen.

Intervjuet blei som tidlegare nemnd transkribert i to omgangar utan at innhaldet mista sin
betyding. Transkripsjonen vart fart pa mitt eige skriftsprak, som fglgje av omsyn til
informantens personvern og anonymitet. | transkripsjonen vart ogsa lengre pausar i intervjuet
fjerna, og gjentakingar samt ordlydar som «mhm», «eh», «hm», vart fjerna. Lydopptaket fra
intervjuet blei lagra pa ei sikker eining med passordbeskyttelse atskild fra resten av
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datamaterialet. Lydopptak, observasjonsnotat og all personidentifiserande materiale knytt til

studiens informant slettast ved studiens slutt.

4.5 Oppsummering

| dette kapittelet har eg lagt fram masteroppgavas kvalitative forskingsdesign.
Forskingsdesignets kvalitative metodar bestar av ei triangulering av eit semi-strukturert
intervju og fire semi-strukturerte observasjonar av ein musikklerar og hans
musikkundervising. Det er musikklaerarens fagsyn, musikksyn og tankar om eigen
undervisingspraksis i musikkfaget i tillegg til den observerbare undervisingspraksisen som
undersgkast. Med hermeneutisk vitskapsteoretisk posisjonering er datamateriale strukturert
gjennom ein kodingsprosess og analysert gjennom ein deskriptiv analysemetode. Etiske
vurderingar har blitt reflektert om gjennom heile forskingsprosessen og det er sgrgja for at
studien er gjennomsyra av gyldigheit og palitelegheit basert pa slike etiske refleksjonar. Fleire
etiske omsyn er beskrivne i slutten av dette kapittelet, men gyldigheit, overfarbarheit og
palitelegheit saman med tre etiske prinsipp om godkjenning til gjennomfgring av forsking,
informert samtykke og respekt for deltakars privatliv har vore essensielle for denne
masteroppgavas kvalitet. Gjennom ein tydeleg beskriving av studiens forskingsdesign,
metodiske og etiske val samt vitskapsteoretisk posisjonering, viser eg korleis mine val knytt

til denne studien er samanhengande gjennom transparens, stringens og koherens.
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Kapittel 5: Analyse og resultat

| dette kapittelet presentera eg empiri, funn og resultat som er gjort gjennom analyse av det
innsamla datamaterialet. Eg svarar pa studiens to forskingsspgrsmal: «Kva musikksyn
eksistera hja ein musikklaerar i musikkfaget pa mellomtrinnet?» og «Kva fagsyn eksistera hja
ein musikklarar i musikkfaget pad mellomtrinnet?» og avslutningsvis i kapittelet legg eg fram

ein oppsummering av kapittelets innhald.

Studiens informant, Bjarn, er utdanna musikklarar med allmennutdanning frd Hagskulen i
Bergen. Han har jobba som leerar i over 30 ar der han har vore innom alle klassetrinn i
barneskulen (1.-7. trinn) og har hatt mykje kontaktleraransvar i skulen. Pa tidspunktet under
datainnsamlinga jobba Bjern ved ein skule i Vestland fylke som lserar mellomtrinnet med
fleire ulike undervisningsfag (blant anna musikk). Bjagrn har ein stor lidenskap for musikk
med spesielt interesse for song og han har opparbeidd seg mykje erfaring gjennom & jobbe
med musikk. I tillegg til & drive musikkundervising i skulen, er Bjarn kordirigent for
barnekor, ungdomskor og vaksenkor i samarbeid med kulturskule og pa eige initiativ i fritida.

A presentere empiri, analyse og svar pa forskingssparsmal i same kapittel gjer at eg kan
leggje fram den empirien som er relevant a vise til i forhold til mine tolkingar. Eg vil vise til
utsegn fra intervjuet og observasjonar undervegs for & illustrere eksempel pa mine tolkingar
og for at det viser til ulike poeng i forhold til analysen. Den empirien som leggast fram i dette
kapittelet er difor knytt til Bjgrn sine fagsyn og musikksyn i musikkfaget. | og med at
empirien ikkje kan gje meg eit fullt bilete av informantens heile og fulle musikkundervising
over lengre tid vil eg ikkje sei at mine funn er generaliserande, men heller at det gjev eit

innblikk i kva fagsyn og musikksyn som kjem til syne i delar av ei variert musikkundervising.

For & kartlegge musikksyn vart intervjuet det mest vektlagde i forhold til analysen, og det
resulterte i interessante funn mellom empiri, tolking og teori. Mine funn viser at det eksistera
ein musikkfilosofi innanfor bade det estetiske perspektivet og det praksikalistiske perspektivet
hja Bjern. Eit interessant fenomen som oppdagast er at det eksistera eit sterkt ynskje om
estetisk utfolding med musikk, men ulike samanhengande arsaker fgra til at det
praksikalistiske musikksynet blir meir tydeleg for undervisingspraksisen.

For a kartlegge fagsyn nyttast det teoretiske utgangspunktet fra Nielsen (1998) sine didaktiske
posisjonar og konsepsjonar, Hanken & Johansen (2013) sine fagsyn, og Dyndahl (2004) sine

fagidentitetar, i tillegg til eigen tolking, relevant musikkpedagogisk teori og korleis
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dokumentert musikkundervisingspraksis var sentrert og variert. Mine funn antydar at det
eksistera fleire individuelle fagsyn hja Bjern. Eg lokalisera ei hovudvekt pa sosialt arbeid,
trivsel, kritisk bevisstheit, utgving, ferdigheiter, kunnskapar og estetikk blant Bjgrn sin
musikkpedagogiske filosofi. Det er fleire element som antydar at Bjarn sine fagsyn har
tilknyting til fleire av fagsyna nemnd av Nielsen (1998), Hanken & Johansen (2013), og
Dyndahl (2004), men det antydast ogsa at desse fagsyna aleine ikkje er omfattande nok for &
verke beskrivande for Bjgrn sin musikkpedagogiske filosofi.

Basert pa empirien og dei individuelle fagsyna utviklar eg fem samansette
musikkpedagogiske filosofiar som omfattar Bjgrn sine individuelle fagsyn. Eg viser dermed
ikkje til ein tydeleg, uttalt filosofi eller eit enkelt fagsyn, men heller til ein kombinasjon av
ulike individuelle fagsyn som dannar nye praksisnare musikkpedagogiske oppfatningar i
forhold til dei teoretisk beskrivne fagsyna. Denne kombinasjonen i samanheng med mine
tolkingar skapar overblikk over Bjgrn sine syn og oppfatningar om musikkfaget, og dermed
tolkar eg pa det som ein form for musikkpedagogisk filosofi. For a forenkle teksten vil eg
vidare omtale det som «MPF» (forkorting for musikkpedagogisk filosofi) og beskrive dei med
tala 1-5. MPF-1 og MPF-2 er dei fagsyna som tydelegast kjem fram i empirien. MPF-3, MPF-
4 og MPF-5 spelar ein mindre, men likevel sentral og viktig rolle i Bjgrn sin
musikkpedagogiske filosofi.

5.1 Musikksyn

| denne delen av kapittelet presenterast mine funn kring ulike musikkfilosofiske tankar som
eksistera hja Bjern, og det eg tolkar som kan presentere delar av hans musikksyn. For a
lokalisere musikksyn ville eg fa Bjarn til a fortelje om korleis han sjglv verdset musikk, kva
han ser pa som musikkens verdi og nytte, og kva musikkens fgremal er. Gjennom hans

oppfatningar av dette kunne eg danne samanhengar mellom empirien og teorien.
5.1.1 Estetisk musikksyn

Bjarn har ei oppfatning av at musikk er sars viktig i livet, og han har eit ynskje om at dei han
underviser skal fa den same opplevinga med musikk som han sjglv har erfart. Nar Bjgrn fortel
om kva han synast er viktig i forhold til musikk kjem han inn pa viktigheita av a oppna ein
djupare forstaing av musikk, og at ein slik filosofi kan bidra til & utvikle forstaing for kva

musikkens verdi eigentleg er. Sjelv omtalar han musikk som «(...] nesten eit teikn pa liv».
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Bjarn har eit ynskje om at musikalsk arbeid ikkje berre skal ga fare seg i musikkundervising
pa skulen, men at elevane skal kunne nytte den erfaringa og engasjementet dei far gjennom
skulen til & bruke det i andre delar av sine liv: «Vi [musikkleerarar] har jo lyst til at dei skal fa
lov til & fa det sann pa ordentleg og ikkje berre i ein musikktime. [...] Ja. Pushe dei ut i den

musikkverda som dei kan.. ja, fa enda meir igjen for sjglv da».

Musikk blir gjennom intervjuet beskrive som noko vi har kring oss til ein kvar tid, men at
gjennom forstaing av musikkens ibuande kvalitetar ville kanskje fleire bade sett og opplevd

musikk som viktigare enn dei tenkjer i utgangspunktet:

«Nar eg seier til elevane at musikk det finnast over alt sant? I alle kulturar, vi har det
rundt oss heile tida. Det er ingen ting du har meir rundt deg som musikk. D4 er det
akkurat som dei ikkje heilt trur det med ein gong, for dei tenkjer ikkje pa det sann. Det
er ein sa vanleg del av dagen deira. At viss vi skulle liksom plukka det fra kvarandre,

sa ville dei sett at her er det jo noko som er viktig for oss».

Dette tolkar eg til & ha ein samanheng med mi oppfatning av at Bjagrn har eit musikksyn som
er estetisk paverka. Han har ein oppfatning av at musikkens potensial kan bli utforska enda
meir, og at det er behov estetiske opplevingar med musikk for at ein skal kunne sja musikkens
eigentlege nytte. Eg tolkar sitatet som at ved & ga inn i det musikalske, bryte det ned og fa
oppleve musikalske kvalitetar kan det fare til estetiske opplevingar som ein faler er viktige,
altsa at det har eit samanheng med menneskelege kvalitetar. Her tolkar eg samanhengar til det

ekspresjonistiske musikksynet beskriven av Reimer (1970).

Nar Bjarn fortel om sine tankar kring musikkens verdi kjem han inn pa det eg tolkar som eit
ynskje om estetisk utfolding med musikk. Eg tolkar hans utsegn om korleis han fereheld seg
til musikkens verdi som eit tydelegare teikn for det ekspresjonistiske musikksynet, der musikk
har ein autonomiestetisk verdi og ein heteronomiestetisk verdi i samanheng med

menneskelege kvalitetar:

«Og at nar man som musikkleaerar kan skape den eh.. nysgjerrigheita for kanskje all
type musikk sann som dei kanskije ikkje hgyre pa til vanleg ogsa, ved at det er liksom,
jamen hgyr da, prev da, hehe. Sant. For det er mange som ikkje, ikkje, som lukkar
gyra eller tar av viss det er noko som man ikkje heilt forbinder med noko eller gjer dei
noko med ein gong. Men viss du pa ein mate gar inn der og opnar litt opp sa er det
mange.. Mange eh, auge og gyre som far seg ein overrasking nokre gongar [...]. S&

det har nok ein verdi i seg sjglv og, tenker eg».
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A utforske med bade kjend og ukjend musikk og musikalske element, skape samanhengar og
forbindelsar mellom musikkens ibuande kvalitetar og menneskelege kvalitetar, og oppna
estetiske opplevingar med musikk kan fare til utvikling. Fra sitatet ovanfor tolkar eg at Bjgrn
viser igjen til viktigheita av ei djupare oppleving av musikken, som igjen tolkast som eit
uttrykk for dei estetiske opplevingane. Eg oppfattar det ogsa som at den estetiske opplevinga
ikkje realiserast av seg sjalv, og det krev meir av bade lerar og elev for at den estetiske
opplevinga skal skje. Sjglv om realisering av musikkens ibuande verdi krev meir, vil det
skape erfaringar som er verdt arbeidet og som har ein viktig samanheng til menneskelege

kvalitetar.

Eg tolkar dette vidare som at innanfor Bjarn sin musikkfilosofi kan musikkens verdi oppsta
blant anna gjennom estetiske opplevingar og det Reimer (1970, s. 40-41) omtalar som fire
grunnleggjande prinsipp for a realisere det estetiske potensialet i musikk gjennom
musikkundervising. (1) Musikklzraren ma presentere breidde av musikk gjennom ulike
latval, sjangrar, kulturelle mgter, med meir. (2) Det ma alltid vere mogelegheit for a uttrykke
seg og leggast til rette for at ein skal kunne oppleve musikken og fale pa dei ibuande estetiske
kvalitetane. (3) Elevane ma gjerast oppmerksame pa musikalske element slik at dei kan skape
forstaing for kva det er i musikken som paverka deira falelsar. Det siste prinsippet (4)
omhandlar lzerarens sprak, og leeraren er naud a nytte eit sprak som samsvara med elevanes
forstaingar og samstundes ikkje skapar hindringar eller avgrensingar for deira opplevingar.
Gjennom desse fire prinsippa kan ein sja behovet for samhandling mellom fleire ledd for &
realisere estetisk verdsetting og oppleving av musikk, som eg la fram perspektiv fra Jerrold
Levinson (2009) under kapittel 3 avsnitt 3.2.1.

Bjarn ser pa musikk som fundamentalt og ein sentral del av livet. Musikkens verdi kan oppsta
gjennom utanommusikalske opplevingar som for eksempel assosierande eller intersubjektive

opplevingar som Bjgrn omtalar nar han fortel om kva musikkens betydning er for han sjglv:

«Men det [musikk] er nok viktig for alle, men det er pa ein mate det & skjgnne
viktigheita av kortid er det man trenger det, kortid er det man brukar det, sant? Alts3,
man brukar jo musikken til ulike ting, sant? Enten det er til trgyst eller glede, til hjelp

eller stgtte. Sa det er jo pa ein mate der, eigentleg for oss».

Eg tolkar det som at Bjern har eit musikksyn prega av det estetiske ved at musikkens verdi
skapast gjennom estetiske, autonomiestetiske opplevingar, men han vektlegg aldri musikkens
autonome eller heteronome side aleine for dei musikalske kvalitetane blir alltid knytt opp til
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menneskelege kvalitetar. Difor ser eg samanhengar mellom empirien og det ekspresjonistiske

musikksynet.

Utifra det eg tolka som eit blanda syn pa musikkens verdi som heteronom og autonom, ville
eg falgje opp i intervjuet med a sper direkte om Bjgrn synast at musikkens verdi er ibuande
musikken eller om musikk blir eit middel for & skape verdi. Her svara Bjgrn det som ogsa er

ligg naert mi tolking, at verdiskapinga kan knytast til begge sider:

«Nei eg trenger ikkje at det ma.. Eg trur ikkje det [musikk] treng a forbindast med
noko for.. For det kan skape noko i, sant? Det kan brukast til & forbinde noko meir og
eller for, men eg tenker at eh, musikk er litt sann forutsigbart. Du, du forventa det
uventa pa ein mate. Du veit ikkje nar det treffer deg eller kvifor det treffer deg, men
det berre gjer det, sant. Og da er det jo ufgreseieleg sant, og det er jo kanskje det som
gjer det spennande med musikk og da».

Dette tolkar eg som eit tydeleg teikn pa at Bjern oppfattar musikkens verdi som bade
autonomiestetisk og heteronomiestetisk. Dette kan igjen likne pa det ekspresjonistiske
musikksynet. Musikk kan skape verdi fra sine ibuande kvalitetar, men desse kvalitetane verka
meir krevjande & realisere. | kombinasjon med musikkens mogelegheit til & skape verdi som
eit middel farer det til at musikk er mogeleg & nytte i dei aller fleste delar i livet og at den

verdien musikk produsera dermed har ein fundamental plass i livet.
5.1.2 Praksikalistisk musikksyn

Nar Bjern fortel om kjenneteikn pa ein god musikkundervisingsgkt, nemner han element som
eg tolkar kan vere beskrivingar av hans musikksyn og korleis han oppfattar musikkens
meining. Desse elementa har nokre trekk som verka & vere nart knytt til det praksikalistiske
musikksynet og det Elliott & Silverman (2015) beskriv gjennom «musicing». Verdien av
musikk oppstar i prosessen med musikalsk arbeid gjennom det sosiale fellesskapet, og slik

blir musikken eit middel for utanommusikalsk verdiskaping.

«Elevane skal kunne glede seg til a kome til ein musikktime. Det er fordi at det ikkje
berre er fordi at da er det gay og vi gjer mykje kjekke ting, men at det er liksom noko
som dei kan trivast med a lere. At dei faler at dei ogsa leerer samtidig som det er kjekt
og det gjev dei noko, altsa det gjev dei noko tilbake igjen som ikkje ngdvendigvis kan
skrivast i ein bok. Hehe. Gje dei noko til kropp og sjel heldt eg pa a sei, sant, som gjer

at dei tar det med seg».

53



| forhold til musikkpedagogisk uteving av praksikalistisk musikksyn, nemner Elliot &
Silverman (2015, s. 48-51) at musikkundervisinga bestar av fire dimensjonar; (1) undervising
og leering, (2) verdiar, (3) tradisjonar og (4) musikk som sosial praksis. Med sitatet ovanfor,
tolkar eg dette som eit uttrykk av desse fire dimensjonane og korleis musikkens verdi skapast
gjennom utgving og sosiale forhold: (1) Musikklzraren skal undervise pa ein mate som
mogeleggjer utvikling av musikalitet, uttrykk og kreativitet, og som fara til bevisst reflektert
kompetanse, kunnskapar og ferdigheiter hja den som lzerer. (2) Musikk har fleire individuelle
verdiar, og undervisinga skal alltid prgve a leggje til rette for positiv verdiskaping. (3)
Musikkundervisinga har behov for musikalske tradisjonar som legg grunnlag og retningsliner
og som skapar samanhengar for og med det musikalske, og opnar opp for nye idear. (4)
Musikk blir ein sosial praksis og arbeid med musikk inkludera mange ulike formar.
Musikkundervisinga kan besta av ferdigheits- og produktutvikling, men ogsa som ein sosial

aktivitet og noko ein gjer uavhengig av prosess, produkt og/eller kontekst.

Nar Bjgrn snakkar om musikkundervising nemner han fleire gongar element som omfattar
elevsentrering, utgving, personleg utvikling og sosiale forhold: «Altsa, det er jo mykje som
synast at musikk er mykje knytt med identitet og, sant. Dei identifisera seg med musikkstilar
eller sjangrar eller artistar eller tekstar». Sjalv ser han pa musikk og identitetsskaping som
noko nzrt og samanhengande, og eg tolkar dette synet pa musikkens nytte til & sannsynlegvis

ha ein samanheng med kva Bjgrn ser pa som viktige verdiar som musikk kan skape.

«Det er kjempeviktig at elevane far, eller, barn og ungdom far.. eh, kjenne pa musikk
pa kroppen. Altsd, ikkje berre hgyre ein song som sjglvsagt kan setje nokre fglelsar i
sving og sann, men at dei far vere liksom meir.. Dei far komme litt meir inn i
musikken, altsa dei blir kjent med korleis musikk lagast, korleis den utevast, korleis

det kjennast, falelsar.. eh, nesten sann identitet».

Sitatet kan tolkast opp mot det estetiske musikksynet, men i og med at han vektlegg
musikkens heteronome eigenskap til & skape utanommusikalske kvalitetar fgra til at eg tolkar
det i lys av det praksikalistiske musikksynet. Gjennom skaping, utgving og sosialt arbeid med
musikk oppfattast det som at musikken kan produsere kvalitetar som relaterast til andre
situasjonar. Musikkens verdi oppstar ogsa spesielt under prosessar, og det er i prosessen Bjgrn
tydelegast viser kvar han sjglv oppfattar at musikkens verdi oppstar. «<Men det at man ikkje
alltid blir ferdig med ting og berre har vore i prosessen, det er jo gull verdt det ogsa, for man
skal jo leere man skal jo utvikle seg». Igjen visast eit eksempel pa eit musikkens heteronome
verdi, og eg tolkar det som at musikk har ein hensikt i prosessar som ikkje har ein direkte
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samanheng med musikkens ibuande kvalitetar. Nar eg her viser til prosessane som sentrale i
det musikalske arbeidet, blir denne tolkinga plassert under det praksikalistiske musikksynet
som falgje av at Bjern vektlegg det sosiale i sars stor grad nar han omtalar slike prosessar. Eit
prosessfokus kunne i like stor grad vore tolka i lys av det estetiske musikksynet, men
prosessfokuset som vektlegg menneskeleg utvikling gjennom sosiale settingar og som ligg tett

opp under musicing-omgrepet gjer at det praksikalistiske musikksynet tydeleggjerast.

| intervjuet er det ein gjennomgaande sak at musikk ynskjast & vere eit grunnlag og
utgangspunkt for personleg utvikling. Gjennom utforsking med musikk far elevane oppleve
kvalitetar i livet som blir viktige for deira subjektive utvikling. Slik tolkar eg det som at
musikk skal vere ein menneskeleg sosial praksis. Musikk skal ikkje berre vere ein sosial
praksis som eksistera i musikkundervising, men det skal skape og utvikle kvalitetar som fara
til at musikk har ein nytte og samanheng til resten av livet. Musikkens vesen, hensikt og verdi
kan kome gjennom musikkens ibuande kvalitetar, men ogsa som middel til utanommusikalske
verdiar gjennom sosiale prosessar. Som noko fundamentalt i livet har musikk ogsa ein sosial-
praktisk verdi, og Bjarn sitt musikksyn tolkast som & omfatte verdiar fra det praksikalistiske
musikksynet (Elliott & Silverman, 2015).

5.2 Fagsyn

| denne delen av kapittelet vil eg presentere mine funn i forhold til fagsyn gjennom dei utvikla
musikkpedagogiske filosofiane (MPF 1-5). Farste avsnitt under kvar MPF er ein ingress som
kort presentera av kva den gjeldande musikkpedagogiske filosofien omfattar. Eg vil byrje med
a presentere to musikkpedagogiske filosofiar som viste seg a vere tydelegast og mest

omfattande gjennom analysen.
5.2.1 Musikkpedagogisk filosofi 1

Utifra empiri utviklast MPF-1 fordi eg far eit tydeleg inntrykk av at delar av Bjgrn sin
musikkpedagogiske filosofi har eit starre faremal enn berre det som skjer i
undervisningssituasjonen og som er retta mot verdiar innanfor blant anna musikk som
trivselsfag, nettverksfag, og musisk fag. Innanfor MPF-1 oppfattast musikkfaget som ein
sentral arena for a skape og oppleve trivsel, glede og personleg utvikling. Det er ei oppfatning
der musikkfaget skal bidra til at alle inkluderast gjennom sosial tilhgyrsle, og undervisingas

faremal blir & skape og leggje til rette for sosiale forhold, inkludering, trivsel, samhandling,
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og skaping av heile mennesket gjennom elevsentrert prosessfokus. Det er behov for ein
balanse mellom musikkfagets ars-, handverks & kvardagskultur- og scientia-dimensjonar for
at ein skal fa oppleve, utvikle og skape, samt kunne fa utave, uttrykke og vere kreativ.

Nar Bjarn snakkar generelt om musikk som undervisningsfag, blir det ofte lagt vekt pa
element som omfamnar inkludering, trivsel, glede, utvikling, a bruke erfaring og faresetnader,
og sosiale element. Nar eg spar kva han sjglv ser pa som typisk for sin eigen
musikkundervising svara han felgjande: «Det er viktig at eg har ein lidenskap og begeistring
sjelv for & skape entusiasme hos elevane. Sa eg prevar mykje a spele pa elevane. Spele pa
elevgruppa viss eg ser at dette er noko som er spesielt for denne gruppa». For at musikkfaget
skal omfatte dei inkluderande og trivselfylte elementa tolkar eg det som avgjerande at Bjgrn
spelar pa elevanes faresetnader, men ogsa at han nyttar seg sjglv i undervisinga og har ein

eigen lidenskap for musikkfaget.

At Bjgrn har ein lidenskap for bade musikk og musikkfaget, og at han nyttar seg sjglv i
undervisinga har eg tydeleg kunne observere gjennom alle fire musikkundervisingstimane.
Han star sjeldan stille nar han underviser, han smiler nesten til ein kvar tid nar han driv med
musikkundervising, og han blir ein viktig kjelde for a skape bade energi, engasjement og
positive opplevingar i undervisningssituasjonen. Maten han beveg seg, snakkar, viser og
demonstrera ting pa i bade dansetimen og songtimen blir gjort pa ein mate som fara til at
elevar fglger han og gjentar det same som han, i tillegg til at det hgyrast ut som det oppstar
meir energi i rommet medan eg sit der og lyttar. Bjern gjer ogsa bevegelsar og/eller seier ting
i undervisinga som verka a gje ein humoristisk respons (observert ved at elevar ler). Eit
eksempel pa dette er nar han blant anna held seg til gyret nar det blei sunge veldig hggt under

songtimen.

Under songtimen er han aktivt deltakande i det musikalske samspelet pa alle songar, og gar
rundt i rommet samstundes som han sjglv syng, dirigera, motivera og engasjera elevar. Eg
tolkar det som at det prioriterast trivsel i samanheng med utgving i store delar av
undervisingstida. Eg ser i tillegg at han nyttar det sosiale rommet ved a blant anna gje felles
positive tilbakemeldingar, og han er ikkje redd for a vise sin eigen musikalske lidenskap for
elevane. Under dansetimen uttrykker Bjagrn glede gjennom smil og latter, han «diggar»
musikken med 4 fglgje takta, og i tillegg ropar han ut ord som «Ja!» og «Bral!», og i tillegg ler
har mykije undervegs. Han bidreg gjennom dei fleste aktivitetar i & skape positiv stemning
som igjen verka & ha innverknad pa trivselen som skapast i rommet. | skodespelstimen der det
i delar av timen blei gjennomfart diverse rytmeaktivitetar, fgrte dei utvalde aktivitetane til
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stort engasjement, mykje energi og glede i rommet basert pa latter, smil og kommentarar

undervegs fra bade Bjern og elevar.

Mot timens slutt bade i dansetimen og i skodespelstimen vart det brukt tid pa aktivitetar som i
starre grad verka a ha reint trivselsfokus og sosial nytte heller enn saerleg musikalsk nytte. Her
kunne eg fa observert eit klart eksempel pa korleis Bjarn til tider har eit reint fokus pa trivsel
gjennom sosiale aktivitetar i musikkundervisinga der fokuset ikkje verka a ligge pa den
musikalske leringa. Under skodespelstimen siste minuttar iverksette Bjgrn ein aktivitet han
omtalte som «Hi-Ha-Ho», og sjglve aktiviteten oppfatta eg som ein aktivitet med meir fokus

pa trivsel i det sosiale fellesskapet heller enn ein aktivitet for & skape musikalsk utvikling.

Mot slutten av dansetimen hadde dei vore gjennom alle dansar som var planlagt for timen, og
resterande tid vart brukt pa aktivitetar som omhandla sosialt samarbeid og trivsel. Blant anna
var det konkurransar der elevgrupper skulle raskast organisere seg etter ulike kriterium som
hegde, bursdag, og harfarge. Aktivitetane skapte det eg tolka som hggt engasjement og mykje
energi samt glede blant elevane og hgag trivsel. Undervegs gjevast det beskjedar fra Bjern som
medfgra latter, og det spelast tydeleg pa elevars interesser. Dette vart etterfalgt med ein
frileik-dans, der Bjarn gjekk rundt og kommenterte ting han sag som «Du hadde eit utruleg
fint sdnn ballettsvev». Desse observasjonane tolkar eg som eit forsgk pa a fa
musikkundervisinga til & handle om meir enn det utgvande. Det visast ein forstaing ovanfor
elevanes interesser og faresetnader i samanheng med glede og trivsel, samstundes som det
skapast rom for & inkludera alle og legg til rette for sosial tilhgyrsle. Gjennom Bjgrn sin
undervisingspraksis blir dette ein naturleg og sentral del av musikkundervisinga i samanheng

med leering.

Innanfor MPF-1 oppfattar eg at musikkundervisinga ofte er bestdande av inkluderande
aktivitetar som tek i bruk elevars fgresetnader, kunnskapar og erfaringar. Nar Bjgrn fortel om
sitt syn pa musikkfaget beskriv han faget som ein arena for alle. Som ein arena for alle blir
musikk eit fag der det gjevast mogelegheit for utgving, uttrykking, kreativitet og skaping, og
dermed eit fag som ogsa legg til rette for dei med utfordringar i andre meir teoretiske fag:

«Ein opplev jo gjerne i musikkfaget at, at elevar som ikkje har dei andre teoretiske
arenaene som dei briljera pa, kanskje har noko innan eit eller anna i musikkfaget. Og
da er eg opptatt av a trekke dei fram der slik at dei pa ein mate blir synlege og sett i
gruppa. Og det blir jo pa ein mate ein arena for dei a blomstre, sant, som er viktig.
Som pa ein mate ogsa gjev ein sann eh.. ein sann boost for dei i forhold til
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sjelvutvikling og det & bli sett og hayrt. Det er jo viktig for alle, men man har vertfall
litt andre mogelegheiter til det da. Og eigenskapar det synast eg ogsa er viktig a

trekke fram elevanes musikkfaglege eigenskapar, det dei har med seg fra far sant. Sa
er det jo gjerne sann i musikk at man trekker inn deira forkunnskapar og, og faglege

erfaringar».

Bjarn er godt kjend med elevane og klassane som han underviser i musikk. Dette gjer at han
har overblikk over elevanes eigne interesser og pa den maten skapar ei tilpassa elevsentrert
musikkundervising. Det blir viktig at han kan inkludere musikkfagets kompetansemal i
samanheng med dette elevsentrerte undervisingsfokuset som spelar pa elevars fgresetnader:
«A finne ting ved enkeltelevar eller elevgruppa som du kan spele pa inn i dei kompetansemala
du skal ha, er det eg er opptatt av». A spele pa elevars erfaringar, interesser og kunnskapar far
eg observert eksempel pa blant anna i dei utgvande aktivitetane. Under songtimen nyttast det
for eksempel solistar, og under skodespeltimen i ein klappeleik med song i kanon-form far
elevar med tydeleg kontroll over ferdigheitene instruere og vise medelevar. Sjglv om det
gjevast slikt ansvar til elevar, er ogsa Bjern tydeleg pa a stille krav og at ein ikkje ma tulle
eller kaste vekk tida som verka a fare til at rollene blir tekne meir serigst. Det spelast dermed
pa elevars faresetnader og der det blir mogeleg nyttast det sosiale rommet til a la enkeltelevar
vise fram sine kompetansar grip Bjgrn mogelegheita til a gjere det.

Dersom det hadde vore ein situasjon der Bjgrn skulle undervist ein klasse han ikkje kjente til
eller liknande, papeikast det i intervjuet at han hadde prioritert klassemiljget og elevrelasjonar
som utgangspunkt for undervisingspraksisen. Igjen tolkar eg det som at det inkluderande,
sosiale og trivselfylte blir sentralt for undervisingspraksisen, og ein ser igjen verdiane fra
MPF-1. Som ein arena for alle er det sosiale rommet ein viktig feresetnad for
musikkundervisinga, og det fera til at Bjern ogsa vektlegg serleg tryggleik og samhald i
musikkfaget. Med eit elevsentrert fokus i undervisinga er Bjgrn ekstra obs pa a fremije
kvalitetar som omfamnar trivsel og inkludering samstundes som han er bevisst pa a utfordre
elevars grenser. Gjennom undervisinga forsgker han a la elevar vere kreative og skapande slik
at deira rammer, perspektiv og syn utviklast mot ein meir open og aksepterande bevisstheit
som spelar ei rolle i den holistiske utviklinga. Pa spgrsmal om korleis elevars haldningar,
oppfatningar og opplevingar i musikkfaget paverka undervisingspraksisen, kjem Bjgrn innom

denne tematikken:

«Altsa dei [elevane] ma jo vere trygge sant? Og viss ikkje man er trygg i sjalve
klassemiljget, sa er jo kanskje musikk mykje meir sann.. Faler seg litt meir avkledd,
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hehe, sant. [...] Nokre blir veldig usikre og viss dei er usikre fra far, og nokre vil ikkje
bli sett sant. Altsa.. Det er jo.. Man ma jo ta omsyn til dei tinga og, men samtidig er
det jo.. Korleis kan man opne det opp da og fa dei til & kjenne pa at det her er trygt».

| noteleeretimen observerte eg fleire eksempel pa korleis det sosiale rommet nyttast og at det
er fokus pa relasjonar i undervisinga. Sjglv om klassen bestar av elevar som Bjgrn har god
kjennskap til viser han at han verdset gode relasjonar og eit trygt miljg. Han nyttar blant anna
oppgaver som oppfordra til sosial aktivitet og legg til rette for at elevar ikkje skal bli
ekskludert. Han brukar som regel god tid hja enkeltelevar og stiller ofte spgrsmal som fera til

refleksjon blant elevar.

Innanfor MPF-1 er prosessen meir sentral enn produkt som dei skapar i undervisinga i
undervisinga. Eg tolkar det som at Bjarn prioritera prosessen over produktet i
musikkundervisinga, men produkt blir likevel viktig bade med omsyn til motivasjon, skaping
og i det sosiale fellesskapet. Med malsettingar og produkt kan ein sja og oppleve faktisk
utvikling, og det & kunne vise fram at ein har skapt eller produsert noko blir viktig for a
fortsette & det musikalske arbeidet. Han ser blant anna pé produkt som «[...] ein veldig gulrot
til heile prosessen». Eg tolkar det som at Bjgrn ser pa prosessen som sentral i eigen
undervising, men at han ogsa ser pa produkt som ein vesentleg del av undervisinga. Produktet
blir i tillegg ein god mate for & nytte sosiale forhold til & skape saman og vise eigne skapingar
for kvarandre. Han ser det som positivt & ha malsettingar, men det er ikkje noko han har
behov for til ein kvar tid «For man kan vere i mange prosessar fgr man liksom skal begynne a
na malet». Prosessen blir ikkje berre ein viktig del for elevar, men ogsa for Bjgrn som
musikklzarar. | prosessen far han mogelegheit til 3 sjglv observere, erfare og merke seg kva
og/eller korleis undervisinga kan utviklast. Korleis Bjgrn tenkjer kring prosess- og

produktfokus i musikkundervisinga utdjupar han sjglv vidare:

«Eg tenkjer mange gonger nar vi er undervegs og hgyre pa kva som skjer i prosessen,
sa vil jo berre det i seg sjelv gje ein kjempestor verdi bade for den som underviser og
for elevane som kjenner jo pa prosessen da. Her har det skjedd noko sidan i gar. Vi

har ikkje gjort noko sidan i gar sant, men ting ligg & modnar sann som nar du tar det

opp igjen neste dag sa berre what, kva skjedde? Sant».

Mi tolking av ei prosessfokusert musikkundervising blir ogsa til dels styrka nar det er snakk
om korleis musikkfaget vurderast. Pa spgrsmalet om han nyttar vurdering i musikkfaget,

nemner han blant anna at «Det er eigentleg eit fag eg tenkjer skal fa vere i opplevinga, og
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ikkje nodvendigvis sette noke sann... men, men.. men det arbeidet man gjer kan man jo
vurdere og prosessane man er med kan man jo vurdere korleis man jobbar med tinga og det».
For at musikk skal vere eit fag i opplevinga og for at det ikkje skal setjast grenser i
musikkundervisinga prever Bjgrn a knyte musikkfagets kjerneelement fra leereplan i musikk
saman. «Eg tenker veldig sjeldan dei fire [kjerneelementa] kvar for seg. Dei er veldig...

gjerne saman sant». Her tolkar eg det ogsa som ei tilnaerming til den holistiske utviklinga som
er sentral i MPF-1. Bjarn vil kombinere musikkfagets kjerneelement slik at stgrsteparten av
musikkundervisinga implementera alle kjerneelementa pa same tid, i ei undervising som elles

er elevsentrert, prosessfokusert, sosial og trivselfylt.

Nar vi snakkar om musikkfagets ulike sider i intervjuet, nemnar Bjgrn at musikkundervisinga
er innom bade den vitskaplege, kunstnarlege og handverksmessige- og kvardagslege sida,
men det varierast utifra kva tema dei jobbar med. Ein balanse i musikkfagets basis som
Nielsen (1998) beskriv sentralt i MPF-1. Bjearn reflektera om musikkfagets sider og kjem da
inn pa verdiar eg tolkar som narliggande det bade Nielsen (1998) og Hanken & Johansen
(2013) beskriv som eit musisk fagsyn, som ogsa liknar verdiar innanfor MPF-1.
Musikkundervisinga inneber ein del produktfokus som fungera som ein slags motivasjon for
personleg og musikalsk utvikling, og prosessen star likevel hggast i undervisinga. I tillegg
tolkar eg Bjarn sin refleksjon som ein tydeleg vektlegging av det sosiale fellesskapet og
korleis han ynskijer & nytte det sosiale rommet saman med kreativitet for & la elevane utvikle

seg:

«[...] eg vil gjerne at vi skal.. sette noko saman til noko. Eg er.. eg er nok litt opptatt
av produkt. Ja, men pa ein god mate. Altsd at det man har skapt saman skal vere ein
sann felles greie. For om det blir det, d& far man litt sdnn eigarskap til det man gjer
og det skal inn i ein felles setting. Og det blir jo litt sann typ kunstnarisk da, at ting dei
har laga og eh, ja.. komponert eller dansa eller whatever.. er liksom, det skal inn ein
stad. Alle sitt skal inn, du kan gjere det som enkeltindivid, du kan gjere det som
gruppe, du kan spele fiolinen din i denne settinga her.. Altsa sant, det kan brukast og

du ma berre vere kreativ».

Nar eg spurte Bjgrn kva han ser pa som «ei god musikkundervisingsgkt», var dei
beskrivingane han la fram i tillegg til dei observasjonane eg har gjort sers interessante.
Tolking av det fglgjande sitatet var sentralt bade for utviklinga av MPF-1 og for at eg sag
samanhengar mellom hans musikkpedagogiske filosofi og musikk som musisk fag, trivselsfag
0g skapande fag:
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«Altsa, ein god musikkekt har ein god start pa timen der du klarar a fa fram «dette
skal skje» og eventuelt i det spar «kven kan noko om dette, kva veit dake, kan vi fa
inn..», sant, alle blir palogga sant. Og sa at det da skjer ein slags eh, begeistring i det
som skal gjerast og at dei blir sa nyskjerrig at dei far lyst og at det skjer noko, altsa du
ser at det eh.. Dei er i aksjon men dei gjer noko, og eh... at dei blir glad. Hehe. Og at
du ser at dei er i godt humer. Hehe. For det er jo ofte eit teikn pa at dei har eh, hatt
det kjekt. Og dei kan jo ha det kjekt utan & leere noko og, men saman med det andre

eh.. Ein slags sann entusiasme hos elevane som du ser at det, ja at dei vaknar litt».

Bjarn beskriv ei god musikkundervisingsgkt her som ein musikkundervisingstime med ein
felles og inkluderande start av timen, etterfalgt av undervising som tek i bruk elevars
erfaringar, og bestar av mykje aktivisering med fokus pa & skape nyskjerrigheit, trivsel og
entusiasme i samanheng med leering. God musikkundervising beskrivast gjennom trivsel,
inkludering, glede, lzering, entusiasme og lidenskap, og eg tolkar dette som at

musikkundervisinga skal fare til meir enn berre den musikalske laeringa og utviklinga.

A ha ein felles inkluderande start pa timen observera eg i alle fire musikktimane, i tillegg ser
eg ogsa at Bjern legg til rette for ein slik felles samling nar det for eksempel er starre
aktivitetsskift eller liknande. Far han lar klassar setje i gong med musikalsk arbeid sgrgjer han
alltid for at elevane er klare, fokuserte og inneforstatt med kva som skal gjerast i
aktiviteten/opplegget. | tillegg til & sargje for at elevar er farebudde pa opplegget, nyttast det
ogsa tid til a vise og forklare blant anna kva delar av rommet og kva utstyr som skal nyttast,
korleis ein kan bevege seg, eller eksempel pa kva tempo som kan nyttast. For a gje eit
eksempel pa korleis det felles utgangspunktet skapast, viser eg til skodespeltimen.
Skodespeltimen byrja som vanleg ved at heile klassen er samla og elevane fgl med pa kva
Bjarn snakkar om. Han er tydeleg pa kva dei skal gjere i timen og lar det vere liten tvil om
kva som skal skje. Halvvegs inn i timen oppstod det ein situasjon som farte til ei starre
endring i timens opplegg. Klassen vart mindre og Bjgrn matte improvisere med a lage eit nytt
opplegg for resten av timen der og da. Fer han iverksette det nye opplegget, samla han
elevane pa nytt og forklarte kva dei skulle gjere, og slik danna han eit nytt felles utgangspunkt

for resten av undervisingstimen.

Mot slutten av intervjuet spar eg om Bjgrn sit igjen med nokre tankar i forhold til sin eigen

undervisingspraksis i musikkfaget. Da svarar han fglgjande:
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«Men det er pa ein mate litt sann x-faktor fag, der vi har mange mogelegheiter til a..
til & bruke musikk til mange av dei tinga vi har snakka om. Til & skape trivsel, til &
skape nyskjerrigheit, til & skape leering, til & skape musikarar som far lyst til &
begynne og lare seg instrument eller far lyst til & synge eller komponere sant? Det er

jo det vi ynskjer, det er jo derfor vi utdannar dei i dei andre faga og».

Eg tolkar hans syn pa musikkfaget som eit fag der den musikalske utviklinga kanskje ikkje er
den absolutt viktigaste faktoren, men som i staden er eit av mange ledd i dei musikalske
prosessane som har potensial til a bidra i ein starre utviklingsprosess og som omfattar fleire
delar av livet. Musikkfaget kan bidra til & gje elevar interesse for vidare utvikling innanfor det
musikalske, men det kan ogsa gje interesse for utvikling i andre retningar. Slik tolkar eg ei
oppfatning av MPF-1, der musikkfaget skal fare til ei holistisk utvikling. Musikkfaget skal
innebere ei elevsentrert, prosessfokusert musikkundervising som fokusera pa trivsel,
inkludering, sosiale forhold i samanheng med leering, og slik utviklast eigenskapar og

kvalitetar som fgra til den holistiske utviklinga.
5.2.2 Musikkpedagogisk filosofi 2

MPF-2 utviklast basert pa at mykje av musikkundervisinga omhandlar og omfattar utgvande,
praktiske og ferdigheitsfokuserte aktivitetar, og musikkfagets scientia-dimensjon blir i mindre
grad prioritert. Undervisinga er i starre grad musikk- og produktsentrert, men ogsa med eit
elevsentrert fokus i forhold til individuell ferdigheitsutvikling. Eg vil merke her at utaving tek
for seg ferdigheiter, men det omhandlar ogsd meir enn berre ferdigheiter. MPF-2 har verdiar
som kan likne pa verdiar i blant anna musikk som songfag, spelefag, bevegelsesfag,
akkompagnert musisering og ferdigheitsfag utifra fokusering pa ferdigheitsutvikling,
aktivisering, uteving, og produkt. Sjglv om store delar av den observerte musikkundervisinga
bestar av uteving og ferdigheitsbaserte aktivitetar, kan fokuset leggjast pa andre element enn
det ferdigheitsbaserte i slik undervising. Grunnen til at eg beskriv delar av Bjgrn sin
musikkpedagogiske filosofi gjennom MPF-2 er fordi at det bade i dei observerte aktivitetane
og generelt i musikkundervisinga hans vektleggast ferdigheiter og utgving uavhengig av kva

tema og/eller aktivitetar dei jobbar med.

At Bjarn sjalv er oppteken av song bade pa eiga fritid og i musikkundervising er liten tvil om.
Da han i byrjinga av intervjuet la fram si eiga yrkeserfaring og korsamanheng nemnde han at

han «[...] har ellers med skulekor og andre kor og har lidenskap for musikk og song. Spesielt
song, hehe». At han har mykje erfaring fra kor-relatert arbeid er ikkje vanskeleg a leggje
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merke til under blant anna songtimen og nar han generelt instruera klassar i musikalsk
samspel og song. Eg far eit inntrykk av at han ynskjer a gjere spesielt song til ein meir
kvardagsleg ting. Han meina at «Alle er fgdt musiske, og nokre dyrka det fram meir enn
andre», men at det eksistera naerast ein form for stemmeskam ved at synging verka skummelt
for mange. Basert pa dette tolkar eg det som at gjennom uteving og ferdigheitsfokus i
musikkfaget kan ein «normalisere» musikalsk utevingsformer og dermed auke det musikalske

utbytet i musikkundervising.
«[...] folk berre kjenner at dei kan, dei kan, men vi ma prgve, vi ma gjere. Ja».

Innanfor MPF-2 star uteving sentralt i musikkundervisingspraksisen, og bade utgving,
aktivisering og skaping blir snakka om gjennom intervjuet samt ogsa observert a ta ein stor
del av tida i musikkundervisingstimane. Bjgrn er oppteken av at elevar ikkje skal bli passive i
undervisinga, noko eg tolkar delvis orsak for at han legg opp undervisinga pa ein mate som
stadig lar elevar vere skapande, kreativ og i aktivitet. P sparsmal om kva som er typisk i hans

undervisingspraksis vektlegg han akkurat dette utgvings- og aktivitetsfokuset:

«Og sa at dei far utave mykje. At dei far bevegd seg, at dei far kjent pa rytme, at dei
far sunge, at dei far spelt, at dei far veert litt sdnn skapande i det dei gjer sjelv om dei
sitter pa PC og og skapar beats og sant og sant. At dei fgler at dei dei ikkje er passive,

men dei skal vere aktive i undervisinga si da.

Ogsa pa spersmalet om kva som kjenneteiknar som ei god musikkundervisingsgkt, svara
Bjarn falgjande: «Altsa eg tenker jo umiddelbart at da skal elevane ha vore i aksjon. Men eg
tenker sjglvsagt at ein god musikkgkt kan ogsa vere ein rein, hehe, musikkhistorietime. Men
likevel vil eg at dei skal ha veert i aksjon, dei skal ha gjort noko sant». Dette bidreg i mi
tolking av at aktivisering og utgving star hggt pa kva som prioriterast i Bjgrn sin
undervisingspraksis, som ogsa blir sentralt for utviklinga av MPF-2. Eg viser til
noteleretimen der timens fgrste fem minutt gjekk til song med den digitale plattforma «Kor
Arti’» som eit verktgy, for a gje eit deme pa korleis ein elles vitskapeleg prega

undervisingstime implementera det aktiviserande, ferdigheitsbaserte og utgvande.

Fleire situasjonar som eg observerte merka eg eit spesifikt fokus pa ferdigheiter fra Bjarn. |
desse situasjonane la eg ogsa sarleg merke til at det han fortel om i forhold til at elevar skal
ha vore aktive i lgpet av ei musikkundervising. Dei falgjande eksempla vil kunne hgyre til
under MPF-1, men eg legg dei inn her for a vise eksempel pa korleis det eksistera

samanhengande forhold mellom MPF-1 og MPF-2. Under songtimen vart blant anna ein song
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stoppa og byrja pa nytt fordi Bjern merka at nokre elevar ikkje var klar. Under
skodespeltimen var det blant anna ein rytmeaktivitet der nokre ikkje gjorde det som var gjeve
beskjed om. Bjgrn handterte den situasjonen ved a gje ein felles beskjed om at dersom nokre
ikkje vil delta kan dei ta seg ein pause fra aktiviteten og heller fglgje med pa resten av
klassen. Slik viser han bevisstheit kring det a finne lgysingar som tek omsyn til inkludering
ogsa i ferdigheitshaserte aktivitetar. Under dansetimen var det blant anna ein danseaktivitet
der elevar skulle ryke ut undervegs. | forkant av aktiviteten var Bjgrn tydeleg pa a forklare
dette prinsippet og han forsgkte a naturleggjere det a ryke ut. Av dei som rauk ut undervegs
sgrgja han for at dei likevel var deltakande og medverkande gjennom at dei blant anna fekk
bli med & bestemme kva nye element som skulle leggjast til i aktiviteten for dei gjenveerande.
Her viser eg nokre observasjonar fra musikkundervisinga for a vise korleis utgving og
ferdigheitsbaserte aktivitetar nyttast i undervisinga. | tillegg viser desse eksempla korleis
Bjarn sargjer for stadig aktivisering av elevar sjglv om dei er deltakande eller ikkje i dei

planlagde aktivitetane.

Det gjevast ofte positive tilbakemeldingar spesielt nar det visast tydelege musikalske
ferdigheiter og prestasjonar. | songtimen blei det blant anna gjeve kommentarar som «Eg
hgyre fleire her har gvd», «Nydeleg song», og «Ikkje veer sa flinke». | arbeidet med dans
under dansetimen blir rytme, takt og synkrone bevegelsar naturlegvis eit fokus, og Bjarn er
tydeleg bade pa & vise, og gje beskjedar som a telle taktslag som «5-6-7-8», og gje instruksar
som «Snu», og «Bytte». Eg tolkar slike observasjonar som eit deme pa korleis Bjgrn viser
forstaing ovanfor elevars ferdigheiter, og korleis han vegleiar elevane mot utbetring av
ferdigheiter samt for & hjelpe dei undervegs i prosessen. Her viser eg ogsa til det delvis

elevsentrerte fokuset innanfor MPF-2 som blir behov for under arbeid med ferdigheiter.

At musikkfaget generelt blir prega av uteving som prioritera det praktiske og ferdigheiter
musikkundervising tolkar eg som at Bjgrn ser ein samanheng mellom lararens kunnskap,
erfaring og kompetanse, musikkfagets leereplan samt kva leeraren sjglv faler seg trygg pa.
Utan erfaring med musikkundervising og musikalsk kompetanse tenkjer Bjgrn at han ville
nytta det han sjglv falte seg utrygg pa i lite til ingen grad, musikkfagets ulike sider ville i
mindre grad blitt dekka i undervisinga, og at undervisinga sannsynlegvis ville blitt meir
einsformig. Nar Bjern fortel om korleis han sjglv trur at musikkundervising ville vore utan
den erfaringa og musikalske kompetansen som han har, tolkar eg det som ein presentasjon av

delar av hans perspektiv pa musikklararens kompetanse, erfaring og kunnskap. Her svarar
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han pa spersmal om korleis musikkundervisinga hadde vore utan musikalsk kunnskap og

erfaring:

«Nei da trur eg at eg matte tydd til veldig mykje av det same. Altsa, eg hadde ikkje
klart & kanskje vore sa kreativ i forhold til verken metodar eller matar a fa inn temaet
pa. [...] Kanskje eg matte sunge veldig mykje da, og klart a flette inn bade det med
tradisjonar og kulturar og alt det her, men kanskje det hadde blitt meir einsformig i

metodeval og korleis man gjennomfara sjglve undervisinga».

Den erfaringa, kunnskapen og kompetansen Bjgrn har opparbeidd seg i forhold til
musikkfaget og musikkundervising verka a bli sars relevant for bade hans
undervisingspraksis samt for kva han vektlegg i musikkfaget. Pa sparsmalet om korleis
rammer og ytre faktorar paverka musikkundervisinga viser han til korleis denne erfaring blir
viktig og eit viktig middel for a gjere musikkundervising meiningsfull nar ein ikkje har alle

ytre faktorar tilgjengeleg.

«Eg ma vere kreativ sjglv og finne matar a gjere det pa. [...] Her blir det mykje
klasseromundervising der du ikkje har anna enn rommet du sit i. Likevel har eg klart &
gjennomfgre det eg tenker er god musikkundervisning, men som sjglvsagt ikkje klara &

oppfylle alt vi eigentleg skal».

Fagsyn innanfor MPF-2 viser korleis mykje av musikkundervisinga bestar av utgving,
praktiske og ferdigheitsbaserte aktivitetar. Det blir i starre grad eit produktfokus og
undervisinga sentrerast kring musikken, men for & kunne fglgje opp det utgvande og bidra til
vidare ferdigheitsutvikling blir det naudsynt & sentrere musikkundervisinga ogsa kring
elevane og dermed blir eit prosessfokus ogsa relevant. Slik eksistera det ogsa ein forbindelse
mellom MPF-1 og MPF-2, der verdiar overfgrast fra dei ulike fagsyna til ulike delar av

musikkundervisinga.
5.2.3 Musikkpedagogisk filosofi 3

MPF-3 blir beskrive som ein del av Bjgrn sin musikkpedagogiske filosofi som falgje av eit
fokus pa estetisk arbeid i musikkundervisinga. Dette synet skapar fokus pa estetiske
opplevingar og bevisstheit kring estetiske kvalitetar og reaksjonar i det musikalske arbeidet i
musikkundervising. Slike opplevingar baserast pa sansande, imaginere og perseptuelle
opplevingar, bevisstheit kring musikken, og verdiar og kvalitetar i musikk.

Musikkundervisinga er elev- og musikksentrert, og det oppretthaldast ein balanse mellom
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musikkfagets ars- og handverks & kvardagskultur-dimensjon medan den vitskaplege sida
ikkje prioriterast i like stor grad. I forhold til & skape opplevingar har undervisinga fleire
fellestrekk med det Reimer (1970) og Varkey (2015) beskriv gjennom det ekspresjonistiske
musikksynet, slik at musikalske kvalitetar skal ha ein samanheng med menneskelege
kvalitetar. Med dette grunnlaget kan MPF-3 knytast til blant anna musikk som sakfag, lydfag,
estetisk fag, skapande fag og som ledd i polyestetisk oppdragelse basert pa undervisingsforma
og fokuset pa liknande verdiar og kvalitetar.

Prosessen, eleven, opplevingar, skaping og utgving er sentrale faktorar som prioriterast i
Bjarn sin musikkpedagogiske filosofi. | tillegg nemner han laeraren som ein sentral faktor, og
at leeraren kan vere avgjerande for a skape erfaringar og opplevingar i musikkfaget. Han viser
i intervjuet til musikkfagets kompleksitet og at det krev meir bade fra lzerar og elev for a gje
faget nytte. Det krev meir av den enkelte i undervisinga, og det fgreset at ein har
mogelegheiter, kompetanse, og bevisstheit for at musikkfaget skal gje nytte. Med ein
bevisstheit og i ei undervising som legg til rette for estetiske opplevingar gjer ein det mogeleg

a erfare musikalske verdiar i forhold til menneskelege verdiar.

«Eg trur det er litt sann spesielt for musikkfaget, for viss du kommer inn og har matte i
ein klasse sa er det sann veldig konkret dette skal vi gjere, dette skal vi regne. Men sa
lenge man har musikkundervisning som med dei kjerneelementa som vi skal ha, sa er
det jo litt annleis altsa. Du ma bruke deg sjglv meir, og da krev det meir eigentleg av

elevane og, og leeraren».

Dette tolkar eg som eit uttrykk pa korleis musikkundervisinga paverkast i retning av estetisk
arbeid. Ved at lzeraren brukar seg sjglv og dermed er bevisst over eigen kompetanse og fagets
kompetansemal, kan det leggjast til rette for & skape estetiske opplevingar i
musikkundervisinga. | tillegg til at det krev meir av laeraren, krev det ogsa meir av elevane.
Eg tolkar det som at Bjgrn oppfattar eit behov for visse kunnskapar, kontekstar og/eller
interesser hja seg sjelv og hja elevar for at estetiske opplevingar i musikkundervising skal ha
ein nytte. Desse narast «fgrekunnskapane» som ma ligge til grunn kan likne det Levinson

(2009, s. 415-416) viste til som naudsynt for a realisere den estetiske verdsetjinga.

| intervjuet snakkar Bjgrn om Kkorleis han tenkjer at hans undervisingspraksis i musikkfaget
skil seg fra undervisingspraksis i andre fag, og her nemner han interessante element som er

med pa a danne MPF-3, deriblant sansane:
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«Fordi at som laerar skal du jo pa ein mate kunne skape interesse og nysgjerrigheit
hos elevane for at dei skal ta til seg leerdom, og det vil du jo matte trenge i alle [fag].
Men musikkfaget spelar jo veldig mykje meir pa dei andre sansane. Sann at der tar du
pa mate i bruk meir, altsa du tar i bruk meir av heile mennesket da som gjer at det er

jo, eh, bade meir utfordrande & a fa det til».

| forhold til andre undervisningsfag er det behov for ein annleis pedagogisk tilneerming i
musikkfaget. Eg er ved farste blikk litt usikker kva Bjgrn viser til nar han omtalar «dei andre
sansane», men at han ogsa koplar dette til menneskelege kvalitetar som nysgjerrigheit og
interesse gjev meg eit utgangspunkt. Om eg tolkar dette i lys av blant anna Nielsen (1998) sitt
sakfag og ledd i polyestetisk oppdragelse og/eller Hanken & Johansen (2013) sitt estetiske
fagsyn skapar det eit interessant funn. I denne tolkinga der dette forstaast som eit uttrykk for
estetisk oppleving kan det verke som at Bjgrn synast det er utfordrande a skape estetiske
opplevingar i praksis, der estetiske opplevingar forstaast som sansande, perseptuelle og/eller
imaginare (Reimer, 1970).

| forhold til sansane som er nemnd i sitatet ovanfor merka eg noko gjentakande i Bjgrn sin
undervisingspraksis basert pa observasjonsnotata mine, og som eg tolkar har ein samanheng
med desse sansane. Dei situasjonar der det blir mogeleg praver Bjgrn a fa elevar til & vere
utforskande med musikken og musikalske element. Dette gjer han gjennom 4 la elevane bli
bevisste pd musikalske element og la dei utforske og oppleve musikk gjennom blant anna
sansar. Under notelaretimen var det ei gruppe elevar som jobba med a lage ulike rytmar ved &
setje saman notar og pausar, og det var lagt opp til eit kreativt arbeid. Undervegs finn Bjern
fram ei djembe som han brukte til & halde ein puls medan elevane skulle sla/trampe rytmen
som dei hadde laga, og blir det tatt i bruk andre sansar i det musikalske arbeidet. | denne
prosessen utviklast det ein refleksjon over kva som skjer i dei ulike musikalske elementa og
kva elevane sjglv oppfattar skjer i lyden og dei musikalske kvalitetane. Dette kan likne pa eit
estetisk arbeid med musikken; dei er innom kreativt arbeid, det spelast pa oppfatningar, sansar
og opplevingar med musikken, og dei reflektera om kva reaksjonar det musikalske skapar.
Det kan eventuelt ogsa tolkast som ferdigheitstrening, der dei jobbar med musikk og

kreativitet gjennom ulike musikalske former.

Nar Bjarn fortel om musikkfaget i forhold til andre undervisningsfag nemnast det nye element

som blir vesentlege i MPF-3, der han dreg inn det estetiske arbeidet i musikkundervising:
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«Du skal ha rammene for a kunne utfolde deg og ikkje berre vere innesperra i eit lite
rom utan utstyr og sanne ting. Sa det har jo mykje & sei med bade litt sdnn indre og
ytre faktorar og da. Men du har, du har mykje meir a spele pa i musikkundervising enn

ein kanskje har i dei andre faga».

Musikkfaget oppfattast som eit fag med mange mogelegheiter og store potensial som kanskje
ikkje er like gjeldande for andre undervisningsfag, men musikkfagets rammer gjer det
utfordrande 4 utfylle alle mogelegheitene i like stor grad. At dette er ei utfordring i seg sjglv
fora til at mi tolking av utfordringa med a implementere estetiske opplevingar i
musikkundervisinga blir meir tydeleg. Bjern har ein tydeleg oppfatning om at undervisinga
skal bidra til inkludering, sosialt arbeid, utgving og trivsel som i tillegg skal passe for alle
elevar tilpassa deira behov, og dette vil dermed prioriterast far dei eventuelle estetiske
opplevingane. Vidare i intervjuet fortel Bjgrn at: «Det er jo ytre faktorar og rammar som pa
mange skular set litt hindringar i vegen for a gjere alt du eigentleg har lyst til». Han ser seg
naud til & matte velje og prioritere kva undervisingas innhald, arbeidsmatar, progresjon, etc.,
skal vere, basert pa styringsdokument, skulens felles visjon, sin eigen oppfatning, elevanes
interesse og samfunnet. Bjgrn poengtera dette da han fortel om a oppfylle krava i lzereplan i
musikk: «Men det er jo lite, altsd musikkfag har jo ikkje mange timar, sa sa det a klare og
famne alt som star i LK-20 er jo heilt umogeleg, heilt umogeleg. Hehe. S& man ma velje litt,

og da ma man kanskije velje litt pa, pa trinn».

Under skodespeltimen var det blant anna arbeid med enkle og meir komplekse
rytmeaktivitetar med bade tramp, klapp og melodi. Undervegs i desse aktivitetane starta ein
prosess med & utforske med lydbiletet og kva som skjer dersom blant anna melodien forsvann
og det kun var tramp/klapp igjen, eller omvendt. Fleire gongar stoppar dei opp for a reflektere
over kva som skjer nar det blant anna ikkje eksistera ein felles puls, og nar for eksempel
tempoet aukar undervegs. Her fekk eg observert eit eksempel pa det eg tolkar som ei form for
estetisk arbeid med musikken. Nar dei far oppleve musikalsk arbeid nyttast refleksjon for a
samtale om blant anna korleis ulike musikalske element, lydar og rytmar paverka lyden, og
kva reaksjonar den opplevinga medfgra. Sjglv om eit estetisk arbeid ikkje var aktivitetens

hovudpoeng vart det ein naturleg del av prosessen der det oppstod mogelegheit for det.

At Bjern prgver a putte inn ein form for estetisk erfaring og oppleving med musikk i

musikkundervising der han ser rom for det i staden for at estetiske opplevingar er sjglve

hovudmalet i musikkundervisinga, kan vere ein konsekvens av at han ser pa musikkfaget som

eit fag med lite undervisingstimar i forhold til andre fag. Den musikkundervisinga som eg har
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observert har ikkje hatt det estetiske sarleg som sitt hovudmal. Det estetiske blir likevel
oppfatta som ein viktig del av musikkfaget. Det blir oppfordra til og lagt til rette for estetisk
arbeid undervegs i prosessar der dei estetiske opplevingane ofte verka nart knytt

menneskelege kvalitetar, og difor blir MPF-3 ein del av den musikkpedagogiske filosofien.
5.2.4 Musikkpedagogisk filosofi 4

Alle fagsyn vil besta av ein form for kunnskapsutvikling, men MPF-4 utviklast som ein
individuell del av filosofien med grunngjevnad i ei musikkundervising som har eksplisitt
faremal om & utvikle ulike kunnskapsformer gjennom ulikt musikalsk arbeid med fokus pa
vitskapelege samanhengar. Musikkfagets scientia-dimensjon blir sentral, og undervisinga er i
starre grad sentrert kring innhald og produkt der kunnskap om musikk blir sentralt. MPF-4

kan slik ha ein samanheng med blant anna musikk som kunnskapsfag, sakfag, og kritisk fag.

Gjennom intervjuet gar vi inn pa leereplan i musikk og eg var interessert i 4 sparje Bjgrn om
han opplev at musikkfagets scientia-dimensjon er blitt paverka som fglgje av fokuset pa blant
anna utgvande og skapande aktivitetar i LK-20. Da kjem det fram at musikkfagets scientia-
dimensjon ikkje er det som vektleggast mest, men nar det farst er aktuelt med vitskapeleg

musikkundervising som musikkhistorie og liknande sé& nyttast det ofte god tid til det:

«Eg har nok kanskje vektlagt det [musikkfagets scientia-dimensjon] mindre far og, for
a vere @rleg. Men, men eh, eg passar jo pa den biten med musikkhistorie som eg legg
inn som sann her bolkar kvart halvar. Sa har eg satt av tid til det da der dei blir kjend

med bade, med epokar og eh, komponistar [...]».

Tidlegare presenterte MPFar inkludera ulike sider av musikkfagets basis, men samansetninga
av fagsyn innanfor MPF-4 skapar ein undervisingspraksis som gjer musikkfagets scientia-
dimensjon sentral. Dette er eit av hovudargumenta for at eg presentera MPF-4 som del av
Bjarn sin musikkpedagogiske filosofi. Sjglv om Bjgrn fortel at dette blir gjort i avgrensa
periodar i lgpet av eit ar, finn eg at det implementerast i kanskije eit starre omfang av
musikkundervising enn Bjgrn sjalv oppfattar. Her nemner Bjarn spesifikt musikkhistorie i
forhold til musikkfagets scientia-dimensjon, men for eksempel noteleere som kan knytast til
musikkfagets vitskaplege side blir ikkje nemnd. Dette gjer at eg beskriv MPF-4 som ein
sentral del av Bjgrn sin musikkpedagogiske filosofi.

Under observasjonane mine legg eg merke til at Bjarn brukar dei mogelegheitene som oppstar

til & implementere musikkvitskapelege perspektiv i ei musikkundervising som har eit anna
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fokus, pa same mate som blei beskrive med det estetiske under MPF-3. | songtimen nyttar han
ein av pausane mellom to songar til & snakke om instrumentering, musikalske element og kva
teksten omhandlar. Notelaeretimen som i utgangspunktet var ein musikktime bestaande av
feerre utgvande aktivitetar, vart likevel fylt av sosiale og utgvande aktivitetar. Under denne
notelaeretimen merka eg meg at det var starre fokus fra Bjgrn si side pa at det ma vere meir
arbeidsro og rolegare i rommet i forhold til dei meir utevande musikktimane. Her nyttast blant
anna ein metode han omtalar som «lyttestilling», der alle i lgpet av fa sekunder set seg i
lyttestillinga, blir stille og fel med pa Bjarn. Dette var to ulike eksempel pa korleis det
vitskapelege perspektivet kjem til syne i undervisingspraksisen. Noko eg merka under
observasjonane er at Bjgrn i starre grad vektlegg ro og stillheit blant elevane nar han gar inn
pa denne forma for undervisingspraksis i forhold til anna elles observert undervisingspraksis.

Bjarn underviser musikkfaget pa mellomtrinnet, og dette spelar ei rolle for korleis han
vurdera i faget. VVurdering har ikkje ngdvendigvis ein direkte tilknyting til fagets scientia-
dimensjon, men korleis Bjarn er bevisst pa eigne tankar om musikkfaget og kva han ynskjer
at faget skal innebere spelar ei rolle for korleis han skal vurdere i faget. Eg tolkar det som at
musikkfagets vitskaplege side ikkije blir ein hovudvekt i undervisingspraksisen, men nar det
arbeidast med fagets scientia-dimensjon blir vurdering og produktvurderingar gjerne nytta.
Utanom vitskaplege undervisingsaktivitetar uttrykker Bjern at han i starst grad er oppteken av

a vurdere undervegs i prosessen i form av tilbakemeldingar, motivering og engasjering:

«At dei lagar pa ein mate ein presentasjon av kriteria som eg har satt opp og at dei
presentera. Da blir det liksom veldig sann konkret at her er det nokon som presentera
noko. Sa det blir jo ein slags vurdering, men ikkje i den forstand at det liksom er
framovermeldingar og undervegsmelding. [...] Til stor forskjell fra nar dei kommer pa
ungdomsskule og skal ha ein karakter, sa er det jo gjerne litt annleis hehe. Ja, sa eg
trur ikkje dei fgler dei blir vurdert pa den maten».

Slik eg tolkar det sa oppfattast summativ vurdering i musikkfaget som eventuelt
grensesetjande dersom elevar blir vurdert pa ein slik mate i musikkfaget der det ikkje er
naudsynt eller eit krav. Vurdering blir mindre vektlagd som felgje av at det ikkje er krav til
karakter pa trinna Bjern underviser, og han ser heller nytte av a gje beskjedar undervegs som
bidreg til motivering og engasjering. Sjaglv om han ikkje nyttar vurdering i faget per no, er han
bevisst over dette valet og korleis han matte ha gjort det om han underviste med krav om

karakter.
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5.2.5 Musikkpedagogisk filosofi 5

MPF-5 utviklast som fglgje av at musikkundervisinga har eit meir eller mindre
samfunnsfagleg faremal. Undervisinga innanfor dette MPF-5 omhandlar i stor grad utvikling
av kritisk bevisstheit og musikkfaget blir eit middel for & utvikle samfunnspolitisk
kompetanse og forstaing, samstundes som det oppretthaldast ein forbindelse mellom
musikkfagets ars-dimensjon og scientia-dimensjon. Med desse kvalitetane kan MPF-5 blant

anna knytast til musikk som mediefag, kritisk fag og samfunnsfag.

Det eksistera eit ynskje hja Bjgrn om a positivt fremje musikkfaget og utvikle ein auka
bevisstheit kring musikkfagets viktigheit. Han fortel at han har mett fleire negative haldningar
og oppfatningar i musikkfaget blant elevar, og at ein orsak til det kan vere oppfatningar av at
musikkfaget ikkje har like stor prioritet som andre fag: «[...] Det er jo ikkje eit ukjend
fenomen, og dei som har musikk i utdanninga si har jo pa ein mate eh, ein ryggsekk med seg,
men mange [laerarar] ma jo ha musikk som ikkje har det [musikkutdanning]. Og da blir det jo
ein veldig vanskeleg greie viss du i tillegg har vanskelege klassar». Eg tolkar dette som ein
oppfatning av at musikkleerarens musikkfaglege kunnskap og kompetanse blir ein av dei mest
sentrale faresetnadane for at musikkfaget skal bidra til utvikling av kritisk og samfunnsfagleg
bevisstheit. Dersom ein ikkje har relevant musikkfagleg kompetansen og/eller i tillegg har ei
elevgruppe der det eksistera ein del utfordringar, blir det vanskeleg & utvikle samfunnsfagleg
kompetanse gjennom musikkfaget som fglgje av behovet for andre prioritetar. | tillegg til
leerarens kompetanse, er ogsa relasjonshygging og eit godt klassemiljg faktorar eg tolkar som
sentrale for at musikkfaget skal vere ein arena for samfunnsfagleg utvikling og kritisk

bevisstheit. Dette liknar ogsa pa nokre av dei viktige kvalitetane som viste seg under MPF-1.

For & la elevar oppleve musikkfaget som viktig blir blant anna elevmedverknad i
musikkundervisinga viktig. Dette fekk eg observert eksempel av ved fleire tilfelle. Blant anna
blei det observert under skodespeltimen at nokre elevar spurte om det kunne passe at dei
deltok med song i skodespelet pa ein plass det i utgangspunktet ikkje var tenkt slik. Dette blei
tatt godt imot av Bjgrn og han tok denne ideen inn i opplegget. Det spelast ofte pa elevars
idear og tankar i undervisinga, og slik blir elevar aktivt medverkande i planlegging og

gjennomfgring av musikkundervising.

«Sa kan du ta noko av det som pa ein mate kanskje dei tullar fram, men som kanskije

du kan ga inn i likevel og laere dei om, og sa skape ein liksom balanse mellom litt sann
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elevmedverknad og det du sjglv skal fa gjennomgatt. Det trur eg gjerne er vegen a ga

dav.

| tillegg til at Bjern fortel om dette i intervjuet, er det naerliggande mi tolking; eg oppfattar det
som at Bjern forsgker a leggje opp musikkundervisinga pa ein mate som fgra til balanse
mellom elevmedverknad og undervisingas malsetjingar. Gjennom musikkundervising som
stadig tek nytte av elevmedverknad blir ein mate & jobbe med kritisk bevisstheit i
musikkundervisinga. Ein slik bruk av elevmedverknad kan blant anna opne for & reflektere
kring kva og korleis elevane skal gjere noke, og dermed gje dei meir eigarskap til bade faget
og innhaldet. Med ei musikkundervising som er planlagt pa denne maten utviklar ogsa
mogelegheit for & kunne sja faget i ein stgrre samfunnspolitisk samanheng.

| forhold til & knyte musikkfaget og undervisinga til ein samfunnspolitisk kontekst er det fleire
metodar og arbeidsformer som blir tatt i bruk. Nar det arbeidast med eksempelvis
musikkhistorie blir det ofte nytta museum eller liknande i neeromradet for & sja og oppleve
kven og kva det er. I tillegg er det slike situasjonar at Bjagrn prgver a opprette eit forhold
mellom musikkundervising i ein internasjonal samanheng: «Sa da, blir det litt meir
interessant for ogsa og leere om lokale heltar sjglv om dei er dagd, hehe. Ja. Og sa knyte det
litt ut mot Europa og andre kjende namn i musikken som dei kjenner kanskje litt. Gjere dei

kjend med dei altsa».

Ein annan arbeidsform som vektleggast i forhold til & jobbe med kritisk bevisstheit og
samfunnspolitisk kontekst i musikkfaget, er laering og kjenneteikn pa musikksjangrar,

betyding av tekstar, og kva bodskap ulike songar antydar:

«Altsa du har eh.. du far ein oppgave der du skal lage ein eigen eh, tekst eller noko
som handlar om noko utanfor oss sjglv sant. Og gjerne ofte oppover i sann 6.-7. [trinn]
er det ganske aktuelt & gjere, men ogsa ga inn i tekstar som er skrevet i enten det er
noko politisk eller kva det matte vere — identitet, kjgnn, alle desse tinga, sa kan man jo
ga inn og bruke dei tekstane for det det er verdt, og det gjer eg altsa, og det er

kjempeinteressant».

Ein ting eg tolkar som er spesielt med desse arbeidsmetodane er at det verka enklare og meir
naturleg i forhold til & vere kritisk og a sja politiske samanhengar i forbindelse med musikk.

Ein mate a tolke dette pa er at gjennom diverse spesifikke songar og musikksjangrar finn ein
tydelege eksempel pa politiske tekstar, bodskap eller liknande. Og nar ein da har eit fysisk og

tydeleg eksempel pa forhold mellom musikk og politikk kan det fare til betre forstaing av
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forholdet mellom musikk, kritisk bevisstheit og samfunnspolitisk utvikling. Dette gjev meg
ogsa eit eksempel pa for korleis musikkfagets ars- og scientia-dimensjon balanserast om
kvarandre, da det vil krevje ein innsikt i begge delar for & nytte den kunstnarlege sida til

vitskapeleg forstaing og omvendt.

| liknande arbeid med tekst/sjanger/bodskap i musikk spelast det ogsa pa elevmedverknad og
ata i bruk elevars erfaringar. Elevanes musikalske preferansar kan bli utgangspunkt for kva
sjanger eller song som arbeidast med, noko som ogsa bidreg til at elevar kan fgle pa ansvar og
eigarskap i undervisinga. Bjarn fortel at han fleire gongar har vore i situasjonar der elevar
nemner musikk dei vil jobbe med fordi dei inneheld «drgye tekstar» og at det heile kan bli litt
humoristisk. Bjarn ser pa slikt engasjement fra elevar som nyttig og tek dermed tak i slike
forslag for a la elevar jobbe med det: «[...] men vi skal vite kva vi syng om. Men sa kan vi
liksom ta det pa alvor dd, og sa ga inn det, og sa kvifor skriv man pa den maten og kvifor gjer

ein det slik og korleis skreiv man far og.. Ja».

Eg tolkar det som at Bjarn synast det er viktig at alle er bevisste kva dei jobbar med, og at ein
er kritisk samstundes som ein mgter den utvalde sjangeren eller songen med openheit. A spele
pa elevars interesser og individuelle musikalske preferansar gjennom ei musikkundervising
som bade er serigst, interessant og gjennomfart med kritisk bevisstheit, kan fare til ei positiv
haldning blant elevane og dermed oppleve at musikkfaget har ein nytte ogsa i ein stgrre
samfunnspolitisk kontekst. Pa denne maten er MPF-5 ein viktig del av Bjgrn sin
musikkpedagogiske filosofi, og blir sentral for a utvikle positive oppfatningar og haldningar
til musikkfaget samt for a vise musikkfagets nytte i samfunnsmessige relasjonar.

5.3 Oppsummering

Gjennom empiri fra intervjuet i samanheng med dei observasjonar som er gjort, tolkar eg det
som at Bjgrn ser pa musikkens verdi bade som autonom og heteronom. Musikkens ibuande
oppfattast som eit teikn pa liv og har i seg sjelv har ein verdi saframt det blir lagt til rette for
sansing, oppleving og erfaring av musikkens ibuande kvalitetar. Oppfatninga av musikk som
eit middel for utanommusikalske verdiar er likevel det som tydelegast viser seg. Slik tolkar eg
at den eksisterande musikkfilosofien er ein kombinasjon av det estetiske og praksikalistiske
musikksynet. Ved a kombinere desse to musikkfilosofiane skapast ein rik forstaing av kva
musikk er, som mogeleggjer estetiske opplevingar med musikk samstundes som det blir lagt

vekt pa sosiale forhold og musikk som ein sosial praksis.

73



Gjennom tolking av empiri og sett i samanheng med teori, beskriv eg Bjgrn sine fagsyn
gjennom fem utvikla musikkpedagogiske filosofiar (MPF 1-5). MPF-1 og MPF-2 er dei eg
lokalisera som dei tydelegaste i mitt datamateriale basert pa at musikklararens
undervisingspraksis i stor grad inneber sosial, holistisk og trivselsfylt undervising som ofte
ogsa er utgvande, praktisk og ferdigheitsfokusert. MPF-3, MPF-4, og MPF-5 verka likevel &
spele ei sentral rolle i den musikkpedagogiske filosofien som fglgje av at estetiske,
vitskaplege og samfunnsfaglege element, ulike sentreringar og fokus blir ein sentral del av
undervisingsprakisen. Dei fem musikkpedagogiske filosofiane sett i samanheng implementera
dei subjektive ynskja og mala til Bjern samstundes som det omfattar musikkfagets formelle
krav, retningsliner og mal. Slik bestar musikkfaget av ein undervisingspraksis som
mogeleggjer utvikling av oppfatningar, haldningar, ferdigheiter og kunnskapar som samsvara

med musikkleararens eigne krav og musikkfagets formelle krav.

Slik Nielsen (1998), Hanken & Johansen (2013) og Dyndahl (2004) omtalar sine fagsyn-
framstillingar, er heller ikkje mine fem utvikla musikkpedagogiske filosofiar absolutt
beskrivande. Dei kan oppfattast som overlappande og fleire av dei teoretisk beskrivne fagsyna
vil passe under fleire av mine utvikla MPFar. Eg har valt a vise til dette pa ein mate der eg har
tatt hovudessensen fra empirien og sett det i samanheng med dei teoretiske beskrivne fagsyna
som har vore relevante til empirien, og pa den maten skapt ein oversiktleg samanheng der eg
samstundes forsgker a viser korleis dei skil seg fra kvarandre. For & skape ein forenkla
oversikt over dette, sag eg det som nyttefullt & vise det gjennom eit tankekart. Difor har eg
utvikla eit tankekart (Figur 2) som i korte trekk viser og beskriv dei musikkpedagogiske
filosofiane. Eg har valt & vise til kva mine utvikla musikkpedagogiske filosofiar kan knytast til
i forhold til Nielsen (1998), Hanken & Johansen (2013) og Dyndahl (2004) sine ulike
framstillingar, kva undervising med dei utvikla musikkpedagogiske filosofiane skal fare til

samt kva undervisinga bestaande av dei ulike inneber.
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Musikkpedagogisk filosofi

Nielsen:
- Musisk fag

Hanken & Johansen:
- Musisk fag
- Trivselsfag

Dyndahl:
- Nettverksfag

Undervisinga skal fore ti

Leering i forbindelse med
trivsel, glede & sosial tilhoyrigheit

Holistisk utvikling

Positive opplevingar

Undervisinga krev:

Nielsen:
- Songfag
- Bevegelsesfag
- Spelefag

Hanken & Johansen:
- Ferdigheitsfag

Dyndahl:
- Akkompagnert musisering

Undervisinga skal fore til:

Musikalsk ferdigheitsutvikling

Leering i forbindelse med
uteving, skaping og aktivisering

Balanse mellom fagets ars-, handverks
og gslege-, & sclentia-di

Elevsentrering
Prosessfokus

Bruk av elevars individuelle
foresetnader og erfaringar

Inkluderande, opent og sosialt
klassemiljo tilpassa alle

Kreativitet og skapande aktivitetar

4 Undervisinga krev: I

Kan knytast til:

Nielsen:
- Sakfag
- Lydfag
- Ledd | polyestetisk oppdragelse

Hanken & Johansen:
- Estetisk fag

Dyndahl:
- Skapande fag

Undervisinga skal fore til:

Perseptuelle, imaginzre
og/eller sansande opplevingar

Opplevingar av musikalske kvalitetar
i forhold til menneskelege kvalitetar

Prioritering 95 fagets ars-, & handverks og
kvardagslege dimensjon

Elev- og musikksentrering

Produktfokus

Utgvande, praktiske og/eller
ferdigheitsbaserte aktivitetar

Musikalsk kunnskap og kompetanse his
l=raren

Undervisinga krev:

Prioritering pd fagets ars-, & handverks og
kvardagslege dimensjon

Elev- og musikksentrering
Prosessfokus

Bevisstheit kring musikkens
kvalitetar

Rom for sansing, erfaring & oppleving
av musikalske kvalitetar
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Nielsen:
- Sakfag

Hanken & Johansen:
- Kunnskapsfag
- Kritisk fag

Dyndahl:
- Kunnskapsfag

Undervisinga skal fore

Utvikling av kunnskapsformer

Vitskapeleg, musikkfagleg forstaing

Undervisinga krev:

Prioritering av musikkfagets
scientia-dimensjon

Innhaldssentrering
| produktfokus
Meir struktur og arbeidsra

Bevisstheit kring vurderingsformer

MPF-5

Kan knytast til:

Nielsen:
- Samfunnsfag
- Mediefag

Hanken & Johansen:
- Kritisk fag
- Mediefag

Dyndahl:
- Mediefag

Undervisinga skal fore til:

S kompetanse, sar sk
kompetanse & forstding

Kritisk bevisstheit
Positive haldningar pg opplevingar med musikkfaget

Forstaing av musikkfagets nytte

Undervisinga krev:

Balanse mellom fagets ars-, &
scientia-dimensjon

Innhalds- 0g elevsentrering
Prosessfokus
Elevmedverknad

Arbeid som skapar samanheng mellom
musikk og samfunnsfaglege problemstillingar



Kapittel 6: Drgfting

| denne masteroppgava har eg undersgkt kva musikksyn og fagsyn som eksistera hja ein
musikklarar i musikkfaget som underviser pa mellomtrinnet i ein norsk skule, med fgremal
om a utforske korleis fagsyn og musikksyn spelar ei rolle for musikklararens
undervisingspraksis i musikkfaget. Gjennom studiens to forskingssparsmal «Kva musikksyn
eksistera hja ein musikklerar pa mellomtrinnet?» og «Kva fagsyn eksistera hja ein
musikklerar i musikkfaget pa mellomtrinnet?» har eg spesifikt gatt inn for a lokalisere og
tolke eventuelle fagsyn og musikksyn hja studiens informant (blir vidare i dette kapittelet
omtalt som «musikkleraren». Gjennom eit kvalitativt intervju med fgrehandsutvikla
intervjuguide og spersmal som tok for seg musikkleerarens yrkesrelevante bakgrunn,
oppfatningar og erfaringar om musikk, musikkfaget og undervisingspraksis samt korleis han
fareheld seg til styringsdokument og formelle krav i skulen, har eg fatt eit innblikk i
musikklaerarens subjektive tankar kring musikk og den musikkpedagogiske verksamheita.
Gjennom observasjon av fire musikkundervisingstimar med fokus pa undervisingspraksisen
som gjennomfgrast har eg fatt observert den faktiske undervisingspraksisen i eit variert utval
av musikkundervising. Med denne trianguleringa av intervju og observasjonar har eg kunne
sett samanhengar mellom subjektive oppfatningar og den faktiske undervisingspraksisen, som
slik har gjeve meg mogelegheit til & undersgke denne masteroppgavas problemstilling som
ogsa er grunnlaget for dette diskusjonskapittelet: «Korleis spelar musikksyn og fagsyn ei rolle

for ein musikklerars undervisingspraksis i musikkfaget pa mellomtrinnet?».

| forhold til musikksyn resulterte mi tolking av empirien i funn som viser at det eksistera bade
musikkfilosofiske tankar kring eit estetisk musikksyn samt eit praksikalistisk musikksyn hja
musikkleararen, som fglgje av at musikk oppfattast & ha bade ein autonom verdi og ein
heteronom sosial-praktisk verdi. Det er eit ynskje om estetisk utfolding med musikk, men
krav, rammer og forventingar som stammar fra blant anna styringsdokument, samfunnet,
skulens felles visjon, musikkfagets rammer og omfang, samt fra musikkleararen sjglv
avgrensar mogelegheitene i faget. Dette har fart til at det praksikalistiske musikksynet far

starre plass i arbeid med musikk i undervisingspraksisen.

| forhold til fagsyn resulterte mi tolking av empirien at det vart utvikla fem
musikkpedagogiske filosofiar basert pa samanhengen mellom teori, musikklaerarens
subjektive oppfatningar, individuelle fagsyn og faktiske undervisingspraksis i musikkfaget. |

den musikkundervisingspraksisen som farast er det ei hovudvekt pa trivsel, utaving,

76



inkludering, holistisk utvikling, sosiale forhold, musikalske ferdigheiter og skaping, og difor
utviklast MPF-1 og MPF-2 som dei mest synlege i empirien. Det viser seg i tillegg a vere ein
sentral del av undervisingspraksisen i musikkfaget a vektlegge element som kreativitet, kritisk
bevisstheit og utvikling, samfunnspolitisk kontekst med musikk, estetisk musikalsk arbeid og
kunnskapsutvikling. Dette forte til at eg utvikla MPF-3, MPF-4, og MPF-5 som er tre mindre,

men likevel sentrale for undervisingspraksisen.

Ved a sja tilbake pa farre kapittel er det tydeleg at fagsyn har fatt eit starre omfang enn
musikksyn. Dette har ein samanheng med at musikkfilosofi verka a spele ei mindre rolle for
undervisingspraksisen enn den musikkpedagogiske filosofien. Likevel verka begge delar a
spele ei rolle for undervisingspraksisen og at forholda mellom musikksyn og fagsyn kan

paverke kvarandre.

Som nemnd i denne masteroppgavas innleiingskapittel dannar formelle krav og
styringsdokument i musikkfaget eit grunnlag for fagets innhald og mal. Dette grunnlaget
inneber kva skulen, lzeraren og fag skal bidra til, kva overordna verdiar som skal utviklast og
prioriterast, og korleis skulekvardagen skal vere. Nar ein gar inn pa konkrete delar som
eksempelvis leereplan i musikk, blir det gjeve retning for kva verdiar, ferdigheiter og
kunnskapar som skal utviklast i og gjennom musikkundervising. Samfunnet er i stadig
utvikling og musikkundervising ma ofte tilpassast slike endringar for a falgje opp den
samfunnsmessige utviklinga. I tillegg har skular i seg sjelv felles visjonar for kva skulen skal
bidra med, fare til og utvikle. Om ein ser pa individniva kan det tenkjast at dei fleste elevar og
leerarar har subjektive oppfatningar, forventingar og krav til kva som skal undervisast, lerast,

utviklast og oppnaast.

For & byrje diskusjonen vil eg farst ta for meg korleis musikklzararen stiller seg til slike
overordna formelle krav i skulen, musikkfagets omfang, og korleis musikklararens
subjektivitet visast i organisering, planlegging og gjennomfgring av musikkundervising.
Deretter vil eg ga vidare inn pa korleis dei musikkleerarens fagsyn og musikksyn spelar ei

rolle i undervisingspraksisen.

6.1 Musikkleerarens tilneerming til formelle krav

Musikklaeraren har hgg bevisstheit kring musikkfagets rammer i forhold til blant anna

tidsperspektiv, naudsynte kunnskapar og kompetansar, og kva som ma til for a drive ei
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musikkundervising som skal kunne tilfredsstille dei formelle krava fra styringsdokument. Her
blir den musikalske erfaringa som musikkleararen har sentral for & kunne implementere alle
musikkfagets sider forstatt gjennom Frede V. Nielsen (1998) sin modell om musikkfagets
basis. Ytre faktorar som rom, utstyr og tid set ei viss avgrensing for kva som blir mogeleg a
gjennomfare i musikkfaget, men med den kunnskapen og kompetansen som musikklararen
har blir det likevel mogeleg & utnytte rammene til det fulle for a skape ei rik
musikkundervising som fyller desse krava. Ved a sja tilbake pa studiane av Christophersen et
al. (2017) om tilstand og utfordringar i kunstfag samt Christophersen & Ferm Thorgersen
(2015) sin dobbel casestudie om undervisingspraksis i kunstfag er dette forhold som verka a
vere vanlege for musikkfaget. Der musikkleararen har tilstrekkeleg musikkfagleg kompetanse
vil musikklararen med hggt sannsyn kunne legge til rette for a utfylle dei formelle krava.
Leerarars kunnskapar og kompetansar vil spele ei avgjerande rolle i kor stor grad undervisinga
tilpassast og leggjast til rette for elevane, korleis rom og utstyr sitt potensial utnyttast, og i kor

stor grad fagets leereplan, mal og innhald oppfyllast.

Av lereplan i musikk skal musikkfaget bidra til skaparkraft, kulturforstaing og
identitetsutvikling, ferebu elevar pa samfunnsdeltaking, utvikle kreative, estetiske og
skapande evner, gje mogelegheit for a la elevar uttrykke seg, og musikkundervisinga skal
inkludere dei fire kjerneelementa (uteve musikk, lage musikk, skape musikk og
kulturforstaing) samt inkludere tverrfaglege tema og grunnleggjande ferdigheiter
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Alle desse krava er element som blir positivt oppfatta at
musikkfaget skal besta av, og med sa mange krav blir musikklaeraren naud a ta val for kva
som skal prioriterast i stgrre eller mindre grad. Det synast a vere sa mange krav at det ikkije
blir mogeleg a vektlegge alle i like stor grad. Dermed spelar musikkleraren sjglv i forbindelse
med skulens eigne malsettingar ein rolle for kva element som blir meir prioriterte i
musikkundervisinga, og dei formelle krava blir i stgrre grad retningsgjevarar heller enn som

absolutt styrande for undervisingspraksisen i musikkfaget.

Musikkfagets tal pa undervisingstimar verka a vere den mest avgjerande faktoren for at slike
prioriteringar ma takast, basert pa utsegn og observasjonar i denne studien. Det er her
musikklararens musikalske kunnskap og kompetanse blir sentral for a kunne effektivisere
musikkundervisinga, implementere heile musikkfagets basis i alle delar av
musikkundervisinga, samt kunne variere, tilpasse og improvisere undervisingspraksisen slik at
mest mogeleg av musikkfagets relevans og sentrale verdiar blir dekka. Dette ligg naert knytt

det Cecilia F. Almqvist (2020) viser til nar ho diskutera forholdet mellom lararens oppdrag
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og kompetanse. Lararen blir naud & kontinuerleg utvikle og reflektere over eigen kunnskap
og kompetanse pa teoretisk, praktisk og filosofisk niva for a kunne velje undervisingas
innhald, form, og metodar slik at det skapast ei undervising som har eit forhold til

musikkfagets dimensjonar og som samstundes tilpassast alle elevar (Almgvist, 2020, s. 189).

Musikkfagets fire kjerneelement blir som regel knytt saman og musikkundervisinga blir
planlagt pa ein mate som legg til rette for dette, i staden for & bruke kjerneelementa som fire
atskilde delar. Der det eksempelvis planleggast ei undervisingsgkt og ein ikkje har musikkrom
til radigheit blir det nytta andre mogelegheiter som blant anna uteomrade. Slike tilpassingar
av musikkundervisinga synast a vere lzrerike a gjennomfare, men slike tiltak blir ogsa sett pa
som meir krevjande for leraren fordi det krev meir planlegging og for a kunne leggje til rette
for det. Dette liknar ogsa funn fra Espeland et al. (2011) sin del av «Skolefagsundersgkelsen»
der avgrensingar i musikkfaget gjev utslag for kva som blir mogeleg a oppna i undervisinga.

Slik endar vi igjen tilbake pa musikkfagets rammer, omfang og tidsperspektiv.

Den musikkundervisinga eg har observert samt det eg tolkar fra intervjuet gjev meg ei
oppfatning av at erfaringa, kunnskapen og kompetansen som eksistera hja musikklararen er
avgjerande for i kor stor grad musikkfagets basis i samanheng med musikkfagets formelle
krav oppfyllast. Dette samsvarar ogsa med Satre (2018) og Seetre et al. (2016) sine studiar pa
leerarars kompetanse og bakgrunn i forhold til deira undervisingspraksis, der slike kunnskapar,

kompetansar og erfaringar gjev eit utslag for korleis musikkfaget undervisast.

6.2 Musikksynets rolle i undervisingspraksis

Som nemnd tidlegare i kapittelet verka musikklaerarens musikksyn & spele ei mindre rolle for
undervisingspraksisen blant subjektive, filosofiske oppfatningar. Likevel antydar mine funn at
det kan spele ei rolle i arbeid med musikk. Musikkleararen oppfattar musikk som & ha ein
autonomiestetisk verdi og ein heteronomiestetisk verdi, og musikkens hensikt, vesen og verdi
oppfattast som a eksistere bade i form av estetiske opplevingar og musikalske kvalitetar, og

som middel for & skape forbindelsar og utanommusikalske kvalitetar (Varkgy, 2015).

Musikk blir ofte nytta i ulike delar av musikkundervisinga anten om det er til oppstart,
hovuddel, eller avslutning av timen. Ulik bruk av musikk, lydar og stillheit blir i tillegg nytta
for a dempe lydniva eller iverksette aktivitetar. Her kan det dragast linjer til Muri & Eriksen

(2022) sin studie av fire leerarar som viste at musikk blant anna nyttast som eit tverrfagleg
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middel med omsyn til stey og lydar. Som ein metode blir musikk og musikalske kvalitetar

nytta i undervisinga som eit middel for & oppna utanommusikalske kvalitetar.

Musikkleararens oppfatning av musikkens verdi som bade autonom og heteronom kjem til
syne i undervisingspraksisen og kan koplast til det Reimer (1970) beskriv som det
ekspresjonistiske musikksynet. Det referensialistiske musikksynet og det formalistiske
musikksynet som vektlegg anten musikkens heteronome eller autonome side verka ikkje a
kunne plasserast inn i musikklararens musikksyn, da musikkundervisingspraksisen som regel
knytast til begge sider. Det ekspresjonistiske musikksynet ser pd musikkopplevingar som a ha
samanheng med emosjonar og menneskelege kvalitetar, og dette verka a ha neer tilknyting til
musikklerarens oppfatning av musikk. | musikkundervisinga vektleggast musikalsk arbeid
med fokus pa forhold mellom musikalske og menneskelege kvalitetar. Musikkens vesen blir
forsgkt & framstillast som noko naturleg og kvardagsleg for at det skal verke meiningsfylt for
elevane a arbeide med det, og dermed fareset det & leggje til rette for dei ekspresjonistiske

verdiane i undervisingspraksisen.

I tillegg til & oppfatte musikkens verdi som bade autonomiestetisk og heteronomiestetisk,
nyttast det ogsa bade estetiske og ikkje-estetiske arbeidsformer med musikk i undervisinga.
Musikkundervisingspraksisen bestar ofte av det Reimer (1970, s. 91-95) omtalar som ikkje-
estetiske opplevingar, men i desse tilfella vil delar av musikkundervisinga likevel kunne
beskrivast som estetisk. Det dannast rom for estetiske opplevingar der det blir mogelegheit for
det og eventuelle ikkje-estetiske opplevingar spelast pa ved a dra inn erfaringar og utviklast til
estetiske opplevingar. Det estetiske musikksynet har ingen tydeleg hovudvekt i
undervisingspraksisen som gjennomfgrast. Estetiske opplevingar og erfaringar i
musikkundervisingspraksisen blir oftare nytta som arbeidsformer i musikalske aktivitetar med
andre fokus, heller enn som hovudfokus i musikkundervisinga. Musikklaeraren har ein tydeleg
bevisstheit over musikkens vesen, meining, hensikt, natur og verdi (Varkgy, 2015), og det
eksistera eit ynskje om oppleving av estetiske kvalitetar i musikkundervisingspraksis. Det
estetiske musikksynet spelar ei rolle i musikklaerarens undervisingspraksis gjennom dette
ynskje for estetisk utfolding med musikk som grunnast i musikkleerarens eigen erfaring og
oppleving av musikkens verdi, og slik blir estetiske opplevingar ein relevant og sentral del av

musikkleerarens metodar i undervisingspraksisen.

Det som verka a vere gjeldande i den aller starste delen av musikkleeraren sin
musikkundervisingspraksis er det praktiske og sosiale forhold til musikk og musikalsk arbeid.
Ved a sja pa kva Elliott & Silverman (2015) legg i det praksikalistiske musikksynet og i
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omgrepet «musicing» finn eg definisjonar og beskrivingar av eit musikksyn som har fleire
fellesnemnarar med musikklararen sitt musikksyn og musikalske oppfatning. Musikalsk
arbeid blir nytta i ulike situasjonar og musikk oppfattast a ha ein verdi uansett kontekst
uavhengig av emosjonsskaping. | musikkundervisingspraksisen blir det musikalske produktet
mindre gjeldande enn den musikalske prosessen, og det sosial-praktiske rommet i den

musikalske prosessen oppfattast & ha sterst verdi i forhold til musikkens vesen.

Med ein musikkfilosofi og ein oppfatning av musikkens vesen og hensikt med mange
fellesnemnarar til det praksikalistiske musikksynet, spelar musikksynet ein rolle for
musikkundervisingspraksisen spesielt med omsyn til undervisingas arbeidsmetodar,
framgangsmatar og vektleggingar. Med eit praksikalistisk musikksyn vil musikkleeraren prave
a skape positive erfaringar med alle formar for musikalsk skaping og lytting som ogsa skal
vere nyttig for andre delar av livet. Dette fareset at musikkundervisingspraksisen inneber ein
balanse mellom skaping og musikalsk forstaing, og at musikklararen er musikalsk reflektert
for a kunne nytte det sosiale fellesskapet pa ein pedagogisk mate som passar konteksten
(Elliott & Silverman, 2015, s. 46-47). Desse praksikalistiske elementa viser ein koherens til
korleis eg tolkar og oppfattar musikkleerarens musikkfilosofi og det eg observera av
musikkundervising. Musikkens vesen og hensikt i musikkundervisingspraksis blir i sterre
grad heteronom og den musikalske aktiviteten, prosessen og praksis gjennom eit sosialt
fellesskap utviklast til & bli musikkens hensikt. Slik kan det verke som at
undervisingspraksisen ogsa vektlegg liknande verdiar som Pitts (2017), Crooke (2016) og
Muldma & Kiilu (2012) beskreiv som viktige verdiar i musikkundervising og ei
musikkundervising der musikkens verdi i hgg grad var heteronomisk med vektla praktisk-

sosiale forhold.

Ei prioritering av det praktisk-sosiale forholdet til musikk og verdiskaping med musikk i
musikkundervising kan koplast til Dobrowen (2020) sine funn blant 16 leerarar som
underviste musikk pa barnetrinnet. Musikkleararen har eit stort engasjement for musikk og ein
tydeleg motivasjon til & drive musikkundervising gjennom sosiale aktivitetar der elevane alltid
skal ha vore i aktivitet. Slik spelar musikklaerarens indre motivasjon, subjektive oppfatningar
og syn pa musikkens verdi, natur, vesen, hensikt ei rolle for musikkundervisingspraksisen.
Ved a bruke eigne motivasjonar i musikkundervisingspraksisen gjevast det meining til

undervisingspraksisen.

Musikksynet blir til dels ein framstilling av indre motivasjonar. Musikklararens
musikkfilosofi og individuelle oppfatning av kva musikk er paverka undervisingspraksisen i
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musikkfaget i form av korleis det arbeidast med musikk, kva arbeidsmetodar og
framgangsmatar som nyttast, og kva delar i det musikalske arbeidet som blir vektlagd fra
leerarens stastad. Slik spelar musikksynet ei rolle i musikklaerarens undervisingspraksis i
musikkfaget. Musikklararen sin musikkfilosofi skapar eit unikt musikkfaget basert pa svaret

som gjevast pa spgrsmalet «kva er musikk?».

6.3 Fagsynets rolle i undervisingspraksis

For & diskutere kva rolle fagsyn spelar for undervisingspraksisen, vil eg ta for meg dei ulike
musikkpedagogiske filosofiane som er blitt utforma og som omfattar fleire individuelle
fagsyn. Farst tek eg for meg MPF-1 og MPF-2 som var tydelegast for den dokumenterte
undervisingspraksisen. Eg vil deretter ta for meg dei tre mindre, men sentrale MPF-3, MPF-4
0og MPF-5. Desse kjem stadig til syne under delar av undervisingspraksisen og vil difor bli

diskutert som ei gruppe.
6.3.1 Musikkpedagogisk filosofi 1 og 2

Ved a sja tilbake pa figur 2 der eg i korte trekk viser kva dei fem utvikla musikkpedagogiske
filosofiane bestar av, viser MPF-1 at undervisingspraksisen skal fare til holistisk utvikling,
leering i samanheng med trivsel og glede, og vektlegging av positive opplevingar. MPF-2
bidreg til ein undervisingspraksis som vektlegg utevande og ferdigheitsbaserte aktivitetar, og
undervisinga skal bidra til musikalsk utvikling i samanheng med slike aktivitetar.
Undervisinga varierast mellom MPF-1 og MPF-2 ved blant anna fokuset pa produkt, prosess,
elev- og musikksentrering. Innanfor begge delar nyttast utgvande aktivitetar, men MPF-1
prioritera i stgrre grad trivsel og inkludering i aktivitetane der MPF-2 prioritera ferdigheiter

0g i starre grad vektlegg produktet.

Den undervisinga og dei utsegn som eg har analysert gjev meg inntrykket av at det er MPF-1
og MPF-2 som er dei mest synlege i undervisingspraksisen, og dei som verka a spele starst
rolle i forholdet mellom musikklararens fagsyn og undervisingspraksis. Eg har eit tydeleg
inntrykk av at formelle styringsdokument tilknytt musikkfaget blir ein retningsgjevar og
musikklaerarens eigen musikkpedagogiske filosofi er det som gjev starst utfall for kva
opplevingar, erfaringar og kunnskapsutvikling elevar far oppleve gjennom musikkfaget. Dette
liknar pa funn fra blant anna Andreassen (2020) sin studie av seks musikkleararar som viste at

musikkleararane prioritera musikalske opplevingar heller enn a alltid falgje formelle krav fra

82



styringsdokument, som fara til det ho omtalar som ein konflikt mellom musikkens eigenverdi

og formelle krav i faget.

Gjennom MPF-1 og MPF-2 paverkast undervisingspraksisen fgrst og fremst ved at
musikklaeraren spelar meir pa sin eigen lidenskap og interesse for musikk. Dei opplevingane
og erfaringane musikklaeraren sjglv har hatt med musikalsk arbeid nyttast i
undervisingspraksisen med fgremal om & skape den same erfaringa hja elevane. Difor blir
undervisinga ogsa i sterre grad elevsentrert for & fokusere pa elevane og deira opplevingar
med det musikalske. Dette har ein likskap med studiane til Nielsen & Karlsen (2021) og
Christophersen & Ferm Thorgersen (2015) som fann at musikkleerarar vektlegg element som
holistisk utvikling, inkludering, opplevingar og sosiale forhold basert pa sin eigen filosofi,

erfaring, rolleidentitet og kompetanse.

MPF-1 fgra til at musikkleeraren transformera musikkfaget til ein arena for alle, og gjennom
undervisingspraksisen opnast det mogelegheiter som legg til rette for slike forhold.
Undervisinga blir dermed elevsentrert og prosessfokusert der dei skapar, laerer og utviklar i
samanheng med trivsel. Elevars eigne erfaringar, kunnskapar, fgresetnader og interesser blir
ein sentral del for at musikkfaget skal bli trivselsfylt og musikkfagets kompetansemal blir lagt

til rette for gjennom dette.

Christophersen, Iversen & Tvedt (2017) sin studie viste at musikkfaget kan oppfattast som eit
minimumsfag der det eksistera blant anna liten grad av eksterne spesialpedagogiske tiltak, og
Edvardsen (2018) sin intervjustudie av skuleleiarar viste at musikkfaget generelt verka a bli
mindre prioritert. Ei slik prioritering av musikkfaget fara til at musikklararen far eit stgrre
ansvar i musikkfaget kontra andre skulefag for a ta omsyn til kvar enkelt elev. Gjennom
undervisingspraksis prega av MPF-1 skapast eit inkluderande klasserom som fgra til at bade
elevar og musikklerar opprettar ein trygg relasjon som blir utgangspunktet for at
musikkundervisinga kan fare til lzering og holistisk utvikling gjennom aktivitetar som

vektlegg trivsel.

Undervisingspraksisen som er observert har generelt ein tydeleg balanse mellom
musikkfagets ars-, handverks & kvardagslege-, og scientia-dimensjon (Nielsen, 1998). Dette
er gjennomgaande i MPF-1 og MPF-2 sjglv om den vitskaplege sida prioriterast i mindre grad
i sistnemnde. Med ein balanse i musikkfagets basis blir det ogsa ein klar balanse mellom
prosessfokus og produktfokus i undervisingspraksisen. Mesteparten av musikkundervisinga
bestar av utevande og praktiske aktivitetar, og produktet blir ein viktig kjelde for motivasjon
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og inspirasjon som nyttast bade til & sja fram mot samt a sja tilbake pa. Det spesifikke
innhaldet i musikkundervisinga spelar ein liten rolle for leeringsutbytet som falgje av at
musikklararen har ein hag musikalsk kompetanse, og dermed har fgresetnader til & leggje til
rette for ferdigheitsutvikling og trivsel gjennom ei undervising som er bade elevsentrert og

musikksentrert.

Musikklzrarens eigen musikalske lidenskap skapar eit faremal om & «normalisere» musikalsk
utgving, og difor blir kombinasjonen av MPF-1 og MPF-2 sentral i undervisingspraksisen.
Det oppfordrast til kreativitet, skaping og aktivitet gjennom stersteparten av
musikkundervisinga, og det er stadig aktivitet blant elevar og leerar i undervisinga uavhengig
om det er teoretisk eller praktisk arbeid. Praktiske aktivitetar blir gjennomgaande i
undervisinga, og musikklaeraren nyttar seg sjglv aktivt til & fglgje opp der det blir behov.
Musikklzraren uttrykker ein sjglvsikkerheit i sin undervisingspraksis som er med pa a trygge
elevar og skape musikalsk lering i undervisinga. Dette har likskapstrekk med funn fra
Andreassen (2020) sin studie av seks musikkleerarar, der musikklaerarens sjglvsikkerheit
spelar ei rolle for i kor stor grad leeraren nyttar seg sjalv til vegleiing av elevar og

metodebruk i musikkundervising.
6.3.2 Musikkpedagogisk filosofi 3, 4 og 5

MPF-3, MPF-4 og MPF-5 oppfattar eg som sentrale i musikklaerarens musikkpedagogiske
filosofi. Det er ikkje desse om vektleggast i starst grad i undervisingspraksisen, men dei
spelar ei rolle for den undervisingspraksisen som farast bade med omsyn til metodar,
avgrensingar og prioriteringar undervegs. Musikkundervisingspraksisen er gjennomsyra av
element fra MPF-1 og MPF-2, men MPF-3, MPF-4 og MPF-5 blir sentrale undervegs i
prosessen. Eg omtalar desse tre saman for det dukkar stadig opp element fra dei under all

dokumentert undervisingspraksis.

MPF-3, MPF-4 og MPF-5 krev ein balanse spesielt mellom musikkfagets ars-dimensjon og
scientia-dimensjon, og det krev bevisstheit om prosessfokus/produktfokus samt om kva
undervisinga sentrerast kring. Slik har desse tre allereie ein tilknyting til dei to overordna
fagsyna MPF-1 og MPF-2. MPF-3 krev prosessfokus, elev- og musikksentrering med
vektlegging av musikkfagets kunstnarlege side. MPF-4 og MPF-5 krev ein stadigare balanse
mellom fagets vitskaplege og kunstnarlege side, og starre bevisstheit kring fagets innhald,
prosess- og produktfokus.
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Tidlegare i teksten har eg omtalt musikkleerarens ynskje om estetisk utfolding med musikk i
musikkundervisinga. Det estetiske arbeidet med musikk verka a bli meir krevjande for a
oppleve at faget skapar ein nytte, og dermed blir ikkje det estetiske (som er sentralt i MPF-3)
prioritert i like stor grad som blant anna musisk- og ferdigheitsutvikling som er sentralt i
MPF-1 og MPF-2. Likevel blir det i delar av musikkundervisinga der musikkleararen ser
mogelegheit for det nytta tid til & utforske sansande, imaginare og perseptuelle opplevingar i
samanheng med musikalsk bevisstheit. Slik ser eg korleis ei estetiske utfolding med musikk
skjer i det musikalske arbeidet og korleis MPF-3 spelar ei rolle i musikklzrarens

undervisingspraksis.

| og med at dei estetiske opplevingane krev meir bade av lzraren og elevar, blir det ein
faresetnad at musikklaeraren har naudsynt musikkfagleg kompetanse for & kunne bruke
estetikk i undervisinga. Med den musikalske kompetansen musikkleraren har blir det
overskot til & kunne utvide undervisinga, oppfordre til kreativitet og skape rom for estetiske
opplevingar som oppfattast & ha ein nytte for elevane. | likskap med Christophersen et al.
(2017) sine funn er ikkje refleksjonsarbeid serleg i bruk i denne musikklararens
musikkundervising, men nar det arbeidast med det eg tolkar som estetisk musikalsk arbeid
blir refleksjon eit tydeleg middel. Refleksjon og det sosiale rommet nyttast til & snakke om
musikken, opplevingar og erfaringar dei fekk av det musikalske arbeidet. Sjglv om det
estetiske arbeidet ikkje er musikkundervisingas hovudprioritet, blir det ein prioritet i
prosessen der dei nyttar refleksjon til & snakke om opplevingar og auke bevisstheit kring dei

eventuelle estetiske opplevingane.

Musikkleraren formidlar ei musikkundervising som er tydeleg prega av at den skal fare til ei
holistisk utvikling bade musikalsk, fagleg og til nytte for andre delar i livet. Dette spelar ei
rolle for kvifor MPF-5 utviklast. Gjennom musikkundervisinga blir det fokusert pa kritisk
bevisstheit og korleis musikk og samfunn har ein samanheng. Musikklararen ynskjer a
formidle musikkfaget som eit viktig fag og fjerne eventuelle negative haldningar til faget.
Difor blir undervisingspraksisen prega av at musikkleararen nyttar mogelegheiter til a bruke
musikk som eit verktgy for a auke kritisk- og samfunnsfagleg bevisstheit. Spesielt blir arbeid
som teksttolking og forstaing av ulike sjangrar og musikalske former viktig for a skaffe
forstaing for samanheng mellom musikk, samfunn og politikk i Noreg og internasjonalt. For
at musikkfaget skal bli sett pa som eit fag likestilt med andre skulefag er det viktig for
musikkleraren & la elevar vere medverkande og oppleve det & vere ein aktiv del av eigen

utvikling. Gjennom slik elevmedverknad bade i planlegging og gjennomfgring av
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musikkundervising oppfattast det som at elevar tek musikkfaget meir pa alvor, og slik kan det

eventuelt endre negative haldningar til musikkfaget.

Musikkfagets scientia-dimensjon er ikkje det musikkleeraren vektlegg mest i sin undervising.
Musikkundervising som bestar av rein vitskapleg fokus blir heller planlagt for &
gjennomfgrast i periodar gjennom skulearet. Pa denne maten blir starstedelen av undervisinga
retta mot musikkfagets kunstnarlege og praktiske side, og dermed er MPF-4 og MPF-5
mindre prioritert generelt i musikkundervisinga. Sjglv om musikkleeraren uttrykker og
oppfattar at musikkfagets vitskapelege side blir mindre prioritert i undervisingspraksisen, blir
likevel musikkfagets scientia-dimensjon stadig implementert i delar av musikkundervisinga.
Blant anna blir det snakka om musikkteori, historisk samanheng til det musikalske arbeidet,
instrumentering eller omgrepsleggjering av musikalske element i prosessen med det
musikalske arbeidet. Slik kan det synast som at musikkleeraren oppfattar delar av eigen
undervisingspraksis pa ein annan mate enn kva den faktiske undervisingspraksisen er. Liora
Bresler (1993) sin studie (som riktig nok studerte ein annan setting blant musikklzrarar) fann
at det var eit gap mellom musikkleerarars undervisingspraksis og oppfatningar, og slik kan det

visast a vere ein liknande samanheng her.

Musikkfagets vitskapelege side og kunnskapsutvikling som er sentrale delar i MPF-4 blir
sentralt i undervisingspraksisen sjglv om ikkje musikkleraren oppfattar det slik. Med ei
holistisk musikkundervising som er lagt til rette for alle sgrgjast det ikkje berre for & skape
lering gjennom ferdigheiter og trivsel, men ogsa gjennom fagets vitskapelege side. Den
undervisinga eg observerte som i stagrst grad berte preg av rein vitskapelege
musikkundervising merka eg eit ekstra fokus pa konsentrasjon og ro blant musikkleraren.
Dette kan ha ein samanheng med at musikkundervising med meir vitskapeleg fokus kan
oppfattast a vere meir nzrliggande andre undervisningsfag i skulen, og dermed har leeraren
ein annan tilnerming i undervisingspraksisen som liknar den som fgrast i eksempelvis

matematikk eller liknande fag.

6.4 Forhold mellom musikksyn og fagsyn i undervisingspraksis

Gjennom dette diskusjonskapittelet har eg til no pravd a framstille korleis musikklaerarens
musikksyn og fagsyn kvar for seg spelar ein rolle for undervisingspraksisen. Ein ser i tillegg
at undervisingspraksisen berer preg av likskapstrekk med fleire studiar som studera liknande

tematikk. To store kvantitative studiar eg har vist til av Espeland et al. (2011) og
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Christophersen et al. (2017) i tillegg til Pitts (2017) sin studie viser at det vektleggast
praktiske, utgvande og aktivitetsorienterte aktivitetar i musikkfaget, og Christophersen &
Ferm Thorgersen (2015) viste ein musikkundervisingspraksis med holistisk tilngerming til
kunnskaps-, sosial- og personleg utvikling. Av meir spesifikk musikkundervisingspraksis
viser Muldma & Kiilu (2012) til trivselfylte sosiale aktivitetar og elevmedverknad. Tjenn
(2016) sin studie av musikklerarar pa 1.-4. trinn viste at musikklararanes fagsyn i hovudsak
prioriterte blant anna trivsel, utgving, ferdigheiter og det musiske, og Heggen (2011) sin
studie av den tidlegare lzereplan i musikk lokaliserte musikkpedagogiske fagsyn som har fleire

fellestrekk med musikklararen i denne studien.

Det praksikalistiske musikksynet og estetiske musikksynet blir naerast kombinert slik at
musikalsk arbeid er ein sosial-praktisk aktivitet med rom for estetisk utfolding nar
musikklaeraren ser mogelegheit for det. Med ein slik oppfatning av kva musikkens hensikt er,
paverkast den musikkpedagogiske filosofien i korleis det musikalske arbeidet leggjast til rette
for at musikk skal bli ein fundamental del i livet. Den musikkpedagogiske filosofien i
kombinasjon med styringsdokument og laereplanmal bidreg til & leggje musikkundervisingas
grunnlag, men musikksynet kan vere paverkande for kva aktivitetar og arbeidsformer som
nyttast i den musikkpedagogiske verksamheita. Mi oppfatning er at musikklaerarens
musikksyn og korleis det oppfattast at musikk har ein verdi, skapar grunnlaget for kva
opplevingar som musikkleararen ynskjer at elevar fa erfare. Dermed blir den subjektive
musikkfilosofien som omfattar musikkens natur eit grunnlag for korleis musikklaeraren
tilneerma seg den musikkpedagogiske verksamheita, og dermed dannar musikkfilosofien
grunnlag for den musikkpedagogiske filosofien (Varkay, 2015). Dette viser ogsa viktigheita
av a vere reflektert om eigen filosofi og oppfatningar for & kunne drive ein

undervisingspraksis som omfattar eigen verdiar i tillegg til lovpalagde og formelle krav.

Fagsyn synast a spele ei starre rolle enn musikksyn for undervisingspraksisen som fgrast i
musikkundervising. Det synast likevel som at filosofiane paverka kvarandre og saman dannar
eit grunnlag for undervisingspraksisen i musikkfaget. Musikklararen har ei oppfatning av at
musikkundervising skal fare til lzering og utvikling gjennom utgving, praktiske aktivitetar og
trivsel. Samstundes har musikkleraren ei oppfatning av at musikk skal vere noko sentralt i
livet, eit grunnlag som har nytte for resten av livet, og at musikk gjennom bade sin autonome
og heteronome verdi kan skape slike kvalitetar. Dermed utgvast det ein
musikkundervisingspraksis som i hgg grad er elevsentrert og sosial, og musikk gjennom

utgvande, ferdigheitsbaserte og praktiske aktivitetar skapar ein verdi og nytte.
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Kapittel 7: Avslutning

| denne masteroppgava har eg gjennomfert kvalitativ forsking med mal om a undersgke
korleis ein musikklzrars subjektive oppfatningar spelar ei rolle i undervisingspraksisen i
musikkfaget. Som eg viste til i kapittel 1 sa gjev styringsdokument som leereplanens
overordna del (Kunnskapsdepartementet, 2017), leereplan i musikk (Kunnskapsdepartementet,
2019) og opplaeringslova (1998) eit grunnlag for kva skulefag og leeraren skal fore til og bidra
med for elevar. Med ei oppfatning av eit behov for meir forsking kring musikklararars
subjektivitet i undervisingspraksis og innsyn i eit praksisnert eksempel, har eg gjennom eit
intervju og fire observasjonsgkter undersgkt korleis ein musikkleerar som underviser musikk

pa mellomtrinnet oppfattar musikk og musikkfaget.

Med ein hermeneutisk vitskapsteoretisk posisjon til forskinga har eg nytta deskriptiv analyse
av datamaterialet for & kunne utforske og drafte studiens to forskingsspgrsmal og
problemstilling. Forskingsspgrsmalet «Kva musikksyn eksistera hja ein musikklerar pa
mellomtrinnet?» hadde faremal om a undersgke musikkleerarens oppfatning kring musikk og
korleis musikklaeraren oppfatta musikkens natur, meining, hensikt og vesen (Varkay, 2001).
Mine funn og tolkingar viser at musikkleraren har ein stor lidenskap for musikk, og at musikk
bade har ein autonom eigenverdi i tillegg til at det har ein heteronom verdi for
utanommusikalsk skaping. Forskingssparsmalet «Kva fagsyn eksistera hja ein musikklerar i
musikkfaget pa mellomtrinnet?» hadde faremal om & fa innsyn i korleis musikkleraren
oppfatta musikkfaget i forhold til kunnskapar, fagkompetansar, val, vektleggingar og
prioriteringar i faget. Gjennom teori har eg presentert til saman 21 ulike fagsyn-framstillingar
i musikkfaget av Nielsen (1998), Hanken & Johansen (2013) og Dyndahl (2004).
Kombinasjonar av desse teoretisk beskrivne fagsyna og mine hermeneutiske tolkingar av
musikklaerarens oppfatningar og undervisingspraksis farte til at eg utvikla fem
musikkpedagogiske filosofiar (MPF 1-5) som er samansetningar og kombinasjonar av

musikklerarens individuelle fagsyn, musikkpedagogiske og subjektive oppfatningar.

Gjennom drgfting av studiens problemstilling «Korleis spelar musikksyn og fagsyn ei rolle for
ein musikklerars undervisingspraksis i musikkfaget pa mellomtrinnet?» finn eg at formelle
styringsdokument og krav til musikkfaget blir positivt oppfatta av musikklaeraren, men det
blir i starre grad tolka som retningsgjevarar heller enn absolutt styrande for undervisinga.
Dermed spelar musikklerarens eigen subjektivitet ei viktig rolle for korleis musikkfaget

undervisast og kva erfaringar og opplevingar elevar far gjennom musikkundervising.
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Leerarens oppfatningar av musikkens hensikt og vesen og kva musikkfaget skal vere verka

ogsa a paverke kvarandre.

Musikklaeraren har mange positive opplevingar med musikk og vil at elevane som undervisast
skal fa oppleve dei same positive, musikalske kvalitetane som han sjglv har opplevd. Det er
difor eit sterkt ynskje om estetisk utfolding med musikk for & kunne oppleve musikkens
ibuande kvalitetar. Musikk oppfattast ogsa a vere noko praktisk, sosialt og skapande, og
dermed kjem det praksikalistiske musikksynet fram. Som fglgje av at musikkfagets rammer
og omfang verka a leggje meir til rette for praksikalistisk musikalsk arbeid blir dette den mest
synlege musikkfilosofien i forhold til undervisingspraksisen, men musikkens estetiske
kvalitetar og arbeid blir fokusert som delar i undervisingspraksisen og blir dermed ein sterk

indre motivasjon for musikklararen.

Musikklzrarens undervisingspraksis har hggt fokus pa holistisk utvikling, trivsel, glede og
positive opplevingar i forbindelse med laering. Samstundes har undervisingspraksisen eit
fokus pa utgvande, ferdigheitsbaserte og praktiske aktivitetar der undervisingas leering skjer i
forbindelse med desse aktivitetane. Musikklararen opprettar dermed ein balanse i korleis han
vektlegg prosess og produkt, elev og musikk, og musikkfagets basis i sin undervisingspraksis.
Slik utviklast MPF-1 og MPF-2, som spelar ei avgjerande og sentral rolle i musikkleararens
undervisingspraksis. Musikklararens undervisingspraksis er ogsa prega av a utvikle eit
musikkfag som i tillegg har ein samfunnsfagleg verdi, ein vitskapleg verdi og ein estetisk
verdi. Slik utviklast MPF-3, MPF-4 og MPF-5 som spelar ei viktig rolle i musikklzrarens
undervisingspraksis, og som kjem i stgrre grad til syne gjennom metodar og som delar

undervegs i prosessar.

7.1 Avgrensingar ved studien

| studiens etiske refleksjon (avsnitt 4.4) presenterte eg element som var sentrale for i kor stor
grad denne studien skulle ha ein verdi med omsyn til meg sjglv, fagfeltet og
forskarsamfunnet. Eg vil no presentere eit kritisk blikk pa nettopp dette. Gjennom heile
studien har eg vore bevisst forskarrolla som eg har hatt, og eg har teke omsyn til korleis eg og
mine val har paverka studien. Meg sjglv og mine val ser eg pa som det som har paverka
studien i stgrst mogeleg grad, og dette vil vere sentralt a reflektere over i forhold til studiens

gyldigheit og palitelegheit.
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Studiens informant vart utvalt pa bakgrunn av at han oppfylte forskingas krav og at eg visste
om personen, noko som kan ha paverka mine tolkingar og syn. Som forskar og med
bevisstheit over mi rolle har eg gjennom heile prosessen reflektert om korleis dei tolkingane
eg gjer eventuelt er paverka av andre faktorar enn meg sjelv. | og med at eg har hatt eit
hermeneutisk vitskapsteoretisk utgangspunkt har mine tolkingar vore det sentrale for studien,
og dermed har desse refleksjonane vore viktig. All data er samla inn gjennom intervju og
observasjonar der eg sjglv faler eg har oppfylt den profesjonelle forskarrolla ved & halde meg
ngytral til konteksten der eg har prgvd a unnga at mitt naerveer har paverka omgjevnadane.
Analysering og drgfting er gjort av meg, og gjennom refleksjonar om eventuelle paverknader
pa dette har eg inntrykk av at det er lite sannsyn for at mine tolkingar er paverka av andre enn
meg sjglv og mine oppfatningar.

Som ein enkeltcasestudie er forskinga sa&rs avgrensa i tid og rom. Mine tolkingar forte til
blant anna utvikling av nye perspektiv, og vil vere unike til den konteksten dei er skapt i. |
forhold til anna forsking kan det eksistere liknande eksempel i andre kontekstar, men aldri
heilt lik situasjon. Med dette rettar eg ogsa oppmerksamheit mot at det vil krevje refleksjon

om korleis mine funn og resultat kan nyttast i ein annan kontekst.

7.2 Eventuell vidare forsking

Denne studien har avgrensa omfang med omsyn til utval og forskingsdesign. Likevel verka
det som at funn i denne studien har fellestrekk med funn i anna tidlegare forsking. Difor
kunne det vore interessant & undersgkt same problemstilling i andre kontekstar og eit stgrre
omfang. Eg merka meg ogsa at det eksistera meir forsking med omgrepet «fagsyn» i forhold
til «musikksyn» i forbindelse med musikkfaget og musikkundervising. Basert pa funn i denne
studien ser eg det som interessant a blant anna undersgke forholdet mellom desse omgrepa, og
korleis det kan paverke eventuell undervising. I forhold til min hermeneutiske tilnaerming til
datamaterialet, kunne det ogsa ha vore interessant a gjennomfart forsking som undersgker
musikkleerarars oppfatningar kring omgrepa «musikksyn» og «fagsyn» i musikkfaget med ein
fenomenologisk tilneerming, og slik kunne fa starre innsikt i korleis omgrepa faktisk

oppfattast og/eller betyr for dei.
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jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig & melde dette til oss ved a
oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nadvendig a
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomfares.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema

Vil du delta i mitt forskingsprosjekt?

Hei! Vil du vere deltakar i mitt forskingsprosjekt? Forskingsprosjektet har feremal om a undersekje
musikklararens val av metode i musikkundervising, og i dette skrivet far du informasjon om
prosjektets mal og kva deltaking vil innebere for deg.

Formal

Prosjektet sitt hovudomrade er val av metodar i musikkundervising. Eg vnskjer a undersoke kva
metodar som nyttast 1 musikkundervising, korleis metodane nyttast og bakgrunn for dei vala som blir
tatt. Gjennom observasjon og intervju med deg som deltakar vil eg samle inn informasjon om din
undervisingspraksis.

Forskingsprosjektet har e1 forebels problemstilling: «Kerleis vel leeraren metodar i
musikkundervising?». Eg har vidare utforma tilheyrande forskingssporsmal som omhandlar kva
leeraren vektlegg 1 forhold til metodeval, samt korleis lerarens musikksyn og fagsyn spelar ei rolle
kring metodeval i musikkundervising. All datainnsamling fra intervju og observasjon vil analyserast
og droeftast 1 forhold til tidlegare- og relevant forsking og litteratur. Dette vil danne grunnlag for mine
svar opp mot desse problemformuleringane.

Forskingsprosjektet er el masteroppgave som eg gjennomfora i lopet av mitt 5. og siste ar som student
ved grunnskulelerarutdanninga hja Hogskulen pa Vestlandet. All datainnsamling blir ein viktig del av
prosjektet, og vil berre nyttast til dette prosjektet.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Hogskulen pa Vestlandet er ansvarleg for forskingsprosjektet.

Kyvifor far du spersmal om a delta?

Mitt forskingsprosjekt fokusera pa musikkundervising, og eg soker difor etter ein eller fleire leerarar
som gjennomforer musikkundervising i skulen pa 5.-10. trinn til & delta i mi forsking. For eventuelle
deltakarar har dette prosjektet krav om at deltakaren er fast tilsett ved ein grunnskule, alder mellom
23-65 ar, og har musikk som eit undervisningsfag mellom 5.-10. trinn.

Forskingsprosjektet har fatt godkjenning fra skuleleiinga ved din arbeidsplass til at mi forsking kan
gjennomferast der.

Kva inneberer det for deg a delta?
A delta i prosjektet inneberer at eg kan observere i dine undervisingstimar 1 musikkfaget med ein
eventuell kort opptolgingsprat i etterkant, og at du kan stille til intervju.

Intervjuet har ei lengd pa cirka 45-60 minutt med rom for at du kan leggje til ekstra dersom ynskjeleg.
Sporsmala vil i hovudsak fokusere pa dine perspektiv, erfaringar og tankar kring metodeval i
musikkundervising sett opp mot prosjektets problemstilling og forskingssporsmal. Intervjuet vil bli tatt
lydopptak av som i etterkant vil transkriberast og analyserast. Opptaket blir sletta nar
torskingsprosjektet er avslutta.

Observasjonane vil berre fokusere pa deg som lararen i klasserommet og ingen andre som er til stades

i klasserommet. I undervisningssituasjonen vil eg ha ei passiv rolle i klasserommet og fore feltnotat pa
PC.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake utan a angje noko grunn. Alle dine personopplysningar vil da bli sletta. Det vil ikkje ha nokon
negative konsekvensar for deg eller ditt forhold til din arbeidsplass dersom du ikkje vil delta eller
seinare vel a trekke deg.

Ditt personvern — korleis eg oppbevara og brukar dine opplysingar
Eg vil berre bruke opplysingane om deg til foremala nemnd i dette skrivet. Eg behandlar alle
opplysingane konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket.

Berre eg vil ha tilgang til innsamla datamateriale, og min mastervegleiar vil fa tilgang til det
transkriberte og anonymiserte datamaterialet. For a sikre at ingen uvedkomande far tilgang til innhenta
personopplysingar, sikrar eg all data ved a lagre det pa ei privat, ekstern eining som krev passord for a
fa tilgang pa. Dine kontaktopplysingar lagrast atskild fra evre data.

Alt materiale fra lydopptak og observasjonar blir anonymisert, transkribert og analysert, og berre delar
av dette vil bli med i publikasjonen. Det vil bli gjeve ein kort beskriving av deltakaren i publikasjonen,
men alle personidentifiserande opplysingar omskrivast eller grovkategoriserast. Deltakarens kjonn,
cirka alder og yrkeserfaring vil bli nemnd, men ditt namn, arbeidsplass og andre personidentifiserande
opplysingar vert anonymisert.

Kva skjer med opplysingane dine nar eg avsluttar forskingsprosjektet?

Prosjektet har mal a vere avslutta innan 31.12.2023. Ved prosjektslutt bestar all data utan
personopplysingar, og du som deltakar vil vere fullstendig anonymisert. Alle personopplysingar,
lydopptak og feltnotat slettast.

Dine rettigheiter
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
- Innsyn i kva personopplysingar som er registrert om deg, og a fa utlevert ein kopi av
opplysingane,
- A faretta personopplysingar om deg,
- A fa sletta personopplysingar om deg. og
- A sende klage til Datatilsynet om behandlinga av dine personopplysingar.

Kva gjev meg rett til 2 behandle personopplysingar om deg?
Eg behandlar opplysingar om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hogskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlinga av personopplysingar 1 dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

(8]
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Kvar kan du finne ut meir?
Dersom du har spersmal til studien, eller ynskjer a nytte deg av dine rettigheiter, ta kontakt med:

. Oyvind Einen, student. Telefon: I Fpost: _

. Hogskulen pa Vestlandet ved Odd Torleiv Furnes, Forsteamanuensis og prosjektansvarleg.

Telefon: | NG tpost: GG
. Vart personvernombod: Trine Anikken Larsen. Telefon: 555 87 682,
Epost: Trine. Anikken.Larsen@hvl.no

Dersom du har spersmal knytt til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
¢ NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med venleg helsing

Odd Torleiv Furnes Oyvind Einen
(Prosjektansvarleg) (Masterstudent)
Samtykkeerklzering

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til 4 stille sporsmal. Eg
samtykker fil:

O A delta i interviju med lydopptak
| At Oyvind Einen kan observere 1 mine musikkundervisingstimar

Eg samtykker til at mine opplysingar behandlast fram til prosjektet er avslutta

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide

For vi bvrjer:

Informasjon om lydopptak
Anonymisering av namn/stader som skulle kome fram (...).
Bruken av «undervisningspraksis»

Spersmal?

Kan du fortelje litt om deg sjolv? (Utdanning, yrkeserfaring, musikkrelevant
bakgrunn)

Undervis du noko musikkrelatert utanom skule?

[95]
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Kan du fortelje litt om korleis du undervis 1 musikktaget?

Skil din undervisingspraksis i musikkundervising seg fra andre undervisningsfag?
Har du nokre tankar om din yrkes- og musikkerfaring paverka din
undervisingspraksis?

Lareplanen LK-20 sine kjerneelement 1 musikkfaget; Uteve, lage og oppleve musikk,
og kulturforstaing. Kva betyr desse for din undervisingspraksis?

Nyttar du vurdering 1 musikkfaget?

Er det noko du foler set grenser for din undervisingspraksis?

10.

11.

12.

Har musikk ei meining eller betyding for deg?

Tenkjer du at musikk har ein verdi 1 seg sjolv, og/eller at musikken kan vere eit middel
der verdi skapast 1 samspel/forbindelse med noko?

Ser du pa prosessen med- eller produktet av undervising som det viktige med din
musikkundervising? Skil dette seg 1 kva som undervisast?

Har elevgruppa og for eksempel deira haldningar, musikalske oppfatningar, trivsel,

og/eller liknande ei rolle i korleis du underviser musikkfaget?
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lo.

. Kvifor ville du byrje med musikkundervising i skulen?
. Kva handlar musikkundervising om for deg?

. Som undervisningsfag har musikkfaget mange ulike sider, blant anna ei kunstnarleg

(sansing/erfaring) side, vitskapleg/teoretisk side. og praktisk side. Kjenner du deg
igjen i nokre av desse?

Kva kjenneteiknar ei «god» musikkundervisingsekt for deg?

L7

18.

19

. Avslutningsvis, er det noko av det vi har samtala om du ser pa som kanskje sentralt og

spesielt viktig for din undervisingspraksis?

Er det noko meir du vil seie/leggje til?

. Legge til/fjerne noko fra intervjuet seinare?
20.
21

Takk for deltaking
Sper om interesse for eit eventuelt oppfolgingsintervju og oppfelgingsobservasjon ved

seinare anledning

101



Vedlegg 4: Observasjonsguide

Observasjonsnotat
Dato, tidspunkt:
Klassetrinn:

Situasjonens kontekst (Rommet, undervisingas mal, utstyr, min introduksjon og
plassering...):

Tid Kva skjer? Tolking
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Vedlegg 5: Eksempel pa kodingsdokument — observasjon

7.2.1 Eksempel 1

Kva handlar Kva skjer? Ny tolking Kategori
det om?
4.1 Oppstart Lzerar byrjar timen med 4 helse pé elevar. *Byrjar timen med felles utgangspunkt *Inkludering
4.2 Oppstart Leerar gir gjennom kva dei har jobba med *Erfaringar
tidlegare 1 forhold til noteleere.
4.3 Utoving Lerar finn fram ein song pé smartboard og seier | *Byrjar timen med song (musikalsk aktivitet). | *Musikalsk
(Song) «eg onsker vi skal synge i starten av timen». Vil setje eit musikalsk utgangspunkt for kompetanse
Leerar har funne tekst pa smartboard, og set pa timen, og implementere sin eigen interesse | *Eigen interesse
musikk utan tekst. (song), sjelv om timen omhandlar rytmikk og
Byrjar laten utan forvarsel, og Laerar syng med. notelzre.
Elevar syng med. Leerar syng tydeleg og hogast i *Lzerar] viser sin musikalske kompetanse
rommet. gjennom tryggleik med songen, instruering av
Leerar gjer smé bevegelsar med handa (nokre elevane med dirigering og sma bevegelsar for
gongar fol handa taktskiftet). 4 vise kvar bade melodi og rytmikk beveg seg
7.2.2 Eksempel 2
4.9 Lering Leerar fortel at dei skal gjennomfare 2 aktivitetar: Klassen skal delast ~ *Lerar er noye pd 4 forklare grundig aktivitetane i | *Prosess og
Uteving 12 der kvar gruppe gjennomfore ein aktivitet kvar. forkant for dei set i gong. Igjen dette med & skape | produkt
eit felles grunnlag. *Variasjon
Eine aktivitet er ark med notar — der elevane skal fylle inn *Leerar har laga todelt opplegg det klassen skal *Inkludering
notar/takter, fylle ut takter... Leerar forklara arket, kva elevane skal splittast. Legg her til rette for ulike niva, variasjon | *Rammer
gjere og korleis dei skal fylle ut. Viser 4/4 pé tavla og kva dette vil = av undervisinga og samstundes ei aktiv undervising
seie. sjalv med eit teoretisk tema.
*Det verka & bli hasta litt gjennom forklaringar her.
Andre aktiviteten. Halve gruppa ma setje seg pa grupperom og far Kan tyde pa tidsavgrensingar. Laerar gar derimot
eige opplegg, resten av gruppa skal nytte dei same lappane som i rundt i gruppene ndr dei set i gong for &
starten av timen, der dei skal setje saman ulike forklare/hjelpe/vegleie undervegs.
noter/pausar/taktstrekar til rytmer. Leerar forklarar dei elevane korleis
med at det skal vere 4 slag i kvar takt osv.
4.1 Sosialt Leerar aktivisera samtlige elevar i klassen, og har samtidig 3 ulike *Leerar har god kontroll over fleire situasjonar *Inkludering
0 aktivitetar giande. Leerar gar rundt og snakkar med alle undervegs samstundes. Med 3 ulike aktivitetar fordelt i ulike | *Sosialt
grupper, klarar Lacrar] & aktivisere samtlege clevar, | fellesskap
snakkar med alle og sergjer for at alle jobbar med
noko musikk-relevant.
*Nesten alle aktivitetane er samarbeidsoppgaver,
der det sosiale nyttast
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Vedlegg 6: Eksempel pa kodingsdokument — intervju

7.2.3 Eksempel 1

kol
1 *Bakgrunn/utdanning | Ja, eg er jo utdanna ved Hogskulen i Bergen da, ehm, Eg er utdanna ved Hogskulen i Bergen, *Kunnskapsformer
som musikklzrar, men med allmennutdanning. Den men med almennutdanning. Den sékalla *Komponentar
sdkalla musikklinja. Og dette er mange herrens ér sida, | musikklinja. *Lidenskap|
sd no har eg jobba i skulen i godt over 304r pa ulike (...) no har eg jobba i godt over 30 ar pa
typar skular, og hatt mykje kontaktleraransvar, og ulike typar skular, hatt mykje
sjolvsagt mykje musikkundervisning pé alle trinn i kontaktleraransvar og musikkundervising
barneskule 1.-7., det er der eg har vore. Ehm (...) ja, og | pa alle trinn i barneskule.
har elles med skulekor og andre kor og har lidenskap for | Har elles med skulekor og andre kor, og
musikk og song. Spesielt song, hehe. har lidenskap for musikk og song. Spesielt
song
7.2.4 Eksempel 2
24 *Fagsyn Ja ja, jajaja. Men det kan jo vere ting som ¢h, er berre pd | Det kan vere ting som ein musikktime. «I | *Prosessfokus
ein musikktime og. I lepet av denne timen sa skal alle ha | lepet av denne timen sa skal alle ha laga *Produktfokus

laga sin eigen beat. Eh. Det er liksom milet med timen
sant. Det blir litt sann kortsiktige mal da men og ein
liten prosess, men det er jo likevel litt begge delar der

og. Ja.

sin eigen beaty. Det er liksom milet med
timen. Det blir litt kortsiktige mal og ein
liten prosess, men det er jo likevel litt

begge delar der og.
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