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Forord:

Jeg haper noen kan ha nytte av innholdet i denne masteroppgaven. For min egen del har jeg
leert masse under arbeidet med dette prosjektet. Nar det er sagt, sa fales det veldig godt a

kunne levere.

Jeg vil gi en ekstra stor takk til veilederen min Hans Weisethaunet, for gode rad, konstruktiv
kritikk og god undervisning. Jeg vil ogsa gi en ekstra stor takk til informantene mine, for at de
tok seg til & bli intervjuet, og for informasjonen de kom med.

Jeg vil ogsa gi en stor takk foreldrene mine, for veldig god stette gjennom hele prosessen.
Moder’n fortjener en ekstra stor takk for korrekturlesing, oppmuntrende samtaler, faglige
perspektiver og alt annet. Jeg vil ogsa gi en stor takk til broder’n, som har bidratt med husrom

og episke middager, med masse créme fraiche.

Jeg vil ogsa takke den trivelige gjengen jeg gikk sammen med pa institutt for
musikkvitenskap, mellom hgsten 2013 og varen 2015.

En stor grunn til at jeg klarte a sitte rolig & skrive denne masteroppgaven var musikken til:
Rush, Metallica, The Police, Sting, Bruce Springsteen and the E Street Band, Jethro Tull,

Queen, Joe Satriani, The Eagles, Tom Petty and the Heartbreakers og Miles Davies.

Takk!

Thomas Johnsrud Fullu
26.10.2015



«l wanted to make noise, not study theory»
James Hetfield



Innhold

Forord

Del 1 — Innledning og metode

Kapittel 1 - Innledning:

1.1 — Bakgrunn for valg av tema, og hovedproblemstilling.......................oooin 7

Kapittel 2 — Redegjgrelse for hovedproblemstilling:

2.1 — Definisjoner og avgrensninger av begreper i hovedproblemstillingen..................... 10
2.2 — HVva er €N KUITUISKOIE?.......cuiiiiiieee e 13
2.3 — Organiseringen av gitarundervisningen i kulturskolen..........................o 16
2.4 —EN O JODD?.....eii e 17
Kapittel 3 — Metode:

S L INNIBANING. .. 18
3.2 — Kunnskapsteori 0g VItenSKapStEOri. . ......ouvrie i, 18
3.3 —Valg av metode, 0g NVOITOI?........coiiiiiieieeeee e 24
3.4 — Planlegging, gjennomfgring og analyse av forskningsintervjuer............................ 29
3.5 — Begrunnelse for disposisjonen patekSten. ..............ccooviiiiiiiii e, 32

Del 2 — Teori, empiri og drgfting

Kapittel 4 — Tilpasset opplaering

A1 — INNLEANING. ..o e 34
4.2 — Hva er tilpasset OPPIEIING?......c.vc i 35
4.3 — Tilpasset opplaering og forskningsSintervjuene..............cooveiiiiiiiiiiiiiiieeeeeea, 39
Kapittel 5 — Musikk som fag

D L — INNIEANING . ..o 40

5.2 = HVA 5 MUSTKK? ...t sttt beanee s 40

5.3 — Musikk som estetisk fag.........ccooiriiiii i 42

5.4 — Musikk som Kunnskapsfag...........c.ooeiiiiii 46

5.5 — Musikk som ferdighetsfag..........c.coooiriiii i 49

5.6 — MUSikKk SOM MUSISK Fag.......c.ooniii 50
5.7 — MUSIKK SOM trivSelsfag. ........ooviirii 51



5.8 — Litt om informantenes bakgrunn...............cooiiiiiiiiiii i e 52

5.9 — Tanker og erfaringer fra gitarleerere i kulturskolen, angaende musikk som fag.......... 52

5.10 — Drafting av problemstillingen (Fagsyn).......c.cuoeiiiiiiiii e 55
Kapittel 6 — Gitarundervisning i kulturskolen

B.1 — INNIEANING. ... e 57

6.2 — Innhold og aktiviteter i instrumentalopplaering.............ccooviiiiii i, 58

6.3 — LRI IANGY ... .t 70

6.4 — UndervisningsprinsSipper 0g ProgreSjON. . .. . .. eue ettt ettt et e eeeaaas 76

6.5 — Laremidler. .. . 84
6.6 — Vurdering, veiledning, styring 0g Krav..............cooiiiiiiiiiii e, 87

Kapittel 7 — Musikalske ferdigheter og kunnskaper (kun empiri)

7L — INNIEANING. . e e 94
7.2 — MUSIKKSJANGEIE. ...ttt e e e e, 95
Sl 3T 1<) £ (0 | SR 96
7.4 — NOtaSJONSKUNNSKAPET . ... .. e ettt et e e e et e aeans 97
A €1 T | ST 98
7.6 — SPIIEtekNIiKK. ... 99
7.7 — Musikkteoretiske kunnskaper.............ooiiiiiiiiii e 100
7.7 — Formell utdannelse innen musikK......... ... 101

Kapittel 8 — Avslutning

8.1 — Avsluttende tanker angdende innholdet i oppgaven.................coooviiiiiiiiin.l 103

Kapittel 9 - Referanseliste

Vedleqgg
Vedlegg 1: Intervjuguide



Del 1 — Innledning og metode

Innledning (Kapittel 1)

1.1 — Bakgrunn for valg av tema, og hovedproblemstilling

Nar jeg skulle velge tema for masteroppgaven stilte jeg meg disse sparsmalene:
1) Hva er hensikten med en masteroppgave?

2) Hva slags tema kan vere relevant i forhold til navaerende og fremtidige arbeid?
3) Hva har jeg lyst til & skrive om?

4) Finnes det tidligere forskning om det temaet jeg ansker a skrive om?

En masteroppgave er en prosess, som skal gi forfatteren opplering og erfaring med
selvstendig vitenskapelig arbeid. Det handler om & kunne anvende fagkunnskap pa en mate
som er relevant i forhold til oppgavens problemstilling. Problemstillingen uttrykker hva
forskeren gnsker a finne ut av. Resultatet av en masteroppgave kan tilfgre samfunnet nyttig
kunnskap, men man kan hevde at prosessens primare hensikt er at studenten som skriver
oppgaven skal lere noe. Laringsutbyttet av en masteroppgave vil variere pa bakgrunn av fag,
men alle som arbeider med en masteroppgave ma ta stilling til vitenskapelige metoder, data,
klassifisering og komposisjon av teksten. Det er vanskelig & forutsi hva innholdet i en
masteroppgave kan brukes til. Vitenskapelig arbeid er en prosess som bygger stein pa stein, sa
kanskje noe av innholdet i denne masteroppgaven kan brukes av andre studenter. Kanskje den

blir en del av mange masteroppgaver som til sammen kan lgse noen problemer?

Jeg arbeider som gitarlaerer i en av Norges kulturskoler, og har gjort det siden varen 2012. Jeg
startet som kulturskolelearer fordi det var en mulighet til & kombinere interessen for
gitarspilling med en fast jobb. Sa langt trives jeg veldig godt som kulturskolelearer, og har
planer om a fortsette som gitarlaerer i kulturskolen sa lenge som mulig. Jeg tenkte derfor at det
kunne veere nyttig a koble temaet for masteroppgaven til jobben, da jeg gnsker a dra nytte av
leerdom fra masteroppgaven i fremtiden. Jeg hadde ogsa lyst til & skrive om et tema jeg var
interessert i, ikke bare om noe som kunne veere nyttig. Min starste interesse er a spille musikk,
og min jobb som gitarlearer har fart til at jeg er blitt interessert i pedagogikk. Gjennom a
undervise andre, har jeg erfart at den som larer bort, ofte lzerer like mye som den som blir

undervist, kanskje mer. Det betyr at jeg leerer a spille musikk ved a laere andre a spille musikk.
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Jeg haper at mer kunnskap om pedagogikk vil utvikle min egen undervisning, og min egne

evner til & studere.

Musikkpedagogikken kan gjerne deles opp i to disipliner. En praktisk disiplin hvor man
underviser i vokale/instrumentale ferdigheter eller musikkteoretiske fag, og en
forskningsdisiplin som handler om a utforske problemstillinger knyttet til kunsten a undervise
I musikk (Hanken & Johansen, 2013, s. 21-22). Begrepet didaktikk brukes ofte for a skille
mellom disse to disiplinene. Didaktikkbegrepet kommer fra det greske verbet «didaskein»
som betyr «a leera» og «a undervise» (Halvorsen, 2008, s. 33). I dag blir det ofte brukt til &
representere den praktiske disiplinen av pedagogikken. Begrepet kan forstds som
«undervisningskunst» (Hanken og Johansen, 1998, s. 17). Didaktikken handler om
begrunnelsene bak beslutningene leerere ma ta angéende den praktiske undervisningen. Man
er opptatt av spersmal som: Hva skal elevene leere? Hvorfor skal elevene laere dette? Hvordan
skal elevene laere dette? (Hanken og Johansen, 1998, s. 18). I forskningsdisiplinen knytter
man didaktiske spersmal til fag som psykologi, sosiologi, antropologi og filosofi. Dette forer
til at forskningsdisiplinen er tverrfaglig, og omfavner mer en didaktikken. Koblingen mellom
didaktikken og forskningsdisiplinen klassifiseres som pedagogikk (Hanken og Johansen,
1998, s. 20). Min forstaelse av dette er at sa lenge en form for forskning kan relateres til

undervisning, sd kan det ses pa som pedagogikk.

Pedagogisk forskning kan gi lerere informasjon om ulike aspekter knyttet til undervisning.
Denne informasjonen kan veilede laererne nar de ma ta didaktiske beslutninger, men det er
leererne som til syvende og sist ma velge. De star ovenfor en form for handlingstvang, for de
skal ta kontinuerlige avgjorelser uten & stoppe undervisningen (Dale, 1989, i Hanken og
Johansen, 1998, s. 20). Funksjonen til pedagogisk informasjon blir da «@ utvikle
musikkpedagogens tenkning bak det hun gjer ndr hun star i denne handlingstvangen»
(Hanken og Johansen, 1998, s. 20). En pedagog er et enkeltindivid, med sin egne
sinnsstemninger, erfaringer, verdier og evner. Dette kombinert med lereplaner og andre
retningslinjer kan ogsd pdvirke hvilke didaktiske valg en pedagog gjor.

Den praktiske disiplinen, undervisning, vil alltid handle om noe. Man kan ikke undervise om
ingenting. Hva vi mennesker leerer bort til andre har & gjgre med var verdsetting. Enkelte
kunnskaper og ferdigheter verdsettes mer enn andre, og disse blir ofte prioritert i undervisning
(Hanken & Johansen, 2013, s. 141). En verdi kan defineres som en holdning som omhandler

hva som er godt eller darlig, bedre eller darligere, best eller verst. (Thommessen & Wetlesen,
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1996, s. 223). Hvilke kunnskaper og ferdigheter vi verdsetter over andre har en sammenheng
med aspekter som tid, sted, personer, kultur, historie, teknologi og biologi. Et eksempel pa
dette kan veere kunnskap om vestlig musikknotasjon. Kunnskap om vestlig notasjon
verdsettes innen enkelte musikkmiljger, og innen disse miljgene blir opplering i dette
notasjonssystemet sett pa som viktig (Shenk, 2010, s. 49). Et annet eksempel er fagene i
grunnskolen. I Norge undervises det i engelsk fordi det er sett pa som verdifullt & kunne
snakke engelsk. Innholdet i undervisning, og undervisningsmetodene er et resultat av
menneskers verdisetting. Eller sagt med andre ord, noe blir alltid sett pa som viktigere enn
noe annet. Jeg startet a tenke over dette nar jeg startet som gitarlerer, for kulturskolelarere
har ofte stor frihet til 2 undervise slik de selv gnsker. Hvor stor frihet leererne har kommer an
pa organiseringen og ansvarsfordelingen i hver enkelt kulturskole. Dette skal jeg komme

tilbake til senere i oppgaven.

| den kulturskolen jeg arbeider har leererne alt ansvaret for planleggingen og gjennomfgringen
av undervisningen. Nar jeg startet som gitarlaerer begynte jeg a tenke over hvordan min egen
undervisning ofte er preget av mine pedagogiske og musikalske verdier, som er et resultat av
min utdanning, alder, oppvekst, musikkpreferanser, ferdigheter osv. Alt fra hvordan jeg mater
elevene, og hvordan jeg underviser pavirkes av min egen bakgrunn. I hvilken grad lererens
bakgrunn pavirker undervisningen har a gjere med hvor mye ansvar laereren har for
undervisningen. Hvis lareren planlegger, gjennomfarer og vurderer undervisningen selv blir
denne pavirkningen stor. Er dette problematisk? Dette gjorde meg interessert i hvordan andre
gitarleerere underviser, og hvordan de mener at deres bakgrunn pavirker undervisningen deres.
Det sparsmalet jeg ble mest interessert i var hvilke holdninger andre gitarlarere hadde om

undervisningen? Hvilke tanker har de om hvordan undervisningen bar forega?

Nar man skal studere kan man velge a studere fenomener som ingen andre har studert for,
eller man kan velge a studere innenfor et tema hvor det allerede foreligger tidligere forskning.
Jeg gnsket a koble mitt tema til tidligere forskning. Hvis man skal studere et fenomen hvor det
ikke foreligger tidligere forskning kan arbeidet fort bli veldig tidkrevende, og vanskelig.

Temaet i denne masteroppgaven hgrer til innen fagomradene pedagogikk og musikk.

Det jeg har presentert sa langt er bakgrunnen for valg av tema. Temaet for masteroppgaven er
«gitarundervisning i kulturskolen». Jeg vil allerede na poengtere at min tilknytning til dette

temaet kan vaere problematisk. Siden jeg er en gitarlaerer i kulturskolen er jeg ganske sikker
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pa at jeg lett kan overse mange aspekter innen dette temaet. Jeg vil forske som en «insider».
«Insider research refers to when researchers conduct research with populations of which they
are also members so that the researcher shares an identity, language, and experiential base
with the study participants» (Dwyer and Buckle, 2009, s. 5). Dette er viktig & vere klar over,
og flere forskere papeker det samme med litt andre ord. Sosialantropologen Cato Wadel
mener at det ofte kan vaere vanskelig 4 se fenomener og forhold i egen kultur, for man er sa
involvert i kulturen at man tar mye for gitt (Wadel, 2014, s. 27). Filosofen Alfred North
Whitehead sier det pa en fin mate. «Familiar things happen and people don’t bother about
them. It takes an unusual mind to discover the obvious» (Whitehead referert i Wadel, 2014, s.
27). Min tilknytning til studieomradet kan ogsa ses pa som positivt. Sosiologen Anthony
Giddens sier at en form for gjensidig felleskultur mellom forskeren og forskningsobjektene
kan utvide forstaelsen til forskeren (Wadel, 2014, s. 27). Hva som utgjer en gjensidig
felleskultur kan diskuteres. Noen sentral elementer kan veere identitet, sprak, og erfaringer i
form av felles referanser, for eksempel. Personer som gikk i grunnskolen pa 1990tallet
opplevde dette tiaret fra et visst perspektiv, og mange opplevde lignende kulturelle og sosiale
trender. Personer med lignende erfaringer sett fra et lignende stasted kan fare til gjensidig

felleskunnskap.

Jeg vil na presentere hovedproblemstillingen til masterprosjektet. Denne avgrenser temaet litt,
men prosjektet inneholder flere avgrensninger. Jeg skal redegjare for disse etter jeg har

forklart hovedproblemstillingen.

e Hvilken kompetanse ma gitarlareren i kulturskolen ha for a gjgre en god jobb?

Redegjarelse for hovedproblemstilling (Kapittel 2)

2.1 — Definisjoner og avgrensninger av begreper i hovedproblemstillingen

Hva betyr hovedproblemstillingen? Jeg vil starte med a forklare hvordan jeg har valgt a bruke
begrepet «kompetanse». Begrepet brukes pa forskjellige mater, og det er skrevet flere
avhandlinger om hva kompetanse kan innebare (Spetalen, 2010, s. 2-7). Pa grunn av dette er
det viktig at jeg redegjar for hvordan jeg bruker dette begrepet i denne teksten. En definisjon
pa kompetanse kan vere: “The ability to meet demands or carry out a task successfully”
(OECD, 2013, s. 171). Kompetanse kan besta av bade kognitive og ikke-kognitive
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dimensjoner, og det kan bare observeres i handlinger foretatt av individer i bestemte
situasjoner (OECD, 2013, s. 171). Denne definisjonen viser at kompetanse kan inneholde
veldig mye, men i dette prosjektet har jeg valgt a avgrense kompetansebegrepet til & handle
om:

e 1) Pedagogiske og musikkfaglige verdier

e 2) Musikalske ferdigheter, og musikkfaglige kunnskaper.

Hva menes med pedagogiske og musikkfaglige verdier? En pedagogisk verdi kan forstas som
en holdning knyttet til pedagogikk, angaende hva som er godt eller darlig, bedre eller
darligere, best eller verst. En musikkfaglig verdi kan forstas som en holdning knyttet til
musikkfaget, angaende hva som er godt eller darlig, bedre eller darligere, best eller verst. Hva
menes med musikalske ferdigheter, og musikkfaglige kunnskaper? Musikalske ferdigheter, og
musikkfaglige kunnskaper kan forstas pa ulike mater. | denne oppgaven vil jeg presentere
teori, empiri og draftinger som kan forklare meningsinnholdet i disse konseptene.

Jeg har valgt & koble 1) pedagogiske og musikkfaglige verdier sammen med 2) musikalske
ferdigheter, og musikkfaglige kunnskaper. Jeg har koblet disse konseptene sammen
pafelgende mate. | denne oppgaven handler kompetansebegrepet om pedagogiske og
musikkfaglige verdier knyttet til:

1. Hvordan gitarlaerere i kulturskolen underviser.

2. Hvordan gitarleerere i kulturskolen bruker sine musikalske ferdigheter, og sine

musikkfaglige kunnskaper.
3. Hvilke musikalske ferdigheter og musikkfaglige kunnskaper gitarleerere i kulturskolen

mener at en gitarleerer i kulturskolen bgr ha?

Empirien jeg presenterer i denne oppgaven handler om de tre temaene ovenfor. Jeg vil koble
denne empirien med relevant musikkpedagogisk teori for & belyse hovedproblemstillingen.
Jeg vil ogsa bruke empirien og teorien som utgangspunkt for & drgfte enkelte elementer
innenfor disse tre temaene. Empirien knyttet til denne oppgaven inneholder mange
pedagogiske og musikkfaglige verdier. Hvis jeg skulle ha drgftet alle disse verdiene i forhold
til relevant teori hadde oppgaven blitt veldig lang og omfattende. Pa grunn av begrenset tid og
plass, har jeg ikke mulighet til det. Jeg har derfor valgt & drgfte enkelte verdier. |
drgftingsdelene vil jeg forklare hvorfor jeg har plukket ut enkelte verdier som drgftingsemner.

Selv om jeg ikke far drgftet alle verdiene som kommer frem i empirien har jeg valgt a
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inkludere mye empiri som jeg ikke far drgftet. Grunnen til dette er fordi denne empirien
bidrar til & svare pa problemstillingen. Dette vil forklares i metodekapittelet. Tittelen pa
oppgaven inneholder begrepet lererforutsetninger. Jeg ser pa kompetanse som en del av

leererforutsetningene til gitarleereren.

Hva er en gitarleerer? Er det en person som underviser om instrumentet gitar? Er det en person
som underviser i musikk? | denne oppgaven er en gitarlerer en instrumentalleerer i
kulturskolen. Fokuset er ikke pa gitarleerere som underviser privat, eller ved andre
institusjoner, selv om mye av informasjonen som kommer frem kan veere relevant for
gitarleerere utenfor kulturskolen. Hva er en instrumentalleerer? En instrumentalleerer kan
forstas som en musikklaerer, som bruker et instrument som et hjelpemiddel (Fostas, 2002, s.
17). I denne oppgaven ser jeg pa en gitarleerer som en musikkleaerer som bruker gitaren som
hjelpemiddel. Innledningsvis vil jeg si litt mer om hvilken rolle en gitarleerer i kulturskolen
har. Informasjon som kan knyttes til gitarleereren rolle i kulturskolen vil bli presentert
gjennom hele oppgaven, pa grunn av problemstillingens innhold.

| kulturskolen har gitarleereren en rolle som mesterlearer. «Mesterlare er en betegnelse pa en
opplaeringsform som skjer i praktiske situasjoner, der eleven far innfgring i ferdigheter,
kunnskaper og holdninger ved a ga i leere hos en mester i faget» (Waagen, 2011, s. 84).
Leeringsprosessen i mesterlaere er en deltakende prosess, hvor eleven larer gjennom
modellaring. Dette inneberer at eleven observerer, og prgver a imitere, mens laereren
demonstrerer, instruerer, korrigerer og veileder. Kunnskapen og ferdighetene som utvikles hos
eleven er ofte av en taus og intuitiv karakter. | kapittel 4 og 5 vil jeg forklare hva dette
innebzrer. Det er vanlig at leeringen foregar over et lengre tidsrom, da kunnskapene og
ferdighetene som eleven skal opparbeide seg krever kontinuerlig gving. Denne
opplaringsformen kan bidra til at leereren blir et forbilde for eleven, som kan pavirke elevens
identitetsdannelse og adferd. Leererens rolle, identitet og adferd kan ogsa pavirke elevens
musikksmak, motivasjon, verdier, humor og sjargong. Et annet viktig aspekt ved mesterlaere
er at eleven og lereren er en del av et praksisfelleskap (Waagen, 2011, s. 84-89). Laringen og
relasjonen mellom eleven og leereren kan pavirkes av andre personer knyttet til
undervisningen. Elevens naermiljg, i form av foreldre, bekjente og eventuelle spillkamerater
vil pavirke og legge faringer for elevens leringsprosess. For eksempel, hvis en gitarelev har
foreldre eller kamerater som liker musikken til et bestemt band, sa kan deres preferanse for

denne musikken influere elevens interesse og motivasjon for a leere musikk av dette bandet.
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Vi kan se at rollen som mesterlaerer kan veere veldig kompleks, og den kan studeres fra mange
innfallsvinkler. | kapittel 2 og 3 vil jeg forklare hvilke aspekter ved denne rollen jeg har valgt
a fokusere pa. Avgrensningene i oppgaven vil ogsa komme til syne i teorien og empirien. Jeg

vil starte med & si litt om hva en kulturskole er.

2.2 — Hva er en kulturskole?

«Med kulturskole menes et offentlig undervisningstilbud i kunstfag til alle interesserte i
kommunen. Tilbudet skal omfatte bade musikkopplering og opplaring i andre uttrykk»
(Norsk kulturskolerad, 2003, s.10). Denne definisjonen gir en veldig kort og utilstrekkelig
forklaring pa hva en kulturskole er. Siden denne oppgaven handler om kulturskolen er det
relevant a forklare hvordan en kulturskole fungerer. Kulturskolene er underlagt
opplaringsloven. Opplearingsloven gjelder (1998): «grunnskoleoppleering og videregaende
opplering i offentlige skoler og leerebedrifter, dersom ikke noe annet er szrskilt fastsett».
Kulturskolene er offentlige skoler, eid og drevet av kommunene. Det eneste som star i
opplaringsloven (1998) angaende kulturskolene er at alle kommunene i landet er palagt & ha
et kulturskoletilbud, og at lzererne er palagt krav om politiattest. Dette betyr at kommunene
har ganske frie tayler i forhold til hvordan de organiserer og bestemmer innholdet og
omfanget av kulturskoletilbudet. De kan ogsa samarbeide med andre kommuner om
kulturskoletilbudet. | opplaringsloven (1998) star det at alle «kkommunene i Norge skal enten
alene eller i samarbeid med andre kommuner ha et musikk- og kulturskoletilbud til barn og

unge, organisert i tilknytning til skoleverket og kulturlivet ellers».

Alle institusjoner opererer under forhold som setter rammer for virksomheten. Dette kalles for
rammefaktorer (Waagen, 2011, s. 154). Mange elementer er med pa & bestemme tilbudene og
virksomheten til kulturskolene. Disse kan deles opp i ulike kategorier, som for eksempel.

e Samfunnsregulerte rammefaktorer, som gkonomiske bevilgninger, politiske

beslutninger, lover og regler, distriktskultur, samt teknologi og media.

e Skoleregulerte rammefaktorer, som undervisningsrom, beliggenhet, lzereplaner,

leeremidler, organisering og tidsrammer.

¢ Individregulerte rammefaktorer, som leerernes kompetanse, elevens evner og

forutsetninger, og de ansattes personlige vaeremater og samarbeidsevner.
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Alle disse rammefaktorene vil pavirke hverandre (Waagen, 2011, s. 154). @konomiske
bevilgninger kan pavirke alt fra arbeidsmiljg til tilgangen pa leeremidler. Et eksempel pa en
politiske avgjerelse som har mye a si for kulturskolenes virksomhet er beslutningen om at
kommunene skal kunne kontrollere omfanget av kulturskoletilbudet. Dette er en viktig grunn
til at Norge har kulturskoler med ulike fagomrader, visjoner og mal. Rammefaktorene
pavirker om kulturskolene tilbyr gitarundervisning, og hvordan undervisningen foregar. | en
kommune hvor det for eksempel ikke finnes etterspgrsel etter gitarundervisning er det lite
trolig at kulturskolen tilbyr det. Undersgkelser viser derimot at gitarundervisning tilbys i
mange norske kulturskoler (Bjentegaard, 2010, s. 21). Dette ma vare et tegn pa at det er

populeert.

Organisasjonsstrukturene i kulturskolene vil ogsa veere forskjellige basert pa mengden av
elever og ansatte. En stor kulturskole med mange elever og mange ansatte vil kanskje vere
delt opp forskjellige avdelinger med egne seksjonsledere (Oslo kulturskole, 2015). De ulike
seksjonene kan for eksempel veere dans og drama, visuelle kunstfag og musikk. En vanlig
organisasjonsstruktur for en kulturskole i Norge er en hvor rektoren sitter som den
administrative lederen, mens leererne planlegger og tilrettelegger undervisningen for elevene.
Planleggingen og gjennomfgringen av konserter og prosjekter gjagres av faglaererne og rektor i
felleskap. I noen kulturskoler har de ansatte utviklet lokale fagplaner for fagene de tilbyr.
Utviklingen og innfgringen av fagplaner bestemmes av hver enkelt kulturskole
(Kulturskoleradet, 2014, s. 18).

Hvis kulturskolene i Norge gnsker rad og hjelp kan de henvende seg til Norsk kulturskolerad.
Det er et radgivende organ, og har ingen politisk makt. De kan bare prgve a pavirke politiske
prosesser. Rammeplanen som de har utviklet er ikke vedtatt som et nasjonalt regelverk for alle
kulturskolene i Norge, den er bare et veiledende dokument. Rammeplanen er et dokument
som skal gi kulturskolene og deres ansatte veiledning angaende hvilke rammer de ansatte i
kulturskolene kan arbeide innenfor (Waagen, 2011, s. 164). Den inneholder ideer om
kulturskolens samfunnsoppdrag, og retningslinjer for kulturskolens virksomhet
(Kulturskoleradet, 2014, s. 6-10). | 2014 utarbeidet Norsk kulturskolerad et forslag til en ny
rammeplan, men sa langt har bare de to farste kapitlene i denne blitt vedtatt av
kulturskoleradet. |1 denne rammeplanen oppfordres det til at enhver kulturskole lager lokale
fagplaner, som inneholder konkrete leeringsmal for de ulike fagene kulturskolen underviser i

(Kulturskoleradet, 2014, s. 10-11). Jeg vil si at deler av informasjonen som presenteres i
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denne delen, og del 2.3, kommer fra min erfaring som kulturskolelarer, og min deltakelse pa

mater og konferanser arrangert av Norsk kulturskolerad.

Det finnes vedtatte kompetansekrav til kulturskolelarere, men ute i den virkelige verden blir
ikke disse alltid fulgt. Dette kan veere flere grunner til, men ut ifra min erfaring har jeg sett at
kommuner kan ansette personer uten vedtatt kompetanse fordi ingen med vedtatt kompetanse
har skt pa den utlyste stillingen, og kommunen trenger folk. De kan ogsa ansette en person
som ikke har vedtatt kompetanse pa papiret, men som har drevet med fagomradet i mange ér,
0g har gjennom dette opparbeidet seg veldig god kompetanse. | fglge hovedtariffavtalen kan
man fa en av to mulige stillingskoder som kulturskolelerer. For a fa stillingskode: 6814
Musikk- og Kulturskoleleerer (m/hagskole) er det krav om formell utdanning i musikk, dans,
drama eller andre relevante kulturfag tilsvarende 3, 4, 5 eller 6 ar lgnnes som hhv. lzrer,
adjunkt, adjunkt med tilleggsutdanning, lektor eller lektor med tilleggsutdanning (KS, 2014).
For & fa stillingskode: 6937 Musikk- og kulturskoleleerer (m/utd. ut over hggskole) er det krav
om formell utdanning i musikk, dans, drama eller andre relevante kulturfag tilsvarende 3, 4, 5
eller 6 ar lgnnes som hhv. lerer, adjunkt, adjunkt med tilleggsutdanning, lektor eller lektor
med tilleggsutdanning (KS, 2014).

«Skoleeier har ansvar for at kulturskolen har kvalifiserte leerere» (Kulturskoleradet, 2014, s.
13). Kommunene er skoleeier, og kulturskolerektorene i kommunene far stort sett dette
ansvaret. Rektorene i de ulike kulturskolene har mye a si i forhold til hvem som far bli
kulturskoleleerere. De bestemmer hvem som far jobben gjennom en vurdering av sgkerens
kompetanse (Kulturskoleradet, 2014, s. 14). Vurderingen av sgkeren vil basere seg pa rektor
sine preferanser. Hvis for eksempel rektoren har en forkjerlighet for klassisk utdannede
musikere sa vil han eller hun kanskje gi jobben til en person med slik utdanning fremfor en

med rytmisk musikkutdanning.

Vi har sett at kulturskolene i Norge drives av kommunene, og at de ansatte i kulturskolene i
stor grad bestemmer innholdet og omfanget av virksomheten. Dette innebarer at
kulturskolene i Norge ikke trenger a forholde seg til nasjonale leeringsmal pa samme mate
som grunnskolen, ungdomsskolen, og videregaende skoler. De er ikke palagt & vurdere
elevene gjennom karaktersetting, som settes pa bakgrunn forutbestemte leeringsmal. Hvordan
vurderingen av elevene skal forega er opp til hver enkelt kulturskole (Kulturskoleradet, 2014,

s. 13-16). Dette apner opp for mange forskjellige mater a undervise pa. Denne apenheten farer
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til at kulturskolelaerernes personlige kvaliteter vil ha stor betydning for hvordan elevene
opplever undervisningen, og hva de lerer. | noen kulturskoler kan gitarelevene for eksempel
fa leere den musikken de selv gnsker, mens de i andre kulturskoler ma leere musikkstykker
som leereren velger. ”Larerne avgjer ved sin veeremate bade om elevens interesser bestar, om

de faler seg flinke og om deres iver vedvarer.” (Kulturskoleradet, 2014, s. 16)

2.3 — Organiseringen av gitarundervisningen i kulturskolen

| Norge er det vanlig at instrumentalelevene i kulturskolene har gruppetimer eller individuelle
timer pa 20 til 30 minutter i uken (Bjgntegaard, 2010, s. 22). | denne oppgaven har jeg valgt &
fokusere pa hvordan gitarlaerere i kulturskolen forholder seg til individuell undervisning, ikke
gruppeundervisning. Jeg mener allikevel at mye av informasjonen som presenteres i denne
oppgaven kan relateres til gruppeundervisning. Undervisningen i kulturskolen faglger
skolerutene, som blir bestemt av fylkene. I noen kulturskoler kan instrumentallaererne velge
om de vil falge skolearet til punkt og prikke, eller om de vil forkorte den ved a ha lengre
undervisningstimer. Hvis de falger skoledret helt eksakt sa er det vanlig med 20min
undervisningstid pr. instrumentalelev i uken. For elevene er et skolear 38 uker langt. |
kulturskolen hvor jeg jobber sa far hver instrumentalelev undervisning i 25 minutter hver uke.
Dette farer til feerre undervisningsuker. Instrumentalundervisningen kan ogsa legges opp pa
andre mater, men det jeg har presentert na er normal standard. Noen elever kan for eksempel
fa dobbeltimer annenhver uke, eller det kan organiseres samspillgrupper over en viss periode.
I noen kulturskoler kan det ogsa veere mulig for elevene a fa lengre undervisningstimer, pa

bakgrunn av undervisningsstipend eller ekstrabetaling (Eidsvoll kommune, 2015).

«Kommunen har ansvar for at kulturskolen har lokaler som er tilpasset den undervisningen
som tilbys, og kulturskolen skal kunne disponere andre kommunale undervisningslokaler
vederlagsfritt» (Kulturskoleradet, 2014, s. 13). Instrumentalundervisningen i kulturskolene
foregar pa skoler, i klasserom, musikkrom, grupperom, bibliotek etc. Den holdes ogsa i
kulturbygg med tilgang pa svingsrom, lydstudioer og konsertscener. Undervisningen kan ogsa
forega i andre lokaler. Hva slags lokaler som brukes er opp til hver kommune a ta stilling til
(Kulturskoleradet, 2014, s. 13). Et veldig viktig aspekt i forhold til leeringsarenaer er at
lokalene ofte setter faringer for hva som kan brukes av leeremidler. Hvis en gitarleerer ma

undervise i et klasserom, sa vil han sannsynligvis ikke kunne bruke gitarforsterkere og
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studioutstyr. Dette vil pavirke undervisningen, og det kan vare negativt hvis eleven spiller

elektrisk gitar.

2.4 —En god jobb?

De formelle kompetansekravene og rektors vurdering skal sikre at kulturskoleleererne gjar en
god jobb, men hva vil det si & gjgre en god jobb som lerer i kulturskolen? Hva vil det si a
gjere en «god jobb» som gitarlarer i kulturskolen? Fgr man kan gi en definisjon pa dette ma
man stille spgrsmalet: Hvem er det som kan avgjere om gitarlaereren gjar en god jobb? Er det
gitarleereren selv, rektoren, elevene, familie og venner av elevene, eller andre personer knyttet
til undervisningen? Elevene er de som mottar undervisningen, og mange vil nok mene at deres
opplevelse av undervisningen er viktig i forhold til en slik vurdering. Fortsetter elevene med
undervisningen over en lengere periode? Er elevene mye borte fra gitartimene? Virker
elevene uinteresserte og umotiverte pa timene? Dette kan veere tegn fra elevene om at de
mistrives med undervisningen. Nar det er sagt sa mener jeg at man bgr veere forsiktig med a
konkludere pa denne maten fgr man har spurt eleven og foreldrene om det faktisk stemmer.
Elevene er mennesker, som innebzrer at de av og til er slitne, driver med andre aktiviteter og
interesser som krever mye tid og anstrengelse, i darlig humar, stressa, syke osv. En elev kan
ogsa ha blitt plassert pa gitarkurset i kulturskolen av foreldrene, fordi de mener at sgnnen eller
datteren deres burde lare seg a spille gitar, selv om eleven selv ikke er sa interessert i musikk
og gitar. | et slikt tilfelle kan eleven mistrives uansett hvordan gitarleereren underviser.
Leereren kan ogsa klare a motivere eleven, og skape en interesse for musikk og gitarspilling

hos eleven.

Det & vurdere kvaliteten pa gitarlererens undervisning kun ut fra det elevene mener vil vaere
en ufullstendig vurdering hvis man ser pa gitarlarerens jobb ut i fra en stgrre kontekst.
Leereren, leererens kollegaer og overordnede, foreldre og andre personer kan gjare seg opp
meninger om eleven far et negativt eller positivt utbytte av undervisningen. En slik vurdering
vil ta utgangspunkt i verdiene til disse menneskene. Noen kan for eksempel mene at faglig
utvikling er det viktigste for gitarelevene, mens andre kan mene at deres trivsel er viktigere.
Noen kan mene at det er viktigere for gitarelevene a leere akkorder enn gitarriff. Andre kan
mene at gitarelever ikke bgr leere noter i kulturskolen, og noen kan mene at spilleteknikk er

det viktigste i gitarundervisning pa kulturskoleniva.
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Det blir umulig a gi en entydig definisjon pa hva det vil si «a gjgre en god jobb» som
gitarleerer i kulturskolen. Definisjonen vil kunne variere basert pa hvem man sper. Er det ikke
da umulig a svare pa problemstillingen min? Problemstillingen min er selvfalgelig ikke ment
som et sparsmal som jeg skal finne et «korrekt» svar pa. Den kan ses mer som en retningslinje
som veileder prosjektets fokus. Prosjektets primere formal er a utvikle kunnskap om
leererforutsetninger angaende gitarundervisning i kulturskolen. Forhapentligvis vil denne
kunnskapen hjelpe navearende og fremtidige kulturskolelzrere med planlegging,
gjennomfgring og vurdering av undervisning. Pedagogisk og musikkfaglig kunnskap kan fare
til bevisstgjering, og dette kan fare til at kulturskolelzrere tenker pa flere pedagogiske og
musikkfaglige muligheter (Hanken og Johansen, 1998, s. 20). Selv om denne teksten
formidler pedagogisk og musikkfaglig kunnskap sa er det ikke sikkert at denne kunnskapen
vil gi gode resultater hver eneste gang den benyttes, for resultatene man oppnar er avhengig

av hvordan man bruker kunnskapen.

Metode (Kapittel 3)

3.1 — Innledning

Hvordan vil jeg ga frem for & nd malet til dette prosjektet? Kapittel 1 startet med tre spgrsmal
som jeg stilte meg selv for a finne et tema for masteroppgaven. Disse spgrsmalene inneholdt
kriterier, og temaet jeg valgte matte forholde seg til disse kriteriene. Denne fremgangsmaten
er et eksempel pd en metode, og en metode kan defineres som: «En framgangsmate, et middel
til & lgse problemer og komme fram til ny kunnskap. Et hvilket som helst middel som tjener
dette formalet, hgrer med i arsenalet av metoder». (Dalland, 2000, s. 71). | kapittel 1 kommer
det fram at jeg brukte en eliminerings-metode for & finne et passende tema for
masterprosjektet. Jeg vil na forklare hvordan jeg har tenkt til & ga fram for & finne svar pa
hovedproblemstillingen. For a kunne gi en god forklaring pa hvorfor jeg har valgt & ga frem
pa den maten jeg har, ma jeg starte med en gjennomgang av litt vitenskapsteori.

3.2 — Kunnskapsteori og vitenskapsteori

Jeg vil starte dette kapittelet med noen filosofiske betraktninger angaende kunnskap og teori.
Hva er kunnskap? Hva er meningsinnholdet i kunnskapsbegrepet? Hvordan skal
kunnskapsbegrepet avgrenses? Disse spgrsmalene avslgrer et fundamentalt dilemma. Hvis vi

skal definere kunnskap, sa trenger vi eksempler pa kunnskap, men for a finne eksempler ma vi
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allerede ha en definisjon pa kunnskap, for ellers kan vi ikke vite at eksemplene med
representerer kunnskap. Dette kalles for kriterie-problemet (McCain, s.a.). Er dette et
problem? Det er ikke sikkert at en definisjon lgser problemet med a forsta hva kunnskap er,
eller hva ulike typer kunnskap representerer. Trenger vi avgrensede definisjoner pa alle vare

begrep? For a svare pa dette kan det farst vaere lurt a tenke litt over om dette faktisk er mulig.

Var erkjennelse, og vare tanker angaende virkeligheten har en tendens til a forandre seg
ettersom vi lever. Dine konsepter angaende mat, musikk og oppfarsel har nok forandret seg
siden du var yngre. Pa samme mate som vare individuelle oppfattelser, har ogsa spraket vart,
og meningsinnholdet i sprakets begreper en tendens til a forandre seg over tid. Den britiske
akademikeren Raymond Williams har blant annet skrevet en hel bok hvor han beskriver
hvordan meningsinnholdet til mange av vare begreper har forandret seg. Begrepet «kultur» for
eksempel har skiftet meningsinnhold siden man startet & bruke det. Opprinnelig ble dette
begrepet brukt til & beskrive forberedning og bearbeiding av jord, mens det i dag brukes stort
sett til & beskrive mange andre fenomener (Williams, 1985, s. 87). Hva er grunnen til at
begreper forandrer meningsinnhold over tid? Hvis man leter vil man nok finne mange ulike
perspektiver pa dette, men ideen om forforstaelse blir ofte nevnt i denne sammenhengen.
Forforstaelse er tanken om at alle har erfaringer, evner og kunnskaper som betinger hvordan
de forstar og tolker virkeligheten. Dette farer til at var forstaelse av ulike situasjoner vil
variere, basert pa nar, hvor og hvordan opplevelsene skjer. En annen mate & si dette pa er &
hevde at var forstaelseshorisont er kontekstuell (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 72-74). Siden
vi tolker, forstar og bruker spraket pa ulike mater er det nsermest umulig a fa alle menneskene
i verden til & forstd meningsinnholdet i ulike begreper pa eksakt samme méte (O’Brien, 2006,

s. 11). Dette leder til et interessant sparsmal.

Hvis alt er individuell tolkning, hvordan kan vi forsta hverandre? Dette er et spgrsmal som
kan studeres fra mange ulike innfallsvinkler, og som kan knyttes til mye teori. | denne
oppgaven Vil jeg bare nevne konseptet om intersubjektivitet i forhold til dette. Det
intersubjektive kan defineres som: «En bevissthet hos subjektet om at en opplevelse er felles
og delt med et annet subjekt.» (Veaver, 2004, s. 162). Denne definisjonen antyder at dette
konseptet er veldig komplekst, for man kan stille sparsmal som: Hvordan er denne
opplevelsen bevisst? Hva er det som gjar at en opplevelse er felles og delt med et annet
subjekt? Jeg vil ikke si sa mye om dette, men siden dette er et viktig konsept innen

vitenskapsteori vil jeg si litt om hvordan jeg forstar det.
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Man kan si at konseptet om intersubjektivitet ble kjent gjennom Immanuel Kant sin
erkjennelsesfilosofi (Tollefsen & Syse, 2008, s. 380-391). Nar vi leerer @ kommunisere lerer
vi allmenngyldige begreper, men disse begrepene vil bli tolket av vare menneskelige
erkjennelsesapparater. Med erkjennelsesapparater mener jeg alle apparatene som vi tolker
verden med. Eksempler pa dette er vare sanser, var tidsforstaelse, var materialistiske
plassering i det fysiske rom, sprak, og at vi har en tendens til a tenke og handle pa bakgrunn
av arsak og virkning. Mennesket er utrustet med bestemte erkjennelsesapparater, og disse
oppfatter virkeligheten pa sin mate. De har begrensninger. For eksempel, vi kan ikke se
gjennom en solid murvegg, eller kalkulere like raskt som en datamaskin. Du er situert i en
menneskekropp, med en menneskelig bevissthet, og dette forutsetter din forstaelse av
virkeligheten. Et menneske kan ikke forsta verden utenfor dette perspektivet. Dette betyr at
mennesker har lignende erkjennelsesapparater, og det er disse som gjar det mulig for oss a
forsta hverandre pa en lignende mate (Tollefsen & Syse, 2008, s. 380-391). Vi er ikke utrustet
med et erkjennelsesapparat som gjer det mulig for oss & ga inn og oppleve andre personers
individuelle bevissthet. Vi kan ikke kommunisere pa denne maten, men vi har
erkjennelsesapparater som blant annet muliggjer kommunikasjon med verbalt sprak. Dette er
et felles utgangspunkt, og gir oss en form for tilgang til andre individers livsverden. Denne
tanken er en del av filosofien bak kvalitative forskningsintervjuer, som jeg snart skal si litt

om.

Det er ulike syn pa hvor mye spraket har a si for hvordan vi tenker og handler. Den franske
filosofen Michael Foucault hevdet at sprakets oppbygning, og sprakets mgnstre pavirker var
erkjennelse (Barker, 2012, s. 91). Begreper, formuleringer og problemstillinger kan legge
faringer for hvordan mennesker forstar ulike deler av verden. Spraket kan pavirke var
forstaelse av ulike temaer, og hvordan vi snakker om ulike temaer. Dette er en del av
meningsinnholdet i begrepet diskurs. Nar vi snakker om temaer, som for eksempel musikk,
medisin, gkonomi osv., er spraket med pa a pavirke hva disse temaene inneholder, fordi vi
snakker om dem pa bestemte mater. En diskurs kan forstas som en bestemt mate a tale om
verden pa, i form av samtaleemner (Jgrgensen & Phillips, 1999, referert i Ulleberg, 2007, s.
66). Hvis dette stemmer, sa legger diskurser fgringer for var forstaelse av begreper.
Meningsinnholdet i begreper blir da betinget av konteksten de ytres i. Konteksten vil ogsa
forandre seg, ettersom var materialistiske, teknologiske, kulturelle og politiske verden

forandrer seg med tiden (Ulleberg, 2007, s. 68). Ideene jeg har presentert i de siste avsnittene
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sikter til at absolutt enighet om meningsinnholdet i spraklige begreper er problematisk. Det er
sd mange variabler med og pavirker vare oppfattelser at komplett gjensidig forstaelse er
narmest umulig. Pa grunn av dette kan man hevde at det er veldig vanskelig & operere med
entydige definisjoner pa begreper som kunnskap og teori. Spraklig kommunikasjon kan sies &
ta utgangspunkt i at de som snakker sammen har en lignende forstaelse av begrepene som
benyttes (O’Brien, 2006, s. 11).

Vitenskap er en aktivitet hvor man sgker etter forklaringer. | denne sammenhengen er
begrepene hva, hvordan og hvorfor sentrale. For a finne forklaringer ma man ofte starte med a
anta noe (Ringdal 2001, s. 68). Det er her teoribegrepet kommer inn i bildet. | hverdagstalen
brukes ofte begrepet teori nar man uttrykker en ubekreftet antakelse, mens for forskere som
driver med vitenskap betyr begrepet nesten det motsatte. De kaller en ubekreftet antakelse for
en hypotese, og en bekreftet antakelse for en teori (Merriam-Webster, 2015). Det er vel det
eksakt motsatte? Ikke helt, for innen vitenskapen er det en grunnleggende ide om at en teori
aldri kan verifiseres for alltid. En teori er bekreftet til det motsatte er bevist (Merriam-
Webster, 2015). Hva som regnes som tilstrekkelig, eller utilstrekkelig bevis pa en
vitenskapelig teori kan variere. En slik vurdering tar ofte utgangspunkt i ideene bak
metodikken i det vitenskapelige arbeidet (DiFate, s.a.). Ideene bak vitenskapelig metodikk
kan variere innen ulike fagomrader, og disse kan forstas som teorien bak metoden. All
metodikk kommer fra en eller annen form for teori, for hvis man skal finne ut noe, sd ma man
ha en eller annen ide om hvordan man skal ga fram. Vitenskapelig metode er et eget
fagomrade, og kan bli veldig detaljert hvis man gar i dybden. (Ringdal 2001, s. 55-81). Vi har
utviklet vitenskapelige metoder opp gjennom historien. | dag har dette fart til at vi har
klassifisert bestemte tankesett inn i vitenskapelige tradisjoner. Disse kan deles inn i ulike
grener, og kan bli veldig detaljert hvis man gar i dybden (Ulleberg, 2002). Denne oppgaven
skal ikke handle om dette, men begrunnelsen for mitt valg av metode har mye a gjgre med
vitenskapsteori, sa jeg vil ga gjennom det jeg mener er ngdvendig. Jeg vil starte med &

forklare forskjellen mellom empiri og rasjonell tenkning.

Begrepet empiri kommer fra det greske ordet «empiricus», som betyr erfaring (Williams,
1985, s. 115). Empiri kan defineres som informasjon fra sanseinntrykk (O’Brien, 2006, s. 27).
Begrepet «data» kan ogsa brukes som et synonym for empiri. Empirisk informasjon kan
skilles fra rasjonell tenkning (O’Brien, 2006, s. 26-29). Rasjonell tenkning innebeerer & bruke

fornuften gjennom resonering og trekning av slutninger. Hvis man for eksempel blir
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presentert for pastanden: «Alle ungkarer er ugifte menn», sa trenger man ikke a gjennomfare
en sperreundersgkelse for & kontrollere sivilstatusen til mange ungkarer. Siden definisjonen
pa en ungkar er at han er ugift, sd ma setningen veere sann. Dette resonnementet er et
eksempel pa a trekke en slutning gjennom rasjonell tenkning. Hvis man derimot blir
presentert for pastanden: «Alle ungkarer er lykkelige» blir det vanskelig a trekke en slutning
uten empirisk informasjon. Definisjonen pa en ungkar er at han er ugift, ikke at han er
lykkelig, man ma derfor finne ut av om alle ungkarer er lykkelige (O’Brien, 2006, s. 25). Det
betyr at man ma innhente empiri. Empiri muliggjegr deduktiv og induktiv forskning. I deduktiv
forskning tar man utgangspunkt i en eller flere antakelser, og tester disse i forhold til empiri
(Ringdal 2001, s. 68). I induktiv forskning er empirien utgangspunktet for slutningene og
teoridannelsen. Hvis man for eksempel har observert mange brune elger, sa kan man slutte at

alle elger er brune (Ulleberg, 2002).

Vi har sett at vitenskap omhandler bekreftelse og avkreftelse av antakelser. For & kunne
bekrefte en antakelse ma man teste den, og da kan man bruke forskjellige metoder. Metoden
man bruker for & teste en antakelse pavirker utfallet av testen. En antakelse kan bli bekreftet
ved bruk av en metode, men den kan bli avkreftet av en annen testmetode (DiFate, s.a.). God
forskning krever derfor at man har kjennskap til ulike metoder, og deres sterke og svake sider.
| naturvitenskaplige fagomrader sa tester man ofte antakelser ved a utfare eksperimenter.
Disse eksperimentene gjgres flere ganger for a se om utfallet blir det samme hver gang. En av
grunnene til dette er fordi forskerne er ute etter allmenngyldige sannheter, eller objektive
sannheter som det ogsa kalles. Definisjonen pa en objektiv sannhet er «en persons antagelse
som er sann hvis den stemmer med det som er tilfellet, og det som er tilfellet ma kunne
allment bevises» (Stigen, 1995, s. 46). Newtons fysiske lover er eksempler pa objektive
sannheter. Slik jeg forstar han sa refererer Stigen til empiri nar han bruker frasen «det som er
tilfellet». Objektive sannheter har & gjere med vart forhold til empiri. Hvis noe skal allment
bevises ma mange mennesker tolke og forsta empirien pa en relativt lik mate. Forholdet
mellom empiriske data og subjektiv tolkning er et viktig aspekt i vitenskapsteorien (Ringdal
2001, s. 68). Subjektivitet har a gjgre med det individuelle, sa nar man snakker om subjektiv
tolkning sikter man til at et individ tolker og pavirker informasjon (Barker, 2012, s. 219). Vi
har sett at alle individer har en viss forforstaelse, og et begrenset utvalg av
erkjennelsesapparater. Dette gjgr det problematisk & se pa empirisk informasjon som absolutt

allmenngyldig.

22



| dag er det vanlig & operere med to overordnede vitenskapelige tradisjoner. Den
naturvitenskapelige, og den humanistiske. Det er flere aspekter som skiller disse tradisjonene,
men studieomradet er det mest sentrale. | den naturvitenskapelige tradisjonen forsker man pa
naturen. Kjemi, astronomi, geologi og biologi er eksempler pa naturvitenskapelige fag. Den
humanistiske tradisjonen kan ogsa kalles for humaniora. Studieomradet er mennesket, men
fokuset ligger ikke pa menneskets biologiske natur. Studieomradet kan veaere kultur,
menneskelige uttrykk og ytringer, verdier og normer, menneskets historie og eksistens, var
bevissthet, og var erfaring (Jordheim et al. 2011, s. 15-18). | dag finnes det flere fag hvor man
kombinerer humanistisk og naturvitenskapelig forskning. Pedagogikk er et eksempel pa dette.
| pedagogisk forskning kan man for eksempel ha et biologisk perspektiv. Hvor man studerer
hvordan menneskelig leering fungerer pa et fysisk niva. Eller man kan gjere som jeg har gjort i
dette prosjektet, studere menneskelige verdier og holdninger. Musikkvitenskap er ogsa et fag
hvor man kan kombinere humanistisk og naturvitenskapelig forskning. Man kan for eksempel
studere hvordan fysisk lyd pavirker menneskelige opplevelser (Harper-Scott & Samson, 2009,
s. 1-4). Et annet aspekt som skiller disse to vitenskapstradisjonene er bruken av

forskningsmetoder. Jeg skal forklare dette i neste kapittel.

Skille mellom ulike vitenskapstradisjoner har ofte a gjegre med ulike holdninger til hva slags
informasjon som skal vektlegges, hvordan den skal innhentes, og hvorfor man vektlegger
enkelte former for informasjon. Hvis man har et positivistisk vitenskapssyn vektlegger man
empiriske data mer enn resonnementer (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 74-78). Malet er
resultater basert pa en forskning uten for mye menneskelig pavirkning. Forskningsprosessen
skal veere sa verdingytral, saklig og objektiv som mulig. I naturvitenskapelig forskning har
man dette som et ideal, men forskningsprosessen vil alltid preges av en form for tolkning.
(Kvale & Brinkmann, 2010, s. 74-78). Data fra forskning ma pa et eller annet tidspunkt
tolkes, og vi har sett at tolkning er et resultat av forforstaelse og kontekst.
Forskningsprosessen er en kontinuerlig samhandling mellom var subjektivitet, og den
objektive virkelighet. Forskere i dag vil nok si seg enige i dette, men vektleggingen av
subjektivitet og objektivitet pavirker hvilke metoder de velger. Hermeneutikk, fenomenologi
og etnografi kan forstas som vitenskapsideologier hvor vektleggingen heller mer mot det
subjektive enn det objektive. Tankene bak disse vitenskapssynene brukes til & begrunne og
legitimere kvalitativ forskning (Ulleberg, 2002). | neste del vil jeg forklare hvordan mitt valg
av metode henger sammen med disse vitenskapsideologiene. Metodikken jeg har valgt a

bruke er blir ofte legitimert ved a referere til hermeneutikk og fenomenologisk ideologi
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(Kvale & Brinkmann, 2010, s. 37). Pa grunn av dette har jeg valgt 4 avgrense innholdet i det
neste kapittelet. Jeg vil ikke si noe om etnografi, for jeg vil ikke bruke for mye av oppgaven
pa vitenskapsteori.

3.3 — Valg av metode
Det er vanlig a skille mellom to sentrale metoder i vitenskap. De heter kvantitativ og
kvalitativ metode (Repstad, 2007, s. 14). Jeg vil na gi en kort innfaring i dem, men fokuset vil

ligge pa hvordan disse metodene forholder seg til mitt prosjekt.

Hvis man skal bruke kvantitativ metode ma man innhente empiriske data som kan tallfestes
(Repstad, 2007, s. 14). | naturvitenskapelig forskning er empirien stort sett basert pa malinger
og statistikk. Man kan ogsa tallfeste personers meninger, i form av sparreundersgkelser. Et
viktig aspekt ved kvantitativ fremgangsmate er at forskeren pa forhand bestemmer hva slags
empiri som skal tallfestes. En kvantitativ sparreundersgkelse er et godt eksempel pa dette. Nar
man skal utfgre en kvantitativ sparreundersgkelse ma man pa forhand utarbeide et sett med
mulige svar pa spgrsmalene man stiller. Dette betyr at nar man stiller et sparsmal, sa gir man
informanten noen forhandsbestemte svaralternativer. Grunnen til at man gir informantene
svaralternativer er fordi dette gjer det mulig a tallfeste svarene man far tilbake pa en presis og
ngyaktig mate. Hvis jeg skulle utfgrt dette forskningsprosjektet pa bakgrunn av en kvantitativ
sparreundersgkelse, sd matte jeg ha utarbeidet forhandsbestemte svaralternativer.
Spersmalene og svaralternativene matte ha vert grundig gjennomtenkt, for resultatene av
undersgkelsen ville vaert forankret i informantenes tolkning av spgrsmalene. Validiteten, det
vil si troverdigheten til resultatene av kvantitative sparreundersgkelser, beror pa spgrsmalenes
relevans, informantenes erlighet, forskerens demmekraft og om utvalget av informanter er
representativt (Holter & Kalleberg, 2002, s. 73-107).

| en spgrreundersgkelse gnsker man ofte a finne ut noe om en bestemt malgruppe.
Problemstillingen min handler om malgruppen «gitarlaerere i kulturskolen». Jeg gnsker a
finne ut noe om denne malgruppen. For a finne svar pa problemstillingen min kunne jeg ha
utfart en spgrreundersgkelse for personer innen denne malgruppen, og personer knyttet til
denne malgruppen, som for eksempel gitarelever, deres foreldre samt kulturskolerektorer. Jeg
kunne ha spurt alle gitarlererne i landet, alle gitarelevene, alle foreldrene og alle rektorene,

men et slikt prosjekt hadde veart uoppnaelig med tanke pa tid og ressurser. Forskere har ikke
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alltid tid eller mulighet til & undersgke alle potensielle datakilder. De ma rett og slett velge ut
noen datakilder, og sa konkludere pa bakgrunn av disse. Dette krever kunnskap om hvordan
man kan velge ut en tilstrekkelig mengde datakilder som kan gi en relativt god representasjon
av en hel malgruppe. | kvalitativ forskning blir dette kalt for teoretisk utvalg (Ringdal 2001,
s.141). Nar man konkluderer pa bakgrunn av et utvalg vil konklusjonen man ender opp med
veere en induktiv generalisering. Man kan ikke med hundre prosent sikkerhet si at en slik
konklusjon er sann, for man har ikke undersgkt alle datakildene (Ulleberg, 2002). Men hvis
man har konkludert pa bakgrunn av et representativt utvalg av malgruppen gkes

sannsynligheten for at konklusjonen er gyldig (Ringdal 2001, s.141-156).

Jeg valgte a ikke bruke kvantitativ metode i denne studien. Jeg hadde planer om &
gjennomfare en kvantitativ spgrreundersgkelse blant gitarelever og gitarlerere i kulturskolen.
Hvis jeg hadde gjort dette hadde oppgaven blitt et deduktivt forskningsprosjekt. Jeg matte ha
satt opp flere antakelser (hypoteser) rundt dette temaet, og testet disse ved a utfgre empiriske
undersgkelser. Etter litt veiledning innsa jeg at dette ville blitt et for tidkrevende og stort
prosjekt. Jeg matte ha utviklet en stor spgrreundersgkelse, og sa funnet mange gitarelever og
gitarleerere som hadde sagt seg villig til & delta i undersgkelsen. Jeg er usikker pa om jeg
hadde klart & oppdrive et representativt utvalg av informanter. Hvis jeg skulle fatt mange
gitarelever til & delta i sparreundersgkelsen matte jeg ogsa ha forholdt meg til mange etiske
retningslinjer angaende forskning hvor barn er involvert. Dette ville 0gsa vert mye arbeid. En
annen viktig grunn til at jeg ikke valgte kvantitativ metode er prosjektets formal. |
innledningen forklarte jeg hvorfor det er problematisk & operere med bastante konklusjoner pa
problemstillingen min. Konklusjonene vil stort sett basere seg pa empiri bestaende av
personers meninger og erfaringer. Vi har sett at dette er relatert til forforstaelse og tolkning.
Kvantitative metoder brukes stort sett nar malet er & komme frem til konklusjoner av generell
og allmenngyldig karakter (Ringdal, 2013, s. 141). Dette er ikke mitt mal. Formalet i dette
prosjektet er & innhente informasjon om hvilken kompetanse gitarlerere i kulturskolen trenger
for & kunne gjare en god jobb, for & utvikle kunnskap om larerforutsetninger angaende
gitarundervisning i kulturskolen. Informasjonen jeg trenger til dette ma kunne relateres til
hvordan et utvalg av informanter opplever verden. Det er her det fenomenologiske aspektet
ved denne oppgaven kommer fram. | forskning med et fenomenologisk utgangspunkt er malet
a forsta sosiale fenomen ut fra aktgrene sine egne perspektiv. Man skildrer verden slik
informantene opplever den. Ideologien bygger pa tanken om at mennesker opplever verden

slik en egentlig er (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 45).
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Samfunnsforskeren Michael Argyris hevder at:

«Kvalitative studier viser mennesket som fritt, kreativt og bevisst og beveger seg
dermed tett opp til hverdagsbildet av mennesket, mens det menneskesynet man kan
finne i kvantitativ samfunnsvitenskap inneberer at mennesket sammenliknes med en
noksa enkel datamaskin» (Argyris, 1978 i Repstad, 2007, s. 20).

Jeg er ikke sikker pa om det Argyris sier stemmer i alle forskningssituasjoner, men jeg tror det
er relevant i forhold til mitt prosjekt. Vi har sett at pedagogikken er tverrfaglig, men at
kjerneomradet didaktikk er et humanistisk anliggende. | humanistiske forskningsdisipliner
studerer man mennesket, og det er mange aspekter ved menneskers liv som kan veere
vanskelige og tallfeste (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 45-51). Kompetanse er en kompleks
helhet. Det kan analyseres ved en reduksjonistisk oppdeling av bestanddelene, men dette kan
fare til at man forenkler fenomenet sa mye at man gar glipp av viktige elementer som man
bare kan oppdage nar man ser pa det som et mer sammensatt fenomen. Jeg er skeptisk til en
undersgkelse av kompetanse hvor man trekker slutninger basert pa tall. Jeg tror det er lett &
tinglig-gjare aspekter ved dette temaet hvis man forsker pa det med en kvantitativ

innfallsvinkel.

Jeg vil nevne et aspekt til om hvorfor jeg ikke gikk for en kvantitativ fremgangsmate. Hvis jeg
skulle ha utfart en kvantitativ sparreundersgkelse blant gitarleaerere i kulturskolen hadde ikke
gitarleererne fatt muligheten til & begrunne og utdype sine meninger (Kvale & Brinkmann,
2010, s. 115-136). Hvis jeg ikke hadde laget en god nok spgrreundersgkelse kunne jeg ha endt
opp med overfladiske svar. De kunne for eksempel ha svart at et godt gehgr er en kvalitet man
trenger for & gjere en god jobb som gitarlerer i kulturskolen. Eller at en trearig formell
musikkutdanning er en ngdvendighet for a kunne gjgre en god jobb. Jeg er ute etter a finne ut
om aspekter som dette faktisk stemmer, og for a finne ut av dette, trenger jeg a hare
begrunnelser, ikke bare ja og nei svar. Malet er a studere laererforutsetninger i dybden, jeg er
ikke ute etter en overfladisk kartlegging av lererkvaliteter. Jeg mener at en kvalitativ
tilneerming vil kunne gi meg en mer passende empiri i forhold til prosjektets formal. Jeg vil na

forklare hvorfor en kvalitativ tilneerming er mer egnet til mitt prosjekt.
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En av grunntankene i kvalitativ forskning er ideen om at kunnskap blir konstruert nar
forskningen pagar (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 72-74). Tanken er at forskeren og
forskningsobjektet ikke er isolert fra hverandre, men pavirker hverandre. Denne ideen kan
relateres til hermeneutikken, hvor grunnideen kan sies a vaere at menneskelig pavirkning er
uunngaelig i en forskningsprosess (Ulleberg, 2002). Menneskelig forforstaelse vil pavirke
tolkningen av empirien (Ulleberg, 2002). Empirien i kvalitativ forskning kommer ofte fra
intervjuer, observasjon av hendelser, opplevelser og tolkninger av objekter. Man studerer
konkrete situasjoner, aktgrer eller fenomener for a skaffe datamateriale. (Tjora, 2012, s. 18-
19). Dette kan sa kobles med teori, eller man kan utvikla ny teori. Kvalitativ forskning er som
regel induktiv (Tjora, 2012, s. 18).

Jeg valgte & innhente empirien til dette forskningsprosjektet ved & gjennomfare kvalitative
forskningsintervjuer. Kvalitative forskningsintervjuer tar utgangspunkt i ideen om at
kunnskap kan konstrueres gjennom menneskelig kommunikasjon, selv om denne ofte er
preget av uklarhet og usikkerhet (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 66-78). Det finnes
retningslinjer for forskere som skal gjgre kvalitative forskningsintervjuer. Disse
retningslinjene skal forenkle planleggingen, gjennomfaringen og analysen av
forskningsintervjuer, samt hjelpe forskeren med a konstruere kunnskap sammen med de som
skal intervjues. Forskeren skal farst a fremst spgrre hvorfor intervjupersonene opplever og
handler som de gjar. Intervjuet skal vaere deskriptivt. Det vil si at man skal samle inn
nyanserte beskrivelser av en persons livsverden. Det skal ogsa vare spesifisert, man er ute
etter spesifikke tanker, situasjoner og hendelsesforlgp. Intervjuet fokuseres rundt enkelte
temaer, men det skal veere apent, sa informanten kan redegjare for overveide meninger (Kvale
& Brinkmann, 2010, s. 116-154).

I innledningen poengterte jeg at gitarelever, foreldre, kulturskolerektorer og andre personer
knyttet til gitarundervisning i kulturskolen kan ha ulike oppfatninger rundt hvilke
leererforutsetninger en gitarlarer i kulturskolen bgr ha. For a oppna et teoretisk utvalg med
empiri burde jeg vel foreta kvalitative forskningsintervjuer med personer fra alle disse
interessegruppene? Jeg burde kanskje det, men dette ville tatt mye tid, for jeg matte ha
intervjuet flere personer innen de ulike interessegruppene. Hvis jeg bare hadde intervjuet en
person fra hver interessegruppe hadde empirien fatt en veldig subjektiv karakter. Jeg ville
endt opp med a trekke slutninger pa bakgrunn av meningene og holdningene til en

kulturskolerektor, en gitarelev, en forelder osv. En slik undersgkelse hadde kanskje gitt gode
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resultater, men empirien hadde blitt tynn. Jeg gnsket mye empiri, og empiri av en litt mer
allmenngyldig karakter, sa jeg bestemte meg for a intervjue fire gitarleerere med lang
undervisningserfaring fra den norske kulturskolen. Begrunnelsen for dette er basert pa en
antakelse. Jeg antok at gitarleerere kunne gi meg nyanserte beskrivelser og begrunnede svar
angaende en gitarleerers kompetanse, som falge av deres erfaring, utdanning og
forhapentligvis pedagogiske interesse. En kritikkverdig aspekt ved denne beslutningen er at
empirien kan bli ensporet, siden all empirien ville komme fra personer innen samme
interessegruppe. Et positivt aspekt med dette er at jeg far data fra flere kilder innen samme
interessegruppe, som gir meg en mer detaljrik empiri fra akkurat denne gruppen. En annen
viktig grunn til at jeg valgte & gjennomfare dette forskningsprosjektet med en kvalitativ
tilnserming var fordi dette var oppnaelig, med tanke pa tid og arbeidsmengde.

Gitarundervisning er kommunikasjon og interaksjon mellom lzerer og elev. Man kan tenke seg
at det hadde veert en god ide & intervjue gitarelever, siden det er de som faktisk mottar
undervisningen, og kan si noe om hvordan den oppleves. De kan ha tanker rundt hvordan en
gitarleerer bar undervise, og mange av dem har nok erfaringer fra timer hvor de opplevde at
gitarleereren underviste pa en mate som fungerte bra. Forskningsprosjektet mitt hadde blitt
mer komplett hvis jeg ogsa hadde intervjuet elever, men en masteroppgave ma avgrenses.
Gitarleererne sitter ogsa inne med erfaringer rundt hva de ser fungerer, og hva som ikke
fungerer i undervisningen. Det er ikke sikkert at en elev er enig med laereren angaende hva
som fungerer og ikke fungerer, men til syvende og sist sa er det laereren som ma ta ansvaret
for undervisningen. Dette er ogsa en grunn til at jeg valgte a fokusere pa gitarleererne i dette
prosjektet. Jeg haper informasjonen i denne masteroppgaven kan bidra til gode

undervisningsopplevelser for bade laerer og elev.

For & runde av denne delen av metodekapittelet vil jeg nevne noen viktige aspekter angaende
den kvalitative forskningsprosessen. Kvalitativt orienterte forskere kan ende opp med & endre
bade problemstilling og metode i lgpet av et studie. Grunnen til dette er fordi
forskningsarbeidet kan kjennetegnes ved en sakalt runddans mellom problemstilling, metode
og data (Wadel, 1991, s. 29-34). Denne runddansen kan utarte seg pa flere mater. Forskeren
kan for eksempel ikke fa i tak i relevant informasjon pa grunn av metodevalg, og ma sa endre
metode. Informasjonen man innhenter kan ogsa fare til at man ma endre problemstillingen,
for informasjonen sier noe annet en antatt. Dette kan ogsa lede til et metodeskifte. Forskere

som gjer kvantitative studier kan lettere unnga denne runddansen fordi metoden krever en mer
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handfast kobling mellom problemstillingene og metodene (Wadel, 1991, s. 29-34). Na vil jeg

si litt om planleggingen, gjennomfgringen og analyseringen av intervjuene.

3.4 — Planlegging, gjennomfgring og analyse av forskningsintervjuer
Planleggingen, gjennomfgringen og analysen av intervjuene i dette prosjektet fglger metodikk
presentert i boken: «Det kvalitative forskningsintervju» (Kvale & Brinkmann, 2010). Denne
metodikken tar utgangspunkt i teori, og jeg vil na ga gjennom min forstaelse av denne teorien,
mens jeg samtidig redegjar for metodikken bak planleggingen, gjennomfgringen og analysen

av intervjuene.

Nar man planlegger et intervju vil forskerens arv, erfaringer, evner, sosial status, kunnskaper
og vilje legge faringer for hvilke sparsmal forskeren velger a stille informanten (Kvale &
Brinkmann, 2010, s. 66-76). Dette betyr at mine egne antakelser kommer til uttrykk i
spgrsmalene jeg valgte a stille under intervjuene. Disse antakelsene er basert pa min
kjennskap til musikkpedagogikk, mine egne refleksjoner rundt det & vere gitarlerer i
kulturskolen, samt erfaringer fra & vaere musiker og musikkpedagog. Informantens arv,
erfaringer, evner, sosial status, kunnskaper og vilje vil ogsa legge feringer for hva de svarer
pa sparsmalene. Nar intervjuet foregar, vil dagsformen til de involverte pavirke svar og
spgrsmal. Hvis informanten er sliten og sulten, sa vil svarene forskeren far sannsynligvis veere
pavirket av det. Planleggingen og gjennomfaringen av intervjuet vil ogsa forega pa gitte
tidspunkter og steder. Dette vil ogsa pavirke spagrsmal og svar. Informanten vil kanskije ikke
fale seg sa komfortabel hvis han eller hun blir intervjuet ute i pgsregn. Forskeren og
informanten vil ogsa pavirke hverandre gjennom sine personlige veeremater. Hvis forskeren
kontinuerlig avbryter informanten for & kritisere eller utfordre noe av det informanten sier, vil
kanskje informanten ga lei, og dermed uttrykke seg selv mindre. Vi kan se at
forskningsintervjuer er preget av usikkerhetsmomenter, og mange av disse er umulig & unnga
(Kvale & Brinkmann, 2010, s. 137-184).

| planleggingsfasen av intervjuene bestemte jeg meg for a avgrense prosjektets
problemstilling ved & fokusere pa: 1) Gitarlarernes pedagogiske og musikkfaglige verdier, og
2) Gitarleererens tanker og erfaringer, angaende musikalske ferdigheter og musikkfaglige
kunnskaper. Hvorfor valgte jeg akkurat disse temaene? Jeg kunne ha valgt andre temaer, som

for eksempel undervisningsmateriale, men jeg synes disse temaene er spesielt interessante. De
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pavirker veldig mange aspekter ved en gitarlarers jobb, sa informasjon rundt disse temaene er
relevant i forhold til problemstillingen min. En annen grunn til at jeg valgte disse temaene var
at jeg kunne koble dem til pedagogisk litteratur. Mine egne refleksjoner rundt det a veere
gitarleerer i kulturskolen er ogsa en viktig grunn til at jeg valgte disse temaene. Etter at jeg
hadde valgt disse temaene laget jeg en intervjuguide, som inneholdt spgrsmal angaende ulike
aspekter ved disse temaene. Jeg brukte denne guiden under alle intervjuene. Denne
metodikken kalles for begrepsstyrt koding. Begrepsstyrt koding betyr at forskeren har bestemt
hvordan deler av informasjonen fra intervjuet skal tolkes pa forhand (Kvale & Brinkmann,
2010, s. 209). Dette gjares ved a utvikle spesifikke meningskategorier pa forhand, som i mitt
tilfellet ble kategoriene jeg presenterte i starten av dette avsnittet. Jeg har latt
intervjuobjektene snakke om hva de mener er relevant i forhold til de ulike
meningskategoriene. Dette betyr at jeg har latt meningsinnholdet i disse konseptene relativt
apne, for & se hvordan informantene tolker dem. Far jeg presenterer kategoriene i
intervjuguiden vil jeg si litt mer om hvordan analysen av intervjuene henger sammen med

hvordan man finner frem til meningskategorier.

Det motsatte av begrepsstyrt koding er datastyrt koding. Datastyrt koding gar ut pa at
forskeren utvikler meningskategoriene ut fra a studere og fortolke informasjonen som oppstar
i intervjuet. Denne tilneermingen kalles for «grounded theory» (Kvale & Brinkmann, 2010, s.
209). Dette kan gjares pa falgende mate: 1) Tolkning av hva innholdet i uttalelsene betyr. 2)
Lete etter likheter og ulikheter, og kategorisere informasjonen ved a knytte ett eller flere
ngkkelord til et utsnitt. Ngkkelordene speiler forskerens tolkning av deler av intervjuet, og
kalles for kjernekategorier. Disse ngkkelordene beskriver temaer som har & gjgre med de mer
detaljerte og spesifiserte uttalelsene av informantene. 3) Kjernekategoriene er overordnede
temaer, og kan deles inn i underkategorier. Underkategoriene er ngkkelord som er mer
spesifiserte enn kjernekategoriene. Valg av kjernekategorier kalles for selektiv koding, og
valg av underkategorier kalles for aksialkoding. Personlig sa mener jeg at begrepsstyrt koding
og datastyrtkoding ikke kan adskilles. I planleggingsfasen av et kvalitativt forskningsintervju
vil en forsker alltid velge temaer som intervjuet skal sentreres rundt. Dette er en form for
begrepsstyrt koding fordi forskeren vektlegger noen temaer og innfallsvinkler mer enn andre,
og informasjonen som oppstar under intervjuet vil vare preget av dette. Nar forskeren
studerer intervjuet i etterkant vil han eller hun kanskje finne meningsenheter som gar utover
de temaene og innfallsvinklene som forskeren la vekt pa, og vil pa bakgrunn av det kanskije

opprette nye kategorier. Poenget med adskillelsen av disse to formene for meningskoding er a
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klargjare for forskere at informasjonen som oppstar i et forskningsintervju kan angripes pa

ulike mater, og at de ber kode den pa flere mater (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 197-223).

Jeg vil na presentere meningskategoriene i intervjuguiden. Sparsmalene i intervjuguiden tar
utgangspunkt i disse. Meningskategoriene uttrykker hvordan jeg valgte a avgrense prosjektets
hovedproblemstilling. Inspirasjonen bak kjernekategoriene kommer fra boken:
«Musikkundervisningens didaktikk» (Hanken & Johansen, 2013).

Jeg valgte to kjernekategorier, den fgrste er:

1) Gitarlaererens pedagogiske og musikkfaglige verdier, angaende gitarundervisning i
kulturskolen.

Underkateqgoriene er:

e Fagsyn

e Syn pa leering og gitarundervisning

Den andre kjernekategorien:

2) Gitarlarerens tanker og erfaringer, angaende musikalske ferdigheter og musikkfaglige

kunnskaper.

Underkateqgoriene er:

e Musikksjangere

e Musikkrepertoar

¢ Notasjonskunnskap

o Gehgr

e Spilleteknikk

e Musikkteoretiske kunnskaper

e Formell musikkutdannelse

Etter at jeg hadde gjennomfert alle intervjuene matte jeg analysere de. Vi har na sett at
analysen av et kvalitativt forskningsintervju starter med valg av meningskategorier, men man
ma gjennom flere tolkningsprosesser far man kan si seg ferdig med analysen. Dette kan gjeres

pa ulike mater, men det er viktig a finne ut av hva informantene vektlegger, og hva de mener
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er relevant i forhold til meningskategoriene. Etter at man har kodet intervjuet kan man starte
med meningsfortetting. «Dette medfarer en forkortelse av intervjupersonenes uttalelser til
kortere formuleringer» (Kvale & Brinkmann, 2010, s, 212). Under kodingen og
meningsfortetningen skal forskeren prgve a tolke intervjupersonens uttalelser pa en sa
upartisk og fordomsfri mate som mulig. I praksis sa betyr dette at forskeren skal prave og ikke
legge til, eller trekke fra mening i et utsagn. Meningsfortettingen sier allikevel mye om
hvordan forskeren tolker uttalelsene til informanten, for forskeren vil fokusere pa bestemte
uttalelser, og forkaste andre. Hvis andre forskere skal kunne bruke en studie basert pa
kvalitative forskningsintervjuer ma det vaere mulig a finne ut av hvordan ramaterialet har blitt
valgt ut og tolket. Meningsfortettingen muliggjer dette. Etter kodingen og
meningsfortetningen kan forskeren ga over til den mer omfattende meningsfortolkningen. |
meningsfortolkningsprosessen kan forskeren veaere kritisk og dra inn aspekter som uttalelsene
til intervjupersonen ikke direkte bergrer. Forskeren kan se relasjoner og meningsstrukturer
som ikke fremtrer i uttalelsene. Dette farer til at fortolkningen blir en form for
rekontekstualisering, som ofte forer til utvidelse av intervjupersonens uttalelser. Denne delen
av en analyse kan lett bli veldig omfattende (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 208-223). Neste
kapittel inneholder teori, empiri og drgfting relatert til de ulike meningskategoriene i
intervjuguiden. Drgftingen av de ulike meningskategoriene er en del av

meningsfortolkningsprosessen.

Empirien fra intervjuene til dette forskningsprosjektet er behandlet og analysert pa bakgrunn
av metodikken jeg na har presentert. Dataene fra meningsfortettingen av de ulike intervjuene
har blitt sammenliknet med hverandre. Noen utvalgte likheter og ulikheter fra disse
intervjuene vil i neste kapittel bli drgftet i forhold til to fortolkningskontekster. Den farste er
musikkpedagogisk teori, og den andre er mine egne tanker og erfaringer som gitarlaerer i
kulturskolen. Jeg haper at disse fortolkningskontekstene kan belyse dataene fra intervjuene pa
en konstruktiv mate i forhold til problemstillingen i masterprosjektet.

3.5 — Begrunnelse for disposisjonen pa teksten

«Malet er at lesere skal fa et sa godt innblikk i forskningen at de kan ta stilling til
forskningens kvalitet» (Tjora, 2013, s. 216).
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Dette sitatet er tatt ut fra Aksel Tjora sin bok om kvalitativ forskning, og jeg mener at alle
vitenskapelige avhandlinger bar skrives med dette som et av hovedmalene. Vi har sett at
vurderingen av kvalitativ forskning er et sparsmal om tolkning. Tolkningen vil pavirkes av
ulike indikatorer, men noen elementer vil pavirke vurderingen mer enn andre. Tjora viser til
disse tre konseptene: reliabilitet (palitelighet), validitet (gyldighets), og generaliserbarhet
(Tjora, 2013, s. 202). Reliabilitet og validitet handler om forskningsprosjektets logikk. Jeg
tolker dette til & innebeere sparsmal som: Er det logiske koblinger mellom problemstillinger,
empiri og teori? Henger disposisjonen og teksten logisk sammen? Er teksten lett & forsta? Er
kildene palitelige? Generaliserbarhet er knyttet til forskingens gyldighetsomrade, utover de
enheter som faktisk er undersgkt (Tjora, 2013, s. 202). Jeg tolker dette til & innebeere
sparsmalet: | hvilken grad stemmer det som forskningen viser? | kvalitativ forskning kan dette
innebare en sjekk av hvem, og hvor mange som mener at forskningen stemmer. Denne
vurderingen bli veldig omfattende, og handler om hvor grundig og omfattende forskeren har
arbeidet. For a prgve a ta hensyn til aspektene ovenfor har jeg valgt & disponere denne teksten
ut fra disse kriteriene: 1) En naturlig progresjon, og 2) Leservennlighet

Jeg har disponert den andre delen av denne avhandlingen med utgangspunkt i kategoriene i
intervjuguiden. Meningskategoriene fra intervjuguiden er delt inn i kapitler.
Kjernekategoriene og underkategoriene er delt inn i kapitler som har a gjere med temaer som
lett kan overlappe hverandre. Et eksempel pa dette er kapittel 5, som har a gjgre med
gitarleerernes syn pa laering og undervisning. | neste kapittel, som handler om tilpasset
opplaring skal jeg vise hvordan undervisning bestar av ulike didaktiske faktorer. Disse
didaktiske faktorene star i et avhengighetsforhold, og er veldig vanskelig a skille fra
hverandre (Hanken og Johansen, 1998, s. 148). Pa grunn av dette vil det veere en naturlig
overlapping mellom temaene i denne oppgaven. Underkategorier som musikksjangere og
spilleteknikk er relaterte temaer, og en uttalelse om spilleteknikk kan ogsa si noe om
musikksjangere. Ingen didaktiske faktorer kan oppfattes som ensidig styrende (Hanken og
Johansen, 1998, s. 148).

Kapittel 4, 5 og 6 starter med teori knyttet til de ulike meningskategoriene i oppgaven. Etter
teoridelene presenterer jeg empiri fra forskningsintervjuene. Deler av denne empirien blir sa
draftet og koblet til teorien presentert i samme kapittel. Jeg har valgt a disponere teksten pa
denne maten fordi jeg mener at leservennligheten styrkes med denne metodikken. |

masteroppgaver er det vanlig a samle all teori i et kapittel, all empiri i et annet og deretter
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koble disse delene sammen i et drgftingskapittel. Etter & ha lest flere slike masteroppgaver
synes jeg at teorien, empirien og drgftingen lett kan bli for separert. Det kan vare lett &
glemme aspekter ved teorien som er viktige for a forsta draftingen. Ved a dele opp teksten i
enkeltemner relatert til problemstillingen blir teorien, empirien og drgftingen mer samlet.

Dette vil forhapentligvis gjere teksten lettere a forsta.

Jeg har tidligere nevnt at prosjektets primaere formal er a utvikle kunnskap om
lererforutsetninger angaende gitarundervisning i kulturskolen, ikke a finne et «korrekt» svar
pa problemstillingen. Med dette hovedmalet ser jeg ingen hensikt i & skrive en avsluttende
konklusjon. Mine konklusjoner er ikke ngdvendigvis bedre enn leserne sine. Jeg mener at min
jobb er & presentere empiri, teori og drafting som kan danne et godt informasjonsgrunnlag slik
at leserne har noe a basere sine konklusjoner pa. Dette bygger pa tankene bak den
hermeneutiske vitenskapstradisjonen, om at alle konklusjoner er tolkninger. Nar dette er sagt
sa vil mine konklusjoner komme til syne i draftingsdelene, men de kan ses pa som en del av
informasjonsbanken i denne avhandlingen. Jeg vil avslutte teksten med et kort sammendrag

av mine tanker rundt oppgaven.

Del 2 — Teori, empiri og drgfting

Tilpasset oppleering (Kapittel 4)

4.1 — Innledning

| § 1-3 i oppleeringsloven (1998) star det: Oppleeringa skal tilpassast evnene og faresetnadene
hja den enkelte eleven, lerlingen og leerekandidaten. Kulturskolene er palagt a fglge dette
prinsippet, siden de er underlagt opplaringsloven. I forskningsintervjuene forklarer
gitarleererne hvordan de tilpasser undervisningen sin til elevene. Dette er en stor del av
meningskategorien «syn pa lering og undervisning». Konseptet om tilpasset oppleering er
derfor en stor del av denne oppgaven, og det kommer til & veere et viktig bindeledd mellom

kapitlene.

Undervisning har som regel tre faser, planlegging, gjennomfgring og vurdering (Hanken &
Johansen, 2013, s. 37). Prinsippet om tilpasset opplaering dpner mange muligheter innen disse

fasene. | teorien kan man planlegge, gjennomfare og vurdere undervisningen ulikt for hver
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enkelt elev. Er dette hensikten med tilpasset opplaering? Hvorfor skal man tilpasse
opplaringen til hver enkelt elev? Dette er grunnlagssparsmal bak prinsippet, og de kan kaste
lys over hvordan tilpasset oppleering skal fungere i praksis. | dette kapittelet vil jeg prave a
svare pa disse sparsmalene. Det er skrevet mange avhandlinger og forskningsrapporter om
tilpasset opplaering (Weka, 2009, s. 15). Redegjarelse i denne teksten er langt fra komplett,
men jeg skal prave a fokusere pa de elementene jeg mener er essensielle. Jeg vil ta
utgangspunkt i kunnskapsdepartementet sin definisjon pa tilpasset opplering, og diverse

forskning om tilpasset opplering.

For jeg forklarer hva tilpasset opplaering er vil jeg nevne at ansvarsfordelingen i skolesystemet
kan pavirke hvordan dette prinsippet forstas og praktiseres. Vi har sett at kulturskolene eies og
drives av hver enkelt kommune, og at dette muliggjer forskjeller mellom kulturskolene. Disse
forskjellene kan ga pa organisering og omfang av virksomheten, men ogsa pa hvordan
undervisningen tilpasses elevene. Dette gjelder ogsa for grunnskolene og ungdomsskolene,
siden de drives av kommunene, men kulturskolene har mer frihet enn disse skolene.
Kulturskolene trenger ikke & forholde seg til nasjonale leereplaner. De kan velge om de vil
bruke leereplaner, og hvis de velger & bruke lareplaner kan de lage dem selv. Dette betyr at
kulturskolene har mer frihet til & tilpasse undervisningen slik de selv gnsker. Empirien fra

intervjuene vil si litt om hvordan dette fungerer i praksis.

4.2 — Hva er tilpasset oppleering?
| Stortingsmelding nr. 16 fra 2006 har kunnskapsdepartementet redegjort for hva tilpasset
opplaring betyr. Utdraget nedenfor er tatt fra denne stortingsmeldingen, og kan ses pa som en

definisjon:

Tilpasset oppleering er et gjennomgaende prinsipp i hele grunnoppleeringen. Kravet om
at oppleringen skal veere tilpasset elevenes evner og forutsetninger, er nedfelt i
opplaeringsloven § 1-2, som ogsa er lovens formalshestemmelse. Tilpasset opplearing
er ikke et mal, men et virkemiddel for lring. Alle elever skal i arbeidet med fagene
mgte realistiske utfordringer og krav de kan strekke seg mot, og som de kan mestre pa
egen hand eller sammen med andre. Elevene har ulike utgangspunkt og ulike behov i
arbeidet med de nasjonalt fastsatte kompetansemalene. Tilpasset opplaring

kjennetegnes ved variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, leerestoff, arbeidsmater,

35



leeremidler og variasjon i organisering av og intensitet i oppleringen. Tilpasset
opplaering innebarer hgy bevissthet i valg av virkemidler med sikte pa a fremme den
enkeltes og fellesskapets leering. Opplaeringen ma ikke bare tilpasses fag og leerestoff,
men ogsa elevenes alder og utviklingsniva. Laereren ma bruke elevenes ulike
forutsetninger, sammensetning av elevgruppen og hele laeringsmiljget som ressurser i

lzeringen (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 76).

Denne definisjonen er veldig kompleks, og inneholder elementer som kan diskuteres fra

mange innfallsvinkler. I denne oppgaven er jeg mest interessert i hvordan tilpasset opplaering

kan praktiseres, sa jeg vil fokusere pa det i dette kapittelet. Hvordan man praktisk sett skal

realisere kravet om tilpasset opplaering er et omstridt tema. Kunnskapsdepartementet mener at

dette er en vurdering som ma gjgres av dem som har ansvaret for undervisningen. Dette

kommer frem i utdraget nedenfor:

Det finnes ingen enkle lgsninger pa hvordan man skal gi tilpasset opplering.
Departementet deler vurderingene til Bachmann og Haug, som i en rapport om
tilpasset opplaering peker pa at det ikke finnes noen fasit pa hvordan en best kan
fremme kvalitet i den enkelte opplaeringssituasjonen (Bachmann og Haug, 2006).
Dette er situasjonsavhengig og ma vurderes i lys av den konteksten leringen skal skje
i. Tilpasset opplearing dreier seg om lokalt & legge til rette betingelser og gi statte som
bidrar til at alle elever far tilfredsstillende utbytte av oppleringen, og organiseringen
av oppleeringen vil derfor matte variere i trad med det leringssituasjonen krever

(Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 76).

Kunnskapsdepartementet sier at tilpasset opplering er situasjonsavhengig, og skal vurderes ut

fra den konteksten leringen skal skje i. Slik jeg forstar dette betyr det at hver enkelt laerer er

ansvarlig for & vurdere og ta beslutninger angaende tilpasset opplaring. Er dette et problem?

Mangfoldet av ulike tolkninger kan bli enormt hvis hver enkelt lzerer skal ta beslutningene for

hvordan dette skal praktiseres. Er det mange ulike tolkninger av tilpasset opplearing blant

leerere? Vi skal se at det er gjort forskning som viser at leerere har ulike oppfatninger om

hvordan tilpasset opplaering skal praktiseres (Bachmann og Haug, 2006, s. 9).

Bachmann og Haug skiller mellom en vid og en smal forstaelse av tilpasset opplaring. Den

vide forstaelsen inneberer a se pa tilpasset opplaring som en ideologi som skal gjennomsyre
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oppleringsinstitusjonenes virksomhet (Bachmann & Haug, 2006, s. 102-107). Ideologien er
bygget pa tanken om at elever er ulike. Alle leerer ikke pa samme mate, og undervisningen ma
ta hensyn til dette. Undervisningen skal tilrettelegges sa den tar hensyn til elevenes ulikheter.
Alle elever skal inkluderes, til tross for ulike forutsetninger for a leere (Weka, 2009, s. 16).
Den vide forstaelsen kan fungere som et ideal, eller en pedagogisk retningslinje for hver
enkelt skole. Et ideal er et prinsipp eller en ide som virker perfekt, og som man gnsker a
oppna. Man kan derfor se pa tilpasset opplaring som noe kanskje ikke kan realiseres i praksis,
men som en ledestjerne for pedagogisk virksomhet. Forskning viser at mange pedagoger i
Norge har en lignende forstaelse av dette aspektet ved tilpasset opplaring (Bachmann &
Haug, 2006, s. 102-107). Den smale forstaelsen av tilpasset oppleering derimot, handler om
konkrete tiltak, metoder og bestemte mater & organisere opplaring pa. Man kan si at den vide
forstaelsen er ideologien, mens den smale forstaelsen er alle de praktiske detaljene rundt
hvordan man kan realisere ideologien. Forskning viser at det eksisterer mer usikkerhet blant
pedagoger i forhold til dette. (Bachmann & Haug, 2006, s. 102-107). Forskere som har studert
intensjonene, utviklingen og resultatene av tilpasset utvikling mener at det er viktig & skape en

felles forstaelse for dette begrepet. Her er et par sitater fra ulike avhandlinger om temaet:

«Fra innovasjonsforskningen vet vi at den viktigste forutsetningen for & gjere et godt
arbeid er at en vet hva en skal gjere. Med andre ord vil en konkret og felles forstaelse,
blant leerere, skoleledere og skoleeiere av hva tilpasset opplering er, veere avgjgrende

for kvaliteten av arbeidet i skolen» (Skogen, ref. i Bjgrnsrud & Nilsen, 2008, s.147).

«Mitt hovedfunn er at en ma ha en felles forstaelse av begrepet tilpasset opplaring pa
de ulike skolene. Dette er avgjerende i arbeidet for & kunne oppna en realisering av
begrepet» (Weka, 2009, s. 85).

Jarl Inge Warness, Erling Lars Dale og Yngve Lindvig har et forslag som kanskje kan fare til
en mer konkret forstaelse av dette konseptet. De foreslar a dele inn tilpasset opplaring i 7
differensierte didaktiske faktorer, som bestar av: 1) Elevenes laererforutsetninger og evner, 2)
lereplanmal og arbeidsplaner, 3) arbeidsoppgaver og tempo, 4) organisering av skoledagen,
5) leeringsarenaer og leeremidler, 6) arbeidsmater og arbeidsmetoder, og 7) vurdering (Dale et
al., 2005, s. 77-109). Poenget med dette er & gjere arbeidet med tilpasset opplaring mer
overkommelig ved a fokusere pa en kategori om gangen, og vurdere hvilke muligheter og

tiltak som finnes i hver enkelt av dem. Dette kan utvikle seg til en database med ulike
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muligheter og ideer i forhold til hver kategori. Pa denne maten vil skolene fa en oversikt over
hvordan undervisningen kan tilpasses elevene (Dale et al., 2005, s. 77-109). Disse kategoriene
er utviklet med tanke pa grunnskoleopplaringen, men man kan overfare dem til
undervisningen i kulturskolen ogsa. La oss ta kategorien laeringsarena/leeremidler. | denne
kategorien sa kan man tilpasse gitarundervisningen ved a variere bruken av laeringsarenaer,
som for eksempel gvingsrom, lydstudio, grupperom, forelesningssal og konsertscene. Selv om
man har en database med ulike tiltak vil det komme an pa leringskonteksten hvor mange av
dem som kan benyttes. Hvis en kulturskole for eksempel ikke har tilgang til et lydstudio, sa
gar denne muligheten ut. Mulighetene innad i kategoriene vil ofte komme med forutsetninger.
Aspekter som gkonomi, lokaler, tidsbegrensninger og tilgangen pa kvalifiserte leerere vil

begrense hvilke muligheter som finnes innen tilpasset opplaring.

Kategoriene til Werness, Dale og Lindvig kan brukes til & innfare mer konkrete retningslinjer
for hvordan laerere skal praktisere tilpasset opplaring, men det kan veere interessant a stille
spgrsmal om dette er hensiktsmessig? Bgr man heller delegere alt ansvaret til lzererne?
Leererne vil da kunne tilpasse undervisningen pa mater som de mener er best for elevene.
Ideologien bak dette er at leereren, pa bakgrunn av sin undervisningskompetanse, kan sikre at
elevene far tilpasset opplaring. Pa denne maten vil lzererne kunne legge opp undervisningen
ut i fra den konteksten de underviser i, og tilpasse ettersom ulike situasjoner oppstar. Denne
metodikken stemmer godt overens med innholdet i kunnskapsdepartementet sin definisjon,
men den kan veere problematisk. Vurderingen av hvordan undervisningen skal tilpasses vil bli
foretatt av fa leerere, ofte bare av en larer. Dette kan medfgre at man ender opp med en
utilstrekkelig vurdering av hvordan undervisningen kan, og bar tilpasses. Hvis man derimot
opererer med mer konkrete retningslinjer for hvordan undervisningen skal tilpasses, vil man
unnga dette usikkerhetsmomentet (Dale et al., 2005, s. 77-109). Jeg vil ogsa poengtere at hvis
lererne far alt ansvaret for hvordan de skal praktisere tilpasset oppleering, sa kan disse
kategoriene tydeliggjgre hvilke muligheter og tiltak de har til radighet. Pa denne maten kan de
fortsatt hjelpe leererne med tilpassingen av undervisningen. En annen mulighet er at rektor og
lererstaben pa de lokale skolene setter seg ned a blir enige om hvordan de skal forholde seg
til tilpasset oppleering. Dette apner for ulike tilnaerminger pa forskjellige

oppleringsinstitusjoner.
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4.3 — Tilpasset oppleering og forskningsintervjuene

Jeg vil na si litt mer om hvordan jeg har tenkt a koble teorien om tilpasset opplering til
intervjuene i denne oppgaven. Kategoriene til Weaerness, Dale og Lindvig er et uttrykk for at
man kan se pa tilpasset opplaering som bestaende av ulike didaktiske faktorer (Dale et. al.
2005, s. 77-109). Vi har sett at didaktiske faktorer star i et avhengighetsforhold henger
sammen og pavirker hverandre i undervisning (Hanken og Johansen, 1998, s. 148). Jeg vil nd
vise dette med noen eksempler relatert til gitarundervisning. Hvis en gitarlaerer skal tilpasse
arbeidsoppgavene til en elev, sa ma lereren vurdere elevens evner. | denne situasjonen vil
ogsa gitarlerernes musikalske evner vaere med a pavirke hans vurdering av eleven. Hvis en
gitarleerer ikke kan noter er det usannsynlig at lzereren vil velge a bruke vestlig notasjon som
et leremiddel. Dette kan forandre leerestoffet og leereaktivitetene i undervisningen. Hvis en
gitarleerer tilpasser undervisningen sin ved a ta utgangspunkt i leerestoff, vil dette pavirke
hvordan leereren vurderer eleven, hvilke laeringsaktiviteter han eller hun velger osv.
Kategoriene til Dale, Weerness og Lindvig kommer frem i flere kapitler. | kapittel 2 forklarte
blant annet hvordan kulturskolene organiserer instrumentalundervisningen, og hvilke
leringsarenaer de bruker. | neste kapittel kommer jeg innpa hvordan fagsyn kan pavirke alle

disse kategoriene.

Hvordan henger disse didaktiske faktorene sammen med meningskategoriene fra
intervjuguiden? Alle disse didaktiske faktorene pavirkes av verdier og holdninger angaende
pedagogikk og musikkundervisning. For eksempel, hvordan en gitarleerer vurderer en elev har
a gjere med hvilke musikalske kunnskaper lzereren mener det er viktig for eleven a ha.
Gitarlerernes tanker, verdier og erfaringer angaende fagsyn pavirke hvilke deler av
musikkfaget laereren velger a fokusere pa i undervisningen. Gitarleaererens tanker om hvilke
ferdigheter en elev bar ha vil ogsa pavirke leererens valg av lerestoff. Empirien fra
forskningsintervjuene vil si noe om hvordan tilpasset opplaring blir praktisert av enkelte
gitarleerere i kulturskolen. Hva de vektlegger innenfor de ulike didaktiske faktorene kan
belyse hvilke verdier de baserer sin undervisning pa. Verdisettet til en person henger ofte
sammen med personens bakgrunn. Pa grunn av dette vil jeg si litt om informantenes

bakgrunn. Dette vil bli presentert fgr empirien knyttet til fagsyn, i del 5.8.

Malet med denne delen var a vise at tilpasset opplaring er et sentralt tema i denne oppgaven.

Draftingen vil blant annet ta utgangspunkt i eventuelle likheter og ulikheter angaende hvordan
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gitarleererne tilpasser undervisningen sin. Pa grunn av dette synes jeg det passet a starte

teoridelen med en gjennomgang av dette oppleeringsprinsippet.

Musikk som fag (Kapittel 5)

5.1 — Innledning

| dette kapittelet vil jeg vise hvordan musikkfaget kan deles opp i ulike komponenter, og at
musikklaerere kan vektlegge disse komponentene ulikt. Hvilke komponenter en lzerer
vektlegger handler om pedagogiske og musikkfaglige verdier. Et fagsyn er et grunnleggende
pedagogisk utgangspunkt, og kan pavirke hvordan en leerer forholder seg til andre
pedagogiske temaer (Hanken og Johansen, 2013, s. 174-184). Hvordan en larer forstar
musikkfaget vil ogsa legge faringer for laererens musikalske evner og kunnskaper. En
gitarleerer som mener at notekunnskap er ngdvendig, vil sannsynligvis kunne lese noter. Dette
kapittelet tar for seg temaer knyttet til den farste kjernekategorien, men vil ogsa si noe om
temaene i den andre kjernekategorien. Verdier er ofte et utgangspunkt, som blant annet legger

pavirker hvilke tanker en person har angaende ferdigheter og kunnskaper.

5.2 — Hva er musikk?

Musikkpedagoger underviser i musikk, men hva er «egentlig» musikk? Det finnes mange
meninger om dette, men de fleste vil nok pasta at musikk ma besta av lyd. Lyd i rent fysisk
forstand er: «svingninger, vibrasjoner eller bglger som hgreorganene vare oppfatter dersom de
ligger mellom bestemte hastigheter» (Notam, s.a). Definisjonen ovenfor fokuserer pa de
objektive aspektene ved musikk. Var subjektive opplevelse av lyd, som kan fare til
folelsesmessige og kroppslige reaksjoner, er mer kompleks og vanskeligere & definere.
Hvordan kan vi egentlig definere opplevelsen av lydlige sanseinntrykk ved hjelp av ord? Det
er vanlig a definere musikk som organisering av lyder i tid. Organisering av lyder i tid bestar
av manipuleringen av visse elementer. Disse elementene kalles ofte for musikkens
grunnelementer, og har a gjgre med samspillet mellom lyd og tid. Musikkens grunnelementer
bestar av klangfarge, rytmikk, dynamikk, tonehgyde, harmoni og form (Anderson, 2012, s.
53). Disse elementene pavirker og er avhengige av hverandre, og for & tydeliggjare dette vil
jeg koble grunnelementene sammen med deler av Kjetil Vea sin kategorisering av musikalsk
grunnstoff (Vea, 1981, s. 26).

e Lydforlgp — begynnelse, viderefaring, slutt
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o Klangfarger — eksisterer i alle lyder, kan veere lyse/mgrke, skarpe/myke etc.

e Dynamikk — sterkt/svakt, nert/fjernt, enkelt/sammensatt, gkende/minskende styrke
e Tempo — hurtig, middels, sakte, skende/minskende tempo

e Artikulasjon — legato, staccato og ulike variasjoner og overganger av dette

e Samtidighet — to eller flere lyder samtidig, ostinat, sammensatte rytmer, melodier
e Energetikk — spenning og avspenning, rytmisk, melodisk og klanglig

e Form — gjentaking, kontrast, variasjoner rytmisk, melodisk og klanglig

Et annet element som er viktig a nevne i forbindelse med musikkens grunnelementer er
stillhet. Jeg synes Kjetil Vea har en god beskrivelse av hvilken rolle stillhet har i musikk.
«Stillheten er utgangspunktet. Stillhet er kanskje den viktigste og fornemste «lyd» fordi den
skaper forventning, og tillater indre lydforestillinger uten forstyrrende innslag utenfra» (Vea,
1977, s. 81). Selv om elementene jeg har presentert her oppfattes om musikalske
grunnelementer, sa eksisterer det ingen absolutt enighet om at dette er musikalske
grunnelementer. Disse grunnelementene er forklart med begreper, og vi har sett sa er det

vanskelig & operere med absolutte definisjoner av begreper.

Musikk bestar av flere elementer, og musikkfaget kan ogsa deles opp i ulike bestanddeler. |
boken «Musikkundervisningens didaktikk» skriver musikkpedagogene Ingrid Maria Hanken
og Geir Johansen om syv ulike aspekter ved musikk som fag. De mener at musikkfaget kan
ses pa som et estetisk fag, ferdighetsfag, kunnskapsfag, musisk fag, trivselsfag, kritisk fag, og
som et mediefag (Hanken og Johansen, 2013, s. 174-184). Jeg vil na forklare hva fem av disse
inndelingene handler om. Jeg vil ikke ga gjennom hva musikk som kritisk fag betyr, og hva
musikk som et mediefag handler om. Grunnen til dette er at ikke har funnet s& mye i empirien
som har med disse kategoriene a gjare. Medie- og kritikkaspektet ved musikkfaget er mer
fremtredende i musikkundervisningen pa barneskoler, ungdomsskoler, og videregaende
skoler. Ut fra min empiri sa handler instrumentalundervisningen i kulturskolen stort sett om
de fem andre aspektene ved musikkfaget. Jeg vil starte med det estetiske aspektet ved
musikkfaget. Hvis man ser pa rammeplaner, fagplaner og informasjonsbrosjyrer fra

utdanningsinstitusjoner blir musikkfaget ofte klassifisert som et estetisk fag. Hva betyr dette?

5.3 — Musikk som estetisk fag
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Begrepet estetikk kommer fra det greske begrepet «aisthesis», som betyr «jeg sanser,
persiperer, faler» (Williams, 1985, s. 31). Den danske pedagogen Frede V. Nielsen definerer
begrepet slik: «den erkendelse som kommer i stand ved umiddelbar sansning og preception.
Den sansbare erkendelse — i delvis modsetning til den intellektuelle - er i fokus» (Nielsen
1998, s. 232). Betydningen, funksjonen og ideer rundt estetikk blir diskutert innen filosofien.
Estetikk er en egen gren innen filosofifaget. Pa lik linje med kulturbegrepet har ogsa
meningsinnholdet i estetikkbegrepet forandret seg opp gjennom historien (Williams, 1985, s.
31-33). | dag blir dette begrepet ofte brukt i sammenhenger hvor det er snakk om noe
smakfullt, kunstnerisk, sanselig, harmonisk, vakkert og opplevelsesorientert. Det har utviklet
seg til et veldig vidt og luftig begrep, og man kan lure pa hva som egentlig menes med dette
ordet. (Sgrensen & Austring, 2010, s. 39).

Nielsen sin definisjon tar utgangspunkt i den greske betydningen av ordet. Jeg vil si litt mer
om hvordan jeg forstar denne innfallsvinkelen. Nielsen sier at den sansbare erkjennelsen er en
delvis motsetning til den intellektuelle. Jeg tror han bruker begrepet delvis for a poengtere at
vare sanselige og rasjonelle evner opererer som en helhet. Vi mennesker har en tendens til &
skille mellom vare sanselige evner, og vare rasjonelle evner. Vi gjer dette for a kunne
analysere ulike aspekter ved var natur. Hvert enkelt individ har derimot en subjektiv
bevissthet, og denne bevisstheten er en kompleks helhet, som opererer gjennom en
samhandling mellom vare sanselige og rasjonelle evner. Pa grunn av denne samhandlingen er
det problematisk & si at vare rasjonelle evner fungerer som en motsetning til var sanser.
Estetikk handler om at vi som mennesker er fysisk sett situert i kropper som har sanser. Det
estetiske kan ses pa som ikke-verbal sanselig erkjennelse (Hanken og Johansen, 1998, s. 171).
Inntrykkene vi far fra disse sansene former var bevissthet. Disse sanseinntrykkene farer til
falelsesmessige, kroppslige og rasjonelle reaksjoner. Sanseinntrykk har derfor en stor
betydning for subjektet. De pavirker hvordan vi persiperer, tolker, fantaserer, og om vi fagler
velbehag eller ubehag. De legger ogsa faringer for hva vi frykter, hva vi blir inspirert av og
vare ambisjoner (O’Brien, 2006, s. 36-49). Vi skaper mening fra vare reaksjoner pa
sanseinntrykk, og navigerer gjennom livene vare pa bakgrunn av denne meningen. Det faktum
at vi lever i kropper med sanseapparater er en stor del av det a veere et menneske, og det er
med pa a forklare hvem og hva vi er. Estetiske opplevelser kan forstas som falelsesmessige,
kroppslige og rasjonelle reaksjoner pa sanseinntrykk. Hvilken sammenheng har dette med

musikkfaget?
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«Ethvert fag har sin relative egenart. Musikkfagets ligger i dets estetiske sarpreg. All
meningsfull veiledning i musikk bgr derfor bygge pa solid innsikt i fagets estetiske vesen og
funksjon» (Benum, 1978, sitert i Hanken og Johansen, 1998, s. 170). Dette sitatet kan forstas
pa ulike mater basert pa hvordan man tolker begrepet estetikk. Jeg vil si litt om to litt
forskjellige tilneerminger. Hvis musikk bestar av organisering og bearbeiding av musikalske
parametere, sa er det a spille og komponere musikk en kreativ og skapende aktivitet. Musikk
blir i skolesammenheng ofte kalt for et praktisk-estetisk fag. Dette betyr at man leerer faget
gjennom praktisk arbeid (Brekke, 2010, s. 12). Musikalske aktiviteter krever at man bruker
sansene aktivt. Ved a sanse ulike organiseringer av musikalske parametere far man ulike
reaksjoner. Noen organiseringer kan fgles riktige ut, og fare til velbehag, mens andre kan
fales feil, og resultere i ubehag. Ved a drive med musikalske aktiviteter som komponering,
improvisering kan mennesker fa innsikt i hvordan de kan bruke de musikalske
grunnelementene. Det kan gi folk redskaper til & formidle et budskap, eller de kan lere

hvordan man kan uttrykke fglelser ved bruk av lyd (Hanken og Johansen, 2013, s. 176-178).

Nar man laerer et sprak laerer man & gi uttrykk for hvem man er, for man kan kommunisere det
til andre. Gjennom musikalske aktiviteter laerer man det samme, men mediet bestar av de
musikalske parameterne, ikke ord. Nar man har skapt noe kunstnerisk, som for eksempel et
musikkstykke, et maleri eller en skulptur, sa kan opplevelsen av a presentere det til andre
veere ubehagelig. Det kan fgles som man uttrykker noe veldig personlig, og at man gir andre
tilgang til sine indre tanker, fglelser og meninger (Ruud, 1994, s. 17). Det a presentere noe
man har skapt for andre kan ogsa veere lystbetont, som nar et barn viser fram tegninger. Disse
tegningene er et resultat av barnets sanselige erfaringer, og ved a tegne far de en mulighet til a
gi uttrykk for disse. Hvis estetikk handler om hvordan mennesker uttrykker sine sanselige
erfaringer blir estetikk et veldig vidt begrep. Et estetisk fag vil med dette utgangspunktet veere
mangfoldig, og pavirke mange aspekter ved et menneskets liv. Dette brukes som et argument
for legitimeringen og funksjonen av musikkfaget. «Det er dette mangfoldet —av bade musikk
og musikkens funksjoner og virkninger —som er viktige a understreke i musikkfaget som et

allmenndannende fag» (Halvorsen, 2008, s. 242).

Mange vil nok forbinde estetikk med kunst, men som sagt sa var ikke dette begrepet
opprinnelig knyttet til kunst og kunstopplevelse, men til all sansning (Williams, 1985, s. 31).
Pa 1700tallet fikk begrepet en litt annen mening. Filosofen Alexander Baumgarten definerte

estetikk som «leeren om det skjgnne» (Williams, 1985, s. 31). Spgrsmal rundt begrepet
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skjgnnhet har blitt diskutert i arhundrer, og jeg skal ikke ga dypt inn pa dette i denne
masteroppgaven (Williams, 1985, s. 31). Vi har alle en formening om hva som er skjgnt og
hva som ikke er skjgnt. Vi gjer skjgnnhetsvurderinger pa en daglig basis, men hva er det som
betinger disse vurderingene? Den norske pedagogen Erling Lars Dale har poengtert at hva
man anser som skjgnt blant annet betinges av kultur, historie og tidligere erfaringer (Hanken
og Johansen, 2013, s. 177). Historien viser at skjgnnhetsidealet knyttet til kropp, mote,
arkitektur og musikk har forandret seg. Musikk fra ulike kulturer og tidsepoker har ulike
skjgnnhetsidealer. Hvis man sammenligner musikkstykker fra den wienerklassisistiske epoken
i vestlig kunstmusikk med musikkstykker innen punk rock sjangeren pa 1970tallet, sa er det

tydelig at skjennhetsidealet er annerledes.

Med utgangspunkt i ideen om at skjgnnhetsidealer forandrer seg kan man si at «en viktig
oppgave for musikkfaget blir derfor & lzere elevene a identifisere ulike estetikker, og utvikle
en forstaelse av det estetiske som noe som forandrer seg fra kultur til kultur» (Hanken og
Johansen, 1998, s. 171). Hva vil det si & kunne identifisere ulike estetikker? Slik jeg forstar
dette i forhold til musikkfaget sa vil dette dreie seg om undervisning i hvordan de musikalske
parameterne blir satt sasmmen pa ulike mater innen ulike sjangere. Det vil innebare & lare
elever om ulike musikksjangere, sa de kan hare forskjell pa dem. I forhold til
gitarundervisning, som handler om & lzere bort det & utgve musikk vil det ogsa innebzre a leere
elevene a spille musikk fra ulike sjangere. Den estetiske biten av musikalsk sjangerkunnskap
bestar av innsikt i hvordan de musikalske parameterne kan manipuleres for a oppna skjennhet
innen en viss sjanger. | bluegrass sjangeren for eksempel ligger det et skjgnnhetsideal, som
har med hvordan musikken skal hgres ut for a kunne bli klassifisert som bluegrass. Dette har &
gjere med koblingen av instrumenter og klangfarger, akkordprogresjoner, bruk av
ornamentering, rytmer, skalaer, dynamikk osv. Det & laere om musikksjangere inneholder ikke
bare et estetisk element, men har ogsa mye a gjere med tilegnelsen av faktakunnskaper, som
for eksempel kunnskaper om akkorder, skalaer og musikkbegreper. For utgvende musikere vil
sjangerkunnskap ogsa handle om hvordan man kan bruke musikalske ferdigheter for a oppna
skjgnnhet, og dette krever musikalske ferdigheter. Hvis man som gitarlaerer ser pa
estetikkbegrepet som «laeren om skjgnnhet», sa vil det estetiske i musikken overlappe

kunnskapsdelen og ferdighetsaspektet ved musikkfaget.

Hva vil det si a fokusere pa det estetiske elementet i gitarundervisningen hvis man forstar

estetikkbegrepet som sanselig erkjennelse? Vi har sett at musikk bestar av objektive elementer
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i form av musikalske grunnelementer, og et subjektivt element som har & gjere med var
opplevelse av musikken. Vi har ogsa sett at sanselig erkjennelse er en kombinasjon av
folelsesmessige, kroppslige og rasjonelle reaksjoner pa sanseinntrykk. Musikk erfares
gjennom sanseinntrykk, sa alle mgter med musikk kan pa dette grunnlaget defineres som
estetiske. Dette betyr at all musikk som gitarelevene utsettes for under gitarundervisningen er
estetisk. Man kan derfor hevde at hvis gitarleereren utsetter gitareleven for musikk i
undervisningen, sa fokuserer han eller hun pa det estetiske elementet ved musikkfaget. Av
dette fglger det at hvis elevene blir utsatt for mye musikk i gitarundervisningen, sa legger
gitarleereren stor vekt pa det estetiske. Dette hgres ut som en selvfglge, men det er en mate a
tolke det estetiske elementet i undervisningen pa. Neste del handler om musikk som
kunnskapsfag, og vi skal se at det er en kobling mellom denne oppfattelsen av det estetiske,

og det som kalles for intuitiv og taus kunnskap.

En annen, og kanskje mer vanlig mate a forsta det estetiske pa i forhold til den praktiske
undervisningen er a koble det til uttrykk, tolkning og refleksjon. Det estetiske aspektet ved
undervisningen kan handle om a lzre gitarelevene til  bruke musikkutgvingen til & uttrykke,
tolke og reflektere over sine sanselige erfaringer. Musikksmak og skjennhetsbedgmming er en
reaksjon pa sanseerfaringer (Snyder, 2000, s. 19-65). Musikksmaken til alle og enhver av oss
er et uttrykk for vare estetiske dommer. En gitarelev som er veldig glad i bestemte
musikkstykker, kan gjennom a spille disse musikkstykkene fa utlgp for sine sanselige
dommer. Ved & gi uttrykk for hva slags musikk han eller hun liker kommuniserer eleven sine
sanselige dommer. Smak er noe veldig personlig, og at man gir andre tilgang til sine indre
tanker og falelser ved 8 kommunisere hvordan man bedgmmer en sanselig erfaring. Nar man
uttrykker noe personlig til andre er man ofte spent pa tilbakemeldingen. Far man en stgttende
tilbakemelding eller en som kan vaere sarende? Det & kommunisere sine egne
smaksbedgmmelser kan ogsa veere et uttrykk for & markere at man identifiserer seg med
bestemte former for kunstneriske uttrykk. Hvis eleven identifiserer seg selv med artister og
band som spiller en viss type musikk kan laeringen og utgvingen av denne musikken bidra til
elevens selverkjennelse og identitetsdannelse. Musikken kan veere en inngangsdaer til
selvrefleksjon. Identitetsbegrepet blir ofte koblet til musikk og musikksmak (Ruud, 1994, s.
17). Jeg vil ikke ga nermere inn pa hva dette kan innebeere i dette kapittelet, siden formalet
med kapittelet er & forklare hva det estetiske elementet i musikkfaget er. Identitet,
musikksmak og estetikk henger uten tvil sammen, men jeg vil ikke utdype dette noe mer enn

det jeg na har gjort. For a avslutte denne delen vil jeg si litt mer om hvilke musikalske
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aktiviteter gitarleereren kan benytte seg av for a vektlegge det estetiske elementet i
musikkfaget. Ved a lzere eleven om improvisering og komposisjon kan gitarlereren fa frem
elevens individuelle uttrykk, tolkninger, refleksjoner og individuell smak. Jeg har allerede
nevnt at det & fa eleven til 8 kommunisere sin musikksmak ogsa fremhever det estetiske
elementet. Ved 4 la elevene leere musikkstykker som de selv liker fokuserer man pa det

estetiske.

Far jeg avrunder denne teoridelen angaende estetikk, vil jeg nevne et aspekt til som handler
om hvordan vare sanser pavirker vare musikkopplevelser. Et musikkstykke bestar teknisk sett
av komponenter i form av enkelttoner, enkeltklanger og andre musikalske parametere, men
helheten av musikkstykket gjer at vi opplever disse parameterne pa en annen mate enn hvis vi
herte de for seg selv. Helheten og sammensetningen av stykket gjar at var opplevelse blir
opphgyd. Enkeltkomponentene blir en del av en helhet, og denne helheten pavirker oss pa en
annen mate (Snyder, 2000, s. 19-65). Dette er et fenomen innen alle kunstarter. En hel litteraer

historie oppleves pa en annen mate enn ordene som historien blir fortalt gjennom.

5.4 — Musikk som kunnskapsfag

Det er vanskelig a gi en eksakt definisjon pa kunnskap. «Kunnskapsbegrepet er imidlertid
mangfoldig, og defineres ulikt avhengig av hvilken pedagogisk, vitenskapelig eller filosofisk
tradisjon man star i» (Kalsnes, 2010, s. 58). | denne masteroppgaven vil jeg se pad musikk som
et kunnskapsfag ut fra scientia-dimensjonen. Det handler om & vite, ikke a kunne utfgre
(Hanken og Johansen, 2013, s. 190). Et gammelt begrep som brukes for a beskrive denne
kunnskapsformen er «episteme» (Kalsnes, 2010, s. 58). | dag er det mange begrep som brukes
for & beskrive denne kunnskapsformen, blant annet pastandskunnskap, proposisjonal
kunnskap, andrehandskunnskap og logisk-analytisk kunnskap. Pastandskunnskap blir ofte
brukt i pedagogiske sammenhenger, og kan ses pa som kunnskap om fenomener, som enten

kan veere sann eller falsk, og som ofte formuleres som pastander (Nerland, 2004, s. 48).

Scientia-dimensjonen har a gjgre med den spraklige og intellektuelle siden av musikkfaget
(Hanken og Johansen, 2013, s. 190). Dette inkluderer refleksjon over betydningen og
meningen til faktakunnskap, og evnen til & uttrykke dette spraklig. Faktakunnskap om musikk,
som pastandskunnskap om musikksjangere, musikkinstrumenter, musikkteori,

musikkteknologi, musikkhistorie, musikkbegreper og notasjonssystemer tilhgrer scientia-
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dimensjonen. Det er mange fag som man kan si nesten bare bestar av en scientia-dimensjon,
ta for eksempel fagene historie og geografi. Musikk kan ogsa studeres ved a fokusere pa
scientia-dimensjonen. | faget musikkvitenskap gjer man dette. | musikkvitenskapen kan man
for eksempel studere det vestlige notasjonssystemet, og man kan fa god innsikt i historien,
begrepene og ideene i dette systemet. Hvis man derimot skal bruke noter til & spille musikk,

ma man ogsa ha ferdighetskunnskap, som vi skal se pa i neste del.

Det kan vare oversiktlig a begrense kunnskapselementet i musikkfaget til scientia-
dimensjonen. Det er ogsa problematisk for man kan overse andre aspekter ved faget.
Kunnskapsdimensjonen, i form av faktakunnskaper om musikk, vil ogsa pavirke hvordan
personer forholder seg til virkeligheten. Even Ruud papeker at denne informasjonen vil kobles
sammen med samfunnet. Faktakunnskapene vil pavirke hvordan folk interagerer med
hverandre. Informasjonen vil gjgre noe med personers interesse, motivasjon, engasjement og
kritiske tilneerming (Ruud, 1994, s. 16-17). Informasjon pavirker hvordan folk handler, og
hvordan de tolker sanseinntrykk. For eksempel, hvis du har faktakunnskaper relatert til
musikken du hgrer i media, sa vil dette sannsynligvis gjere noe med hvordan du oppfatter
denne musikken. Pa denne maten kan musikken i tillegg til & ha en emosjonell virkning,
kunne gi en «musikalsk identitet og kulturell posisjonering gjennom musikksmak» (Ruud,
1994, s. 17). Det virker som kunnskapsdepartementet ogsa tenkte over dette, nar de arbeidet
med opplaringsreformen kunnskapsleftet. Her er et sitat fra leereplanverket for

kunnskapslgftet.

«Musikkopplevelsen er uforutsigbar, men ikke forutsetningslgs. | dette ligger
erkjennelsen av at musikkopplevelsen ikke bare er intuitiv, men at kjennskap til
musikk, kunnskap om musikk, utvikling av musikalske ferdigheter og refleksjon om
musikk til sammen danner grunnlag for musikkopplevelsen forstatt bade som estetisk

opplevelse og eksistensiell erfaring» (Kunnskapslgftet, 2006).

Faktakunnskaper om musikk kan bidra til dannelsen av holdninger og verdier. Denne
oppgaven handler mye om verdier og holdninger. Er dette en form for kunnskap? Det er
mange som bruker begrepet «fronesis» som uttrykk for dette. Fronesis kan forstas som
klokskap. Det finnes mange ideer om hva klokskap er, men i musikkfaget kan man se pa dette
som «musikalske holdninger, forestillingsevne, mottakelighet, stemthet og eksistensiell

erfaring gjennom musikk» (Kalsnes, 2010, s. 59). Jeg forstar ikke helt hva Kalsnes mener
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med stemthet og eksistensiell erfaring, men poenget er at verdier og holdninger kan ses pa
som en form for kunnskap. Jeg forstar mottakelighet som en holdning, som sier noe om hvor

apen og mottakelig man er man er for nye ideer.

Nar vi hgrer musikk registrerer vi den ikke bare som enkeltstaende lyder, men vart
erkjennelsesapparat velger ut, tolker og organiserer lydene (Snyder, 2000, s. 19-65). Denne
fysiske evnen er forutsetningen for vare konsepter og begreper om musikkens
grunnelementer. Var evne til a oppfatte akkorder, melodier og rytmer er fysisk betinget, og
denne evnen er utgangspunktet for intuitiv musikalsk kunnskap. Intuitiv musikalsk kunnskap
utvikles og konstrueres gjennom sansemessig erfaring med musikk (Hanken og Johansen,
2013, s. 190-191). Den er et resultat av var subjektive erkjennelse av auditive sanseinntrykk.
Denne erkjennelsen og erfaringen legger faringer for hvilken mening vi tillegger musikk, og
vare indre auditive forestillinger. Forestillinger om hvordan en akkordprogresjon hares ut, og
hvilke toner en melodi inneholder er eksempler pa auditive forestillinger. Et annet begrep som
brukes for a beskrive dette er vart «indre gre» (Hanken og Johansen, 2013, s. 190-191). Vi
kan lare a gjenkjenne klangfarger til ulike instrumenter ettersom vi erfarer klangen de
produserer. Man trenger ikke a vite at en akustisk gitar kategoriseres som en akustisk gitar for
a kunne gjenkjenne klangen av instrumentet. Vi kan ogsa hare at musikkstykker kan ligne pa
hverandre uten & matte uttrykke dette spraklig. Pedagogen Keith Swanwick mener at den
intuitive musikkunnskapen er den viktigste og den mest grunnleggende, for uten denne
kunnskapen kunne vi ikke ha utviklet logisk-analytisk kunnskap (Hanken og Johansen, 1998,
s. 182-183). Hvis konseptet om noteverdier skal gi mening, sa ma vi ha erfart forskjellene i
tonelengder mellom dem. I mange sammenhenger brukes begrepet taus kunnskap som et
synonym for intuitiv kunnskap. Taus kunnskap kan forstas som kunnskap knyttet til egen
erfaring, men den er ikke alltid spraklig artikulert (Hanken og Johansen, 1998, s. 182-183).
Hvis man forstar det estetiske i musikkfaget som sanselig erkjennelse, sd mener jeg at det er

en forbindelse mellom det estetiske, og intuitiv kunnskap.

5.5 — Musikk som ferdighetsfag

For & oppleve musikk trenger man fungerende sanser, men skal man utgve musikk trenger
man noen ferdigheter (Hanken og Johansen, 2013, s. 191-192). Musikk blir ofte omtalt som et
fag med to dimensjoner. Vi har sett pa scientia-dimensjonen. Ars-dimensjonen utgjer det

handverksmessige ved musikkfaget (Hanken og Johansen, 2013, s. 178-179). Ars-
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dimensjonen kan ses pa kunnen, praktisk kunnskap, fortrolighetskunnskap eller
ferdighetskunnskap. Ferdighetskunnskap er evner som gjar en i stand til & gjere noe (Hanken
og Johansen, 2013, s. 178-179). Et eldre begrep som ofte brukes for a beskrive dette er
«techne». «Denne formen for kunnskap var ferst og fremst knyttet til praktiske
handverkstradisjoner og betegner kunnskap i handling» (Kalsnes, 2010, s. 58). | musikkfaget
vil dette innebeere musikalske ferdigheter, og den utavende kompetansen. Eksempler pa denne
formen for kunnskap kan veere at man kan bytte mellom en G-dur og en C-dur akkord pa
gitaren, at man kan spille en trommevirvel, eller at man kan ga pa ski. Det & kunne utfare noe
er noe annet enn a vite hvordan man gjer noe. Jeg kan teknisk sett forsta hvordan melodien til

«Ja vi elsker» gar, men jeg kan ikke spille den pa en saksofon eller en fele.

Musikalske ferdigheter gjer det mulig & bearbeide og utnytte de musikalske grunnelementene.
Til dette trenger man fysiske ferdigheter i form av motorisk kroppskontroll (Hanken og
Johansen, 2013, s. 190-193). Gitarister som klemmer ned strenger pa fingerbrettet ma kjenne
hvor hardt de trenger a klemme for a fa en klar tone ut av strengen. Dette er en kombinasjon
av bergringssansen, og en mental forestilling og kalles for en taktil forestilling (Hanken og
Johansen, 2013, s. 192). En gitarist ma ogsa tilpasse bruken av muskler og sener for & kunne
utfare et presist posisjonsskifte pa gitarens fingerbrett. Forestillinger om hvor mye man ma
spenne og avspenne muskler og scener kalles for kinestetiske forestillinger. Taktile og
kinestetiske ferdigheter utvikles gjennom repetisjoner av sanselige erfaringer knyttet til
kroppslig bergring, bevegelse og plassering (Hanken og Johansen, 2013, s. 192). Disse
ferdighetene er en stor del av spilleteknikken som instrumentalister utvikler over tid, og de
blir ofte kalt for psykomotoriske ferdigheter (Hanken og Johansen, 2013, s. 192). Det a lere
seg a spille et instrument handler mye om & knytte forbindelser mellom det psykomotoriske
og auditive sanseinntrykk. Vi har sett at tolkning, organisering og bearbeiding av auditive
sanseinntrykk kan forstas som intuitiv og taus kunnskap. Dannelsen av forbindelsene mellom
det psykomotoriske og det auditive vil i ulike grader ogsa pavirkes av andre deler av vart
erkjennelsesapparat. Synet vil for eksempel ha en viss innvirkning, men i varierende grad.
Synet er kanskje ikke en sa stor pavirkningsfaktor for sangere, for det er vanskelig for en

sanger a se bevegelsene til stemmebandene.

Begrepet fortrolighetskunnskap kan brukes for & beskrive et viktig aspekt i forhold til
ferdigheter. «Fortrolighetskunnskap har ofte en taus karakter, fordi den er forankret i et

repertoar av erfaringer som bygger pa handlinger, som ikke alltid har veert gjenstand for
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bevisst refleksjon eller forsgkt omsatt i spraklig uttrykk» (Nerland, 2004, s. 48). Slik jeg
tolker dette sa henger fortrolighetskunnskap sammen med kunnen, som forutsetter gving som
en aktiv leeringsprosess (Hanken og Johansen, 2013, s. 192). Over en tidsperiode med
gjentatte praktiske erfaringer kan et individ bli fortrolig med et fenomen. Taktile og
kinestetiske ferdigheter kan vere eksempler pa fortrolighetskunnskap. Hvis personer lytter til
en bestemt musikksjanger over en lengre periode, kan de opparbeide seg en intuitiv
fortrolighets kunnskap om ulike elementer i musikksjangeren. De kan gjenkjenne sjangeren ut
fra bestemte elementer, som bestemte rytmer og klanger. En musiker som aldri har spilt
sammen med andre kan i sin fgrste samspill-gkt bare fokusere pa hva han selv spiller, og ikke
tenke pa at han spiller med andre. Lytteferdigheter i denne settingen kan ogsa ses pa
fortrolighetskunnskap, hvis den utvikles over tid.

| del 6.2, vil jeg presentere Frede Nilsen sine teorier om «det musikalsk-stofflige» og «det
musikalsk-aktivitetsmessige». | denne delen vil jeg si mer om musikalske kunnskaper og
ferdigheter, og vise hvordan man kan knytte denne teorien til innholdet og aktivitetene i

gitarundervisningen.

5.6 — Musikk som musisk fag

Jan Roar-Bjerkvold, som er en norsk professor i musikkvitenskap ga ut en bok som het «Det
musiske mennesket» i 1989 (Bjarkvold, 1991). | denne boken beskriver han hvordan vi kan
forsta musikk som et musisk fag. Slik jeg forstar han sa er malet a ta vare pa, og utvikle
barnas kreative og skapende evner. Musikklarerne skal hjelpe elevene til & bygge videre pa
den opprinnelige kreativiteten de har. Malet med dette er ikke bare & utvikle kreativiteten og
de skapende evnene til elevene i musikk, men ogsa fa dem til & forsta at de kan bruke
kreativiteten sin i flere sammenhenger. Den viktigste begrunnelsen for musikk som musisk
fag er «den betydning den har for individets totale personlighetsutvikling» (Hanken og
Johansen, 2013, s. 181). Jeg forstar dette som at det dreier seg om laering og implementering
av verdier, holdninger og metoder. Ved a fokusere pa det kreative og skapende innen musikk
kan elevene leere seg metodiske mater & tenke pa som kan overfares til andre aspekter i livet. |
en musisk tilneerming til musikkfaget er ikke tilegnelsen av musikalske ferdigheter og
kunnskaper farste prioritet, men de er et verktgy for a utvikle elevens personlighet (Hanken
og Johansen, 2013, s. 180-182).
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Hvis en musikklarer skal undervise i musikk, og hovedfokuset skal vaere pa kreativ og
skapende utvikling, ma laereren tilpasse undervisningsmetodene til dette. Jeg vil komme innpa
hvilke arbeidsmetoder som kan egne seg til dette i avsnitt 6.2.

5.7 — Musikk som trivselsfag

En stor del av musikkundervisningen er den sosiale interaksjonen mellom elev og leerer.
Musikkundervisning er ogsa i mange tilfeller preget av sosial interaksjon mellom elever, siden
mange musikklarere ser pa samspill som et viktig mal (Hanken & Johansen, 2013, s. 182-
183). Betingelsene bak musikalsk samspill er blant annet kommunikasjon og interaksjon
mellom musikere. Det er ikke alltid at musikere vil spille sammen hvis de ikke kommer
overens med hverandre. En veldig viktig del av det & veere en musiker er sosiale ferdigheter
(Hanken & Johansen, 2013, s. 182-183). En musiker kan ha enorme ferdigheter og
kunnskaper, men hvis han har lite empati, er en veldig egosentrisk person, eller har andre
kvaliteter som gjer at han er vanskelig 8 komme overens med, sa er det ikke sikkert at det er
sd mange som vil spille med han. | band og orkestrere ma medlemmene kunne forhandle,
inngd kompromisser, ta beslutninger, gi rad, kritisere og statte hverandre. Dette kan vere

krevende, og mye sosial erfaring kan gjare dette lettere.

Musikk som trivselsfag handler om & fa elevene til a trives, utvikling av elevenes sosiale
kompetanse, og utvikling av elevenes evne til & samarbeide. Det kan bety at leereren ma legge
vekt pa at eleven skal trives, og gi eleven muligheter til & samarbeide med andre (Hanken &
Johansen, 2013, s. 182-183). | kulturskolen er det ofte undervisning i kor, korps,
instrumentalundervisning i grupper og kanskje bandundervisning. Dette er eksempler pa
arenaer hvor elvene kan fa muligheter til & lzere & samarbeide, og samtidig skape et miljg
sammen med lareren. Leaererens undervisning, veeremate og oppfarsel pavirker alle i disse
sammenhengene. Det samme gjelder i individuell undervisning, i form av
instrumentalundervisning og sangundervisning. Hvis en lerer legger stor vekt pa
trivselsaspektet i undervisningen kan dette ga ut over de andre elementene i
musikkopplaringen, som for eksempel ferdighetsopplaringen. Pa en annen side sa kan det a
fokusere pa trivselsaspektet i undervisningen motivere elevene, og kanskje skape et bedre
samhold mellom dem, hvis det er snakk om gruppeundervisning (Hanken & Johansen, 2013,

s. 182-183). Dette kan igjen pavirke tilegnelsen av ferdigheter og kunnskaper.
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5.8 — Litt om informantenes bakgrunn

Informant nr. 1: Informanten startet a spille gitar nar han var 13 ar gammel. Han fokuserte
pa a lere seg selv musikk innenfor sjangerne rock og metal nar han gikk pa ungdomsskolen.
Han startet a spille jazz nar han gikk pa folkehggskolen. Informanten har erfaring med mange
ulike musikksjangere, og han har en mastergrad i utevende rytmisk musikk. Han har ogsa
lang undervisningserfaring fra kulturskolen, og innen privat gitarundervisning.

Informant nr. 2: Informanten startet a spille saksofon i ung alder, gikk sa over til gitar. Han
gikk sa et ar pa gitarkurs i kulturskolen. Etter aret i kulturskolen gvde han pa egenhand og
fokuserte pa sjangere som punkrock, rock og metall. Pa videregaende gikk han musikklinja,
tok sa et ar med musikkfag pa en folkehggskole, og han har en bachelorgrad i musikk fra en
hagskole. Han har erfaring fra sjangere som rock, metall, pop og blues, men er mest glad i
progressiv rock. Informanten er kulturskolerektor, og har lang erfaring som gitarlerer.
Informant nr. 3: Informanten startet a spille gitar i en ung alder. Han gvde mye for seg selv,
og i ungdomsarene ble han interessert i jazz, og klassisk musikk. Han har spilt musikk fra
flere sjangere, men har fokusert pa jazz og klassisk. Informanten har en 5arig utdannelse
innen Kklassisk gitar, en mastergrad i musikkvitenskap, samt pedagogisk utdannelse. Han har
ogsa mye erfaring innen samspill, primart knyttet til sjangerne jazz og klassisk. Informanten
har veert rektor i kulturskolen, og har veldig lang erfaring som gitarlarer bade fra
kulturskolen, privat, og hgyere utdanningsinstitusjoner.

Informant nr. 4: Informanten startet & spille gitar i en ung alder. Har spilt i band siden
ungdomsarene, og har lang utgvende erfaring. Informanten har ogsa gvd og studert mye for
seg selv. Han har fokusert pa musikk innen sjangerne rock, pop og jazz. Informantens
musikalske utdannelse bestar av et ar pa jazzlinja pa folkehggskolen, og en to-arig formell
utdannelse innen utevende musikk. Han har ogsa en lang undervisningserfaring som

gitarleerer pa en folkehggskole, og som gitarlerer i kulturskolen.

5.9 — Tanker og erfaringer fra gitarlarere i kulturskolen, angaende fagsyn

Jeg vil nd ga gjennom hva informantene mine mente om musikkfagets relasjon til
gitarundervisningen i kulturskolen. Empirien i denne delen bestar av sammendrag av det de
snakket om som hadde med temaet «musikk som fag» a gjare. Nar det er sagt, sa kommer det
klart frem at de didaktiske faktorene overlapper hverandre, for informantene svarte ved a dra
inn elementer fra andre didaktiske kategorier. Empirien, teorien og min drgfting av dette emne

vil forhapentligvis danne informasjon som leserne kan bruke til & danne egne konklusjoner
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rundt problemstillingen. Jeg ga informantene en kort innfaring i hva de fem forskjellige
aspektene i musikkfaget gikk ut pa, og sa stilte jeg felgende sparsmal: Hvilket fagsyn
vektlegger du mest nar du underviser i gitar pa kulturskolen, og hvorfor?

Sammendrag av informant nr. 1 sine tanker og erfaringer om fagsyn:

Jeg velger fagsyn basert pa elevenes personlige og faglige forutsetninger, men har allikevel et
grunnleggende fagsyn hvor jeg legger starst vekt pa ferdighetsaspektet nar jeg underviser i
gitar. Grunnen til dette er fordi jeg mener at det ofte er ferdighetene som apner for de andre
aspektene ved musikkfaget. Han poengterer dette med en analogi: «Du kan ha alle mulige
ingredienser til en gryterett, men hvis du ikke har ei gryte a putte de i, sa far du ikke laget
maten. Jeg tenker at gryta er ferdighetene». Jeg mener at manglende ferdigheter ofte er
grunnen til at en elev sliter med & spille noe pa gitaren. Trivselsaspektet vil ofte fremtre nar en
elev mestrer en hindring som har a gjgre med ferdigheter. Ferdighetstrening vil ogsa apne
daren til elevens musisering, for farst etter at en elev har mestret enkelte ferdigheter, kan
leereren og eleven fokusere pa det musiske aspektet ved musikken. Kunnskapselementet i
musikkfaget trer frem i form av tabulatur, akkordskjemaer og besifring. Jeg mener at hvis en
gitarlaerer i kulturskolen skal kunne gjegre en god jobb, sa ma han eller hun innse at de ulike
fagsynene overlapper hverandre. Han poengterer at ferdighetene apner deren til det estetiske
og det musiske elementet. Det apner ogsa deren og interessen for kunnskapselementet.

Sammendrag av informant nr. 2 sine tanker og erfaringer om fagsyn:

Jeg velger fagsyn basert pa elevens forutsetninger og niva. Med nybegynnere starter jeg med &
vektlegge kunnskapsaspektet. Jeg gir elevene et introduksjonshefte med akkordskjemaer og
noen enkle sanger fra Lillebjgrns gitarbok. Jeg forklarer hvordan akkordskjemaet fungerer, og
hvordan de kan forstd sasmmenhengen mellom grepene og sangene. Da har de en mate de kan
huske grepene pa, og de har lert a lese enkle akkordskjemaer. | introduksjonsheftet er det tre
grep som jeg starter a leere nybegynnere. Undervisningen blir mye mer givende, artigere og
skaper mer trivsel hvis elevene far spille det de vil, og at dette er et viktig mal i
undervisningen min. Jeg mener at det kan vaere problematisk a starte med a vektlegge det
musiske elementet nar man far en nybegynner. Jeg har hatt mange nybegynnere som jeg tror
ikke tar a komme med forslag til materialet de vil gve pa. For a spille enkelte sanger trenger
man en viss mengde med ferdigheter, og det kan fort bli litt vanskelig for elevene hvis man
starter med sanger som elevene har lyst til & lzere. Dette kan i noen tilfeller lgses ved &

forenkle sangene, som jeg ofte gjar. Etter elevene har lzert seg 3-4 grep sa praver jeg a legge
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vekt pa det estetiske og det musiske elementet ved a spgrre elevene om det har noen sanger
som de liker veldig godt, og kan tenke seg a spille. I kulturskolen, siden det er et frivillig
tilbud, er det viktig at elevene far drive med noe de har lyst til, men kulturskolen er ogsa en
skole, sa de skal fa muligheten til & utvikle sine evner. Nar elevene har spilt en stund og vil
komme opp pa et visst niva, sa vektlegger jeg ferdighetsaspektet mest. Det er ferdighetene

som gjer sa gitarister klarer a spille noe som hgres bra ut.

Sammendrag av informant nr. 3 sine tanker og erfaringer om fagsyn:

Undervisningen min er preget av et fokus pa ferdigheter, for man klarer ikke & utvikle seg
musisk og estetisk uten ferdigheter. Ferdighetene gjar sa elevene klarer a spille noe som hares
musikalsk ut. Den musikalske og estetiske effekten i musikkstykker kan bli borte hvis ikke
finmotorikken er pa plass. Han tar frem et eksempel pa dette: Musikk handler mye om
spenning og avspenning. Hvis man for eksempel skal spille en frase som har en
spenningskurve i form av en jevn crescendo, sa krever dette mye motorisk finkontroll. Hvis
en tone i frasen spilles for hgyt sa kan det lett gdelegge hele spenningskurven, og den
musikalske og estetiske effekten vill ga tapt. Den ene tonen kan ha samme funksjon som hvis
man stikker hull pa en ballong. Hele ballongen revner, og det skaper en helt annen opplevelse.
Trivsel, ferdigheter og kunnskaper er verktgy pa veien til det estetiske elementet ved
musikkfaget, som er malet med min gitarundervisning. Jeg ser pa det estetiske og det musiske
aspektet ved musikkfaget nesten som synonymer. Undervisningens viktigste mal er at elevene
skal «Fa kontakt med det estetiske inne i seg selv, og merke at man kan uttrykke seg estetisk
gjennom instrumentet». Det estetiske elementet kommer frem ved at han ofte lar elevene fa
leere seg later som de selv har lyst til a spille. Yngre elever vil ofte gjerne spille enstemmige
melodier, ikke akkorder. Jeg tar hensyn til dette, men praver ogsa a fa dem til a leere seg &
spille akkorder. Jeg mener ogsa at det er nyttig for elevene & introdusere dem for musikk som
de ikke er kjent med, og prgve a fa dem til a spille litt av det. Her kommer
kunnskapselementet inn, sammen med det estetiske. Om trivselsaspektet sier han fglgende:
«All pedagogisk forskning som jeg har kjennskap til bekrefter at hvis elever fgler seg utrygge
sa er dette et hinder for leering». Hvis de ikke trives pa gitartimene sa kan dette ogsa vere et
stort hinder for leering. Pa grunn av dette er trivselen veldig viktig a fokusere pa, men den er
bare et verktay. Kunnskapselementet er ogsa viktig, men ogsa bare et verktgy frem til det
musiske og estetiske malet. Han forklarer hva han legger i det musiske elementet gjennom et
eksempel. Det musiske handler ikke bare om improvisasjon. Man kan fokusere pa det musiske

hvis man skal spille et klassisk gitarstykke fra noter ogsa. Hvis man for eksempel hgrer pa en
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pianist som Leif Ove Andsnes spille et pianostykke, og sammenligne det med hvordan en
mindre erfaren pianist spiller det samme stykket sa kan man hare forskjeller i maten det
spilles pa. Det er noe med hvordan Andsnes med ekstrem finkontrollering av betoninger,
rubato og artikulasjon kan fa musikken til a hgres ut som nesten noe magisk. Maten man
spiller noe pa har for meg a gjgre med det musiske aspektet i musikkfaget. Notene pa
partituret er de samme hele tiden, men det musiske handler om hvordan man spiller dem. Det
ligger i et improvisatorisk element i dette.

Sammendrag av informant nr. 4 sine tanker og erfaringer om fagsyn:

Informanten begrunner sine tanker om fagsyn basert pa malene han har med
gitarundervisningen. Det overordnede malet er a klare a tenne den indre glgden for musikk og
gitarspilling hos elevene, hvis det er mulig. To andre mal jeg vektlegger er & fa gitarspillingen
til elevene til & hgres bra ut, og at de skal bli selvdrevne pa instrumentet. Det vil si at de
kommer sa langt at de ikke er avhengige av en larer for a leere seg noe nytt pa gitaren. Jeg
prover a realisere disse malene ved a velge fagsyn basert pa elevenes personlige og faglige
forutsetninger, men fokuserer mest pa praktiske spilleferdigheter. Hvis spillingen til elevene
skal hgres bra ut, ma de ha visse motoriske og mekaniske ferdigheter. Hvis de skal bli
selvdrevne ma de ogsa ha et ferdighetsgrunnlag som de kan bygge videre pa. Jeg fokuserer
ogsa pa trivselsaspektet, for jeg mener at hvis elevene ikke trives, sa blir de mindre motivert
til & gve. Gitarundervisning inneholder det musiske aspektet, kunnskapsaspektet,
ferdighetsaspektet og trivselsaspektet, men vektleggingen av disse elementene ma tilpasses
eleven. Kunnskapsaspektet kommer frem ved at jeg leerer elevene tabulatur og besifring. Jeg
praver a finne ut hva slags musikk som elevene er glad i, finner sa later fra den artisten,
bandet, og jobber med det. Jeg har erfaring med at det er lettere a fa elevene til & gve hvis man
gjer dette. Pa denne maten blir trivselsaspektet et verktay for utviklingen av ferdighetene. Det
musiske aspektet kommer litt frem nar elevene kan veere med a velge lzrestoff, eller hvis

eleven gnsker a leere & improvisere.

5.10 — Dragfting av problemstillingen (Fagsyn)
| denne dreftingsdelen vil jeg se etter likheter og ulikheter i svarene til informantene, preve a
koble dette til teorien, og mine egne tanker. Det er viktig a huske pa at det som kommer frem i

empirien er holdningene og erfaringene til fire gitarleerere. Denne empirien kan gi en god
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indikasjon pa hva de fleste gitarlarerne i Norge mener om fagsyn, men utvalget av

informanter kan ogsa veere for lite til & oppna dette.

| empirien kommer det klart frem at alle informantene velger fagsyn basert pa elevenes
personlige og faglige forutsetninger. De tilpasser undervisningen til elevene gjennom a
vektlegge ulike aspekter ved musikkfaget. Dette mener jeg er veldig relevant i forhold til min
problemstilling. Denne praksisen stemmer overens med kunnskapsdepartementet sin
definisjon pa tilpasset oppleering. Forutsetningen for denne praksisen er at gitarlereren kan
vurdere hvilke fagsyn han eller hun skal vektlegge til enhver tid. Hva er det som bestemmer
dette? Hvilke vurderingskriterier ligger til grunn for at disse beslutningene skal bli gode?
Hvilke aspekter de vektlegger har ofte a gjere med elevens niva. Informant nr. 1 sier noe som
de alle er enige om angaende forskjellige fagsyn, at de ulike fagsynene overlapper hverandre.
| denne sammenhengen kan man sammenligne musikkens grunnelementer med de ulike
fagsynene. Med dette mener jeg at musikkens grunnelementene overlapper og pavirker
hverandre, og man kan si det samme om de ulike elementene i musikkfaget. Informantene er
ogsa ganske enige nar de vektlegger de ulike aspektene i gitarundervisningen. Hvis elevene er
pa nybegynner-stadiet fokuserer de pa a leere elevene ferdigheter. Informant nr. 2 vektlegger
ogsa kunnskapselementet i starten, siden han har et fast opplegg for nybegynnere som tar
utgangspunkt i akkordskjemaer. Informant nr. 4 vektlegger tabulatur og besifring. Etter
elevene har spilt en stund vektlegger alle det musiske og estetiske aspektet gjennom & velge
lerestoffet ved & ta utgangspunkt i elevenes musikksmak. Tre av informantene sier at de
vektlegger ferdighetsaspektet mest. De begrunner dette med a si at ferdighetene er det
elementet som i sterst grad apner opp for de andre aspektene ved musikkfaget. Jeg synes
informant nr.1 har en fin mate & uttrykke dette pa. «Du kan ha alle mulige ingredienser til en
gryterett, men hvis du ikke har ei gryte & putte de i, sa far du ikke laget maten. Jeg tenker at
gryta er ferdighetene». Nar musikkundervisningen handler om a leaere & uteve musikk, som
gitarundervisningen i kulturskolen gjar, sa er jeg ganske enig i dette. Nar det er sagt sa tror jeg
gitarleereren ma finne en mate a balansere vektleggingen av de ulike fagsynene. Hvis
gitarleereren bare fokuserer pa at elevene skal tilegne seg ferdigheter, sa tror jeg dette kan ga
utover trivselsaspektet, som igjen kan ga ut over elevenes motivasjon. For a finne denne
balansen tror jeg det er viktig at gitarleereren lzerer elevene a kjenne, sa vektleggingen passer

med elevens personlighet.
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Informant nr. 2 og 4 hevder at & vektlegge ferdighetene er viktig for at elevenes spilling skal
hares bra ut. Her ligger det en underliggende verdi om at instrumentale ferdigheter er
utgangspunktet til god klang. Er dette sant? Hva er god klang? Hva er det som gjer at musikk
hgres bra ut? Disse sparsmalene kan vere et utgangspunkt til en ny avhandling i
musikkvitenskap, sa jeg skal ikke si mye om dette. Jeg vil derimot nevne et aspekt som jeg
mener er relevant i undervisningssammenheng. En gitarleerer ma bruke musikk i sin
undervisning. Musikken lereren velger ut har et klangideal. Den er en kombinasjon av
bestemte musikalske grunnelementer. Hvis eleven skal leere denne musikken ma han eller hun
klare a sette sammen de musikalske parameterne som denne musikken bestar av. Eleven ma
streve mot a na klangidealet. Dette krever evner og ferdigheter. Det er et spgrsmal om a kunne
noe. Hvor presist og eksakt eleven ma na dette klangidealet er et spgrsmal om vurdering.

Informant nr. 2 mener at elevene i kulturskolen skal fa utvikle sine evner innenfor et emne de
har lyst til & drive med. Jeg tolker dette som at hans mal med gitarundervisningen er a hjelpe
elevene med a utvikle seg i den retningen de selv gnsker. Han sier at nar elevene gnsker a
spille gitar pa et hgyt niva sa har de kanskje mer nytte av mange ferdigheter, for a kunne fa
musikken til & hares bra ut. Hvis malet er a fa musikken til & hares bra ut, forstar jeg det slik
at hans mal er det estetiske aspektet ved musikkfaget. Om musikk hgres bra ut eller ikke er en
bedgmming basert pa smak, og vi har sett at dette har a gjgre med det estetiske innen
musikkfaget. Det har ogsd med kunnskapsaspektet a gjare. | teoridelen var vi inne pa at ulike
musikksjangere har ulike skjgnnhetsidealer, og at man kan lere litt om disse gjennom
faktakunnskap. Han poengterer ogsa at elevene skal fa utvikle sine evner innenfor et emne de
har lyst til & drive med. Hva man har lyst til kan ogsa knyttes til smak. Det har ogsa med
trivsel & gjgre. Vi har ofte lyst til & gjgre noe nar vi trives i den sammenhengen det skjer.
Informant nr. 3 uttrykker at malet med hans undervisning er & fa elevene til & forsta at de kan
tolke, komponere, improvisere og uttrykke seg selv gjennom musikk. Betingelsen for dette
mener han er musikalsk ferdigheter.

Gitarundervisning i kulturskolen (Kapittel 6)

6.1 — Innledning
| dette kapittelet er fokuset pa den andre underkategorien knyttet til den forste

kjernekategorien, som jeg kalte: Syn pa leering og undervisning. Denne kategorien handler
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ogsa om musikkfagets komponenter, men de mer praktiske aspektene. Fokuset er pa hvordan
informantene forholder seg til didaktiske faktorer som arbeidsoppgaver, lereplaner, og
vurderingsmetoder. Teorien, empirien og drgftingen som presenteres i dette kapittelet er
koblet sammen med Dale, Werness og Lindvig sin oppdeling av tilpasset opplaering. Teorien,
empirien og drgftingen knyttet til disse faktorene vil si noe om hvilke pedagogiske og

musikkfaglige verdier gitarleererne baserer sin undervisning pa.

Jeg vil starte dette kapitelet med en teoridel som handler om innholdet og aktivitetene
instrumentalundervisning. 1 del 6.2 vil jeg ogsa si litt om musikkstiler og musikksjangere.
Etter dette vil jeg forklare hva leereplaner er, og hvilke tanker informantene mine har om slike
planer. Leareplaner skal i teorien legge retningslinjer for undervisningen, sa de kan ha stor
effekt pa de andre kategoriene. Hvor stor effekt de har i praksis derimot, ma undersgkes.
Deretter vil jeg si litt om hvordan undervisningsprinsipper henger sammen med
undervisningsprogresjoner, og hvordan informantene mine forholder seg til
undervisningsprogresjoner. Etter dette vil jeg si litt om leeremidler, og hva informantene mine

hadde & si om dette. Jeg vil avslutte dette kapittelet med del 6.6, som handler om vurdering.

6.2 — Innhold og aktiviteter i instrumentalundervisning

| denne delen vil jeg koble teorien om fagsyn sammen med musikkpedagogen Frede V.
Nielsen sine teorier om «det musikalsk-stofflige» og «musikalske aktivitetsformer». Pa
hvilken mate er dette relevant ovenfor problemstillingen min? I problemstillingen sper jeg
etter hva slags kompetanse en gitarleerer bar ha. Jeg avgrenset kompetansebegrepet til a
inneholde: 2) Musikalske ferdigheter, og musikkfaglige kunnskaper. | kapittel 1 definerte jeg
en gitarlaerer som en musikklzrer med gitaren som hjelpemiddel. Musikkundervisning
inneholder informasjon og aktiviteter. Dette betyr at en musikklaerer ma ta valg angaende hva
slags informasjon han eller hun vil presentere for elevene. Dette krever at leereren sender
informasjon, og at eleven mottar informasjon. Laereren ma derfor velge aktiviteter som kan
muliggjere denne transaksjonen. Denne delen av oppgaven handler om forholdet mellom
informasjonen (det musikalsk-stofflige), og aktivitetene (musikalske aktivitetsformer).
Valgene gitarlaereren tar angaende disse elementene kan komme fra laererens: 1) pedagogiske
og musikkfaglige verdier. | denne delen vil jeg ogsa komme innpa hvordan musikkens

grunnelementer legger faringer for hva man driver med i instrumentalundervisning. Jeg vil

58



ogsa komme innpa hvordan scientia og ars-dimensjonen ved musikkfaget henger sammen

med innholdet og aktivitetene i instrumentalundervisningen.

Hva er det musikalsk-stofflige? Jeg har allerede veert inne pa dette i denne oppgaven. |
kapittel 4.2 presenterte jeg Kjetil Vea sin kategorisering av musikalsk grunnstoff. De
musikalske grunnelementene er en essensiell del av det musikalsk-stofflige. Det musikalsk-
stofflige kan ogsa veere mer enn dette. Det kan vere alle mulige former for intuitiv- og logisk-
analytisk kunnskap om musikk, som for eksempel musikkhistorie, spilletekniske ferdigheter

og kunnskaper om musikksjangere.

Pedagogen Frede V. Nilsen har delt inn musikkfaget i ulike aktivitetsformer (Nielsen, 1998,
kap. 6). De beskriver ulike grunnleggende mater man kan arbeide og beskjeftige seg ved
musikk pa (Nilsen, 1998, s. 291). Han poengterer at musikkundervisning alltid vil besta av en
kombinasjon av «det musikalsk stofflige» og «musikalske aktivitetsformer». VValget av en
aktivitetsform vil pavirke valg av innhold, og motsatt. Dette legger faringer for hvilke
elementer ved musikkfaget som vektlegges i ulike undervisningssituasjoner. Valg av
musikalske aktivitetsformer og musikalsk stoff gjeres ofte med tanke pa hvilken funksjon
musikkundervisningen skal ha. For eksempel, instrumentalopplering skal ha en annen
funksjon enn undervisning i musikkhistorie. Det er naturlig at man vektlegger andre
musikalske aktivitetsformer i musikkhistorieundervisning enn det man gjar i
instrumentalundervisning. Tanker og ideologier rundt ulike fag sin funksjon, og hva slags

innhold og aktiviteter fagene skal inneholde tar utgangspunkt i verdier.

Jeg vil presentere alle aktivitetsformene til Nilsen, for de belyser hvilke muligheter som
finnes i musikkundervisningen, men jeg vil fokusere pa de som jeg kan relatere til oppgavens
empiri. Den forste aktivitetsformen Nilsen presenterer er reproduksjon. Han definerer dette
som a «bringe allerede eksisterende musikk til klingende utfarelse ved at spille eller synge
den, eller ved at lede andres sang og spil» (Nilsen 1998, s. 297). Reproduksjon av musikk
krever at musikken ma overleveres gjennom et medium, og Nilsen skiller mellom tre ulike
mater musikken kan overleveres pa.

e  Skriftlig representasjon

e Muntlig representasjon

e Elektronisk representasjon
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Skriftlig representasjon kan forstas som alle former av grafisk notasjon av musikk. Musikk
kan overleveres gjennom skriftlige medier som vestlig notasjon, tabulatur, tekst, illustrasjoner
I form av diagrammer og figurer, og alle mulige kombinasjoner av dette. Muntlig
representasjon er overlevering av musikk gjennom sang og spilling. Dette kan ogsa kalles for
muntlig tradering. Elektronisk overlevering av innspilt musikk har en annen karakter enn
skriftlig og muntlig overlevering. Innspilt materiale kan veere tilneermet likt hver gang man
harer det. Likhetsgraden kommer imidlertid an pa hvilken medium musikken er innspilt p3,
og om avspillingsteknologien kan spille av musikken likt hver gang, uten a tilfgye eller trekke
fra informasjon. Innspilt musikk kan ogsa manipuleres pa ulike mater, som kan forandre det
auditive materialet. Overlevering av musikk krever en part som reproduserer, og en part som
mottar det som blir reprodusert. Nielsen bruker aktivitetsformene persepsjon og interpretasjon

for & si litt om hvordan dette foregar.

Slik jeg forstar Nielsen sa bruker han aktivitetsformene persepsjon og interpretasjon for a
beskrive de mottagende musikalske aspektene, som a lytte til musikk. Persepsjon er ikke bare
opplevelsen av sanseinntrykk. Persepsjon er ogsa prosessene og bearbeidingen av
sanseinntrykkene som farer til at vi har sanselige opplevelser (Nielsen, 1998, s. 314). Vi har
sett at sanselige opplevelser i mgte med musikk kan stamme fra auditive, visuelle, kinestetiske
og taktile sanseinntrykk. Alle aktivitetsformene til Nielsen inneholder lytting, men lytting kan
ogsa forega uten at man samtidig reproduserer, produserer, analyserer, reflekterer og
interpreterer. Persepsjon er altsa en del av alle aktivitetsformene, men den kan ogsa vaere en
selvstendig aktivitetsform. Persepsjon kan relateres til intuitiv kunnskap, slik jeg forstar
Nielsen.

Interpretasjon betyr fortolkning (Anderson, 2012, s. 47). Menneskelig fortolkning starter med
sanseinntrykk. Sanseinntrykkene fortolkes sa gjennom vart erkjennelsesapparat, som
inneholder ubevisste og bevisste prosesser (Snyder, 2000). Slik jeg forstar Nielsen sa mener
han at fortolkning er en uunngaelig del av alle aktivitetsformene, men han papeker at
tolkninger av auditive sanseinntrykk kan bli uttrykt i andre former enn lyd. En tolkning kan
inneholde en transformasjon av et sanseinntrykk. Han skiller mellom fire musikalske
transformasjoner. 1) til noe verbalt, (begrepslig), 2) til noe visuelt, 3) til noe
bevegelsesmessig/dramaturgisk, 4) til annen musikk (Nielsen, 1998, s. 327-328). Eksempler
pa transformasjonen fra noe musikalsk til noe annet musikalsk kan for eksempel vaere en

harmonisering av en melodi, eller en komponert stilimitasjon.
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Jeg vil na si litt mer om reproduksjon, og hvordan denne aktivitetsformen kan relateres til
Iytting og gehgr. Muntlig og elektronisk overlevering av auditivt materiale kan gjeres ved at
den som mottar de auditive sanseinntrykkene prgver & imitere det han eller hun harer.
Imitasjon er en av de mest utbredte og eldste leeringsformene vi vet om. Psykologen Albert
Banduras har utviklet kognitive-leringsteorier angaende hvordan leering skjer gjennom
observasjon og imitasjon. Han mener at imitasjon og observasjonslaring har fire delprosesser,
som er: 1) oppmerksomhet, 2) hukommelse, 3) gjenskapelse, og 4) motivasjon (Imsen, 2005,
s. 187). Oppmerksomhet handler om a rette fokus mot noe som oppleves som interessant eller
viktig. Banduras poengterer at grunnene til at et individ opplever noe som interessant eller
viktig, kan veere enkle og komplekse. Han bruker flere eksempler for a vise dette, blant annet
om en gutt som begynte & illustrere i oppgaven sin fordi han sa at jentene fikk bedre resultater
nar de gjorde det (Imsen, 2005, s. 187-188). Bakgrunnen for denne beslutningen er en
blanding av sosiale og individuelle aspekter. Imitasjon krever hukommelse, for ellers sa kan
man ikke gjenta sanseinntrykk. Det farste steget i selve gjenskapelsesprosessen gar ut pa at
adferden som skal imiteres ma kognitivt organiseres og tolkes. Deretter ma det til en
korreksjon og tilpasning mellom adferden som skal imiteres, og imitasjonen som mottakeren
utfarer. Dette innebeerer & kunne observere sin egen adferd, sa man kan korrigere seg selv
(Imsen, 2005, s. 185). Hvis man skal prave & imitere noe, sa ma man ha en vilje til a gjare det.
Uten denne viljen vil ikke imitasjonen bli utfgrt. Motivasjon er derfor en veldig viktig del av
observasjon og imitasjon. Hva skaper motivasjon? Dette er et spgrsmal med mange
innfallsvinkler, og jeg vil ikke ga i dybden pa dette, men jeg vil nevne noen faktorer. En
person kan ha en forestilling om a utfgre noe. Denne forestillingen kan frembringe motivasjon
og vilje til & preve & utfere innholdet i forestillingen. Hvis personen ogsa far til det han eller
hun forestiller seg, s& kan dette skape motivasjon til & utfgre innholdet i andre forestillinger. A
lykkes med noe kan i seg selv veere en sa tilfredsstillende belgnning at man ikke trenger en
belgnning utenfra (Imsen, 2005, s. 189). Abraham Maslow illustrerer i sitt kjente
behovshierarki at behovet for selvrealisering er en veldig stor drivkraft for mennesker (Fostas,
2002, s. 131). Informantene mine snakket om dette i forhold til musikk som trivselsfag.
Positive tilbakemeldinger fra andre kan ogsa vaere en kilde til motivasjon (Waagen, 2011, s.
91).

Jeg vil si enda litt mer om imitasjon, for det er en veldig sentral del av gitarundervisningen i

kulturskolen. Dette kommer ogsa fram i empirien jeg har samlet inn. Det er mange nyanser i
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muntlig og elektronisk reproduksjon av musikk, kanskje mer enn i det man klarer &
transkribere grafisk. Stiltrekk som har a gjare med aspekter som klang, artikulasjon,
dynamikk og rytmiske forskyvninger (agogikk) er ofte vanskelig a notere grafisk (Anderson,
2012, s. 38). En sentral grunn til dette er fordi grafisk notasjon av musikk ikke er lydlig. Vi
har sett at transkribering krever en transformativ tolkning av auditiv informasjon, og at dette
ikke alltid er like presist. Muntlig og elektronisk overlevering av lydlig musikk kan belyse
slike nyanser pa en annen mate. Dette henger sammen med ideen om at musikk primaert sett
er et estetisk fag, hvor grunnelementene er lydlige. I mange sammenhenger kan det vaere
lettere a forstd hvordan de musikalske grunnelementene henger sammen nar man lytter til
auditiv musikk, enn hvis man prgver a forsta musikken grafisk og teoretisk. Muntlig
overlevering av musikk kan ogsa veere mindre presis enn grafisk overlevering. Varierende
tolkninger og menneskelig hukommelse kan endre musikken som overleveres. Pa grunn av
dette har muntlig overlevert musikk en tendens til & forandre seg med tiden. Nilsen mener at
dette farer til at muntlig overfering av musikk er en skapende musikalsk prosess i seg selv
(Nilsen, 1998, s. 298).

Lytting er en essensiell aktivitetsform i instrumentalundervisningen. Nielsen forstar lytting
som en aktivitetsform primeert sett knyttet til persepsjon (Nilsen, 1998, s. 314-321). Eleven
Iytter til leereren, leereren lytter til eleven, og bade lereren og eleven kan lytte til innspilt
musikk. I musikkundervisningen har det ogsa blitt utviklet et eget fag som handler om
systematisk lytting. Gehgrtrening, eller hgreleere, handler om a trene opp lytte-messig
bevissthet (Anderson, 2012, s. 46). Man trener opp sin auditive forestillingsevne til & kunne
oppfatte, og skille mellom ulike strukturer av musikalske grunnelementer. Pa denne maten er
det relatert til intuitiv kunnskap. Gehgrtrening kan gjeres pa mange mater, og den kan vere et
resultat av bevisste handlinger og ubevisst handlinger. Gehgret til en person kan utvikles i
mgte med alle former for auditive sanseinntrykk. I musikkundervisningen derimot, kan man
drive med hgrelaere pa en systematisk mate. Man kan dele opp strukturer som melodier,
rytmer, harmonier og former i mindre strukturer, som melodiske og harmoniske intervaller, og
rytmiske motiver. Ved gjentatte lyttinger til slike strukturer kan man utvikle sin auditive
forestillingsevne. Pa denne maten er hgrelaere relatert til fortrolighetskunnskap. Mange
musikalske strukturer har blitt kategorisert i spraklige kategorier. Strukturer som melodiske
og harmoniske intervaller er et eksempel pa dette. | systematisk undervisning av hareleare er
det vanlig & kombinere disse spraklige kategoriene med de auditive inntrykkene. Tilhgrende

terminologi gjar det mulig a snakke om de auditive inntrykkene. Dette kan relateres til logisk-
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intuitiv kunnskap. Nielsen mener at gehgrtrening er basert pa noen grunnleggende prosesser
(Nilsen, 1998, s. 322).

a) Omsetting fra noe visuelt til noe hart (for eksempel, fra grafisk notasjon til lyd)

b) Omsetting fra noe hart til noe visuelt, eller verbalt uttrykte begreper (for eksempel, fra en
lydlig melodi til grafisk notasjon, eller fra en lydlig melodi til navn pa enkelte intervaller)
c) Omsetting av noe forestilt til noe visuelt eller hart (for eksempel, fra en forestilt rytme til

grafisk notasjon, eller fra en forestilt rytme til en lydlig rytme)

| mange sammenhenger nar det snakkes om gehgr blir de spraklige vendingene «a plukke»
eller «a planke» en lat brukt. Dette kan bety a notere/transkribere klingende musikalske
forlap, men det kan ogsa bety en overfaring av auditivt materiale til instrument eller stemme,
ved hjelp av gehar. Den spraklige frasen «a planke en lat», kan i denne sammenhengen bety at

man leerer laten/verket/sangen ved bruk av gehgr (Haddeland, 2007, s. 28)

En annen viktig aktivitetsform som Nielsen tar opp er produksjon (Nilsen, 1998, s. 305-311).
Produksjon i form av kreativ, skapende og produktiv virksomhet innen musikk. Produksjon
og reproduksjon skiller seg fra persepsjon fordi de primart sett er ekspressive og uttrykkende
musikalske aktiviteter. | musikkfaget si mener han at produksjonsvirksomhet stort sett
uttrykkes gjennom aktiviteter som komposisjon, arrangering og improvisasjon. Alle disse
aktivitetene har subjektive begrensninger. Begrensninger som falge av arv, miljg, erfaringer,
kunnskaper og ferdigheter vil legge faringer for de kreative, skapende og produktive
mulighetene til et menneske. Rammefaktorer som dette vil alltid vaere til stede, og pa
bakgrunn av det kan man argumentere at fullstendig og absolutt frihet innen skapende
virksomheter er umulig. | sitatet nedenfor uttrykker Nilsen at han mener at rammer og
begrensninger er ngdvendige for produktiv virksomhet innen musikk, men slik jeg tolker han

sa sikter han mer til rammer og begrensninger som mennesker kan velge a innfare.

«En grundleggende erfaring med musikalsk skabende arbejde er, at bindinger er
ngdvendige, for at det kreative potentiale overhodet kan komme til udtryk. Det er arten
og graden af binding — og af hvem eller hvad den formuleres — der er afgjarende for,
om fantasien kan udfolde sig. For faste greenser kan virke indsnavrende pa en uheldig
made. For lgse rammer kan virke helt lammende» (Nilsen 1998, s. 310)
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A komponere kan defineres som & sette sammen elementer til en helhet (Oxford, 2015). P&
bakgrunn av dette kan man se pa musikalsk komposisjon som a sette sammen musikalske
grunnelementer. Arrangering kan karakteriseres ved at man tar utgangspunkt i et allerede
eksisterende produkt. Man kan bearbeide produktet pa mange ulike mater ved a tilfaye, trekke
fra eller utfare ulike kombinasjoner av dette (Anderson, 2012, s. 43). Musikalsk arrangering
kan for eksempel ga ut pa a lage et arrangement basert pa en eksisterende melodi. Dette kan
gjeres ved at man pa en eller annen mate bearbeider melodien ved hjelp av musikalske
grunnelementer. Det er vanskelig a definere improvisasjon, for det er mange ulike meninger
om hva improvisasjon egentlig er. Mange er derimot enige om det er en skapende, kreativ og
produktiv aktivitet. Sitatene nedenfor uttrykker en forstaelse om at musikalsk improvisasjon
bygger pa de musikalske grunnelementene sammen med erfaring, kunnskap, gving og kultur, i

form av musikalske stilarter og sjangere.

“There is, in fact, a lifetime of preparation and knowledge behind every idea that an

improviser performs” (Berliner, 1994, s. 17).

“Improvisation in one kind of music might not have much in common with
improvisation in another kind. Improvisational practice is embedded in various

idiomatic inflections of musical styles” (Weisethaunet, 1999, s. 153)

Den siste aktivitetsformen jeg vil nevne er refleksjon. Innenfor musikkfaget mener Nielsen at
refleksjon handler om tenkning om musikk, og tenkning om musikalsk aktivitet (Nilsen 1998,
s. 339-345). Refleksjon og tenkning kan ogsa forega mens man beskjeftiger seg med de andre
musikalske aktivitetsformene. Man kan bevisstgjere seg og problematisere forhold
vedrgrende reproduksjon, produksjon, interpretasjon og persepsjon (Nilsen 1998, s. 341).
Refleksjon om musikk og musikalsk virksomhet kan for eksempel gjgres med historiske,
psykologiske og fysiologiske innfallsvinkler. I musikkundervisningen er det vanlig a dele
refleksjoner rundt musikalske stilarter, former, komponister og musikalsk mening. Hvis man
skal gjare dette ma man kunne kommunisere spraklig, og som vi har sett krever dette et
begrepsapparat som mottager og sender har en lignende forstaelse av. Refleksjon er derfor
sterkt knyttet til spraket, og scientia-dimensjonen ved musikkfaget. Hva skiller interpretasjon
og refleksjon? Nar man reflekterer setter man objektet man reflekterer om i perspektiv, og ser
det i forhold til andre elementer. Nar man tolker, er man tettere og mer direkte knyttet til

elementene man tolker. Slik jeg tolker Nielsen kan innholdet i denne masteroppgaven sterkt
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knyttes til refleksjon som musikalsk aktivitetsform. Selv om refleksjon primeert sett er en
aktivitet knyttet til scientia-dimensjonen, sa kan refleksjon pavirke hvordan man utfgrer andre
musikalske aktivitetsformer. En gitarleerers refleksjoner rundt musikksjangere kan for

eksempel pavirke innholdet i en gitartime.

Tom Eide Osa har satt opp en liste med ulike eksempler pa hva som kan klassifiseres som
musikalske ferdigheter. Jeg vil nevne at Osa opererer med en annen inndeling av
kunnskapsbegrepet, sa han ser pa dette som eksempler pa musikalske kunnskaper (Osa, 2005,
s. 32-33 i Waagen, 2011, s. 83-84). Bade musikalske stoff og musikalske aktivitetsformer er
til stede i disse eksemplene, men med ulike vektlegginger. Jeg vil ogsa poengtere at disse
eksemplene er kulturnormative. I ulike kulturer kan musikalske ferdigheter defineres pa ulike
mater. Kulturnormative betyr at ferdighetene og aktivitetene som star oppfart i denne listen,

vil ikke ngdvendigvis ses pa musikalske i alle kulturer (Waagen, 2011, s. 83-84).

A) A bruke instrumentet eller sangstemmen pa en sarskilt oppgvd méte som redskap i &
uttrykke estetisk-musikalsk mening. Eksempler:
- & produsere ulike tonehgyder og tonelengder
- aspille og synge rent
- dimitere det en hgrer, ved a bruke instrument eller stemme
- & kunne sette sammen klanger, tonehgyder og tonelengder i ulike konstellasjoner i
ulike tempi

- dunderordne dette i en helhetlig musikalsk mening

B) A frasere og interpretere et musikkstykke i en serskilt stil. Eksempler:
- & benytte anslag, vibrato, strgk og stemme pa ulike mater i spillet
- astarte, gjennomfgre og avslutte toner pa sarskilte mater
- & ha serskilte relasjoner mellom rytmen i den en spiller, og grunnpulsen
- aspille og synge med et stilriktig og samtidig personlig og nyskapende musikalsk
uttrykk

- aunderordne dette i en helhetlig musikalsk mening

C) A lese noter eller andre symbolsystem. Eksempler:
- aspille ved a benytte besifring

- aimprovisere etter besifring
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- aspille etter tabulatursystem
- aspille ved a benytte generalbassnotasjon
- dunderordne dette i en helhetlig musikalsk mening

D) A spille ssmmen med andre. Eksempler:
A forstd, tilpasse, initiere og utfare den egne musikalske funksjonen og den helhetlige
meningen i samspillet ved a:
- aselv spille og synge balansert og initiere balanse i samspillet
- Aatilpasse sin egen intonasjon og initiere intonasjon i samspillet
- aspille innenfor en sarskilt felles tolkning
- asynge og spille presist og initiere presisjon i samspillet
- & improvisere innenfor harmoniske og rytmiske rammer
- aspille og synge med et stilriktig personlig og nyskapende musikalsk uttrykk
- dunderordne dette i en helhetlig musikalsk mening
(Osa, 2005, s. 32-33 i Waagen, 2011, s. 83-84)

| empirien knyttet til denne oppgaven kommer det blant annet frem at informantene mine tar
utgangpunkt i bestemte musikkstykker nar de underviser. Musikkstykker blir ofte knyttet til
ulike stilarter, eller sjangere, som for eksempel pop, rock, metall, klassisk osv. Begrepene
musikkstiler, musikalsk stilarter og musikksjangere brukes ofte i sasmmenhenger hvor malet er
a kategorisere musikk. Er noen forskjell pa disse begrepene? Meningsinnholdet i disse
begrepene blir ofte diskutert, men jeg vil presentere en mate a skille mellom stil og sjanger pa.
«Empirisk sett er en stil summen av vesentlige egenskaper ved en gitt mengde kunstverk»
(Michelsen, 1980, s. 170). Denne definisjonen av stil er veldig vid, men den inneholder et
viktig poeng. Hvis man skal kategorisere et sett med egenskaper, s ma man farst ta stilling til
hva som skal veere vesentlige egenskaper innenfor en bestemt stil. En forstaelse av musikalsk
stil kan vere & avgrense begrepet til kun & handle om det lydlige aspektet ved musikk
(Romtveit, 2013, s. 11). En stil kan besta av sertrekk og kjennetegn ved en gitt mengde med
klingende musikk. Seertrekk og kjennetegn vil komme fra hvordan de musikalske
grunnelementene er behandlet og satt sammen. En musikkstil kan for eksempel inneholde et
bestemt type repertoar, og et bestemt type handverk i form av kunnskaper og ferdigheter.
Dette kan relateres til spillestil, som kan forstds som maten en utgver velger & handtere de
musikalske grunnelementene (Romtveit, 2013, s. 12-13). | en musikkstil, som for eksempel

«metall», sa kan bestemte handteringer og sammensetninger av musikalske grunnelementer
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veere til stede. Denne formen for avgrensning kan ogsa vere problematisk, for de samme
handteringene og sammensetningene av musikalske grunnelementer kan ogsa veere til stede i
andre musikkstiler. Diskusjoner om stiler og sjangere handler ofte om hvordan man kan skille
mellom stiler som tilsynelatende deler mange sartrekk. Jeg vil ikke ga innpa dette i denne

oppgaven.

Den italienske musikkforskeren Franco Fabbri mener at en musikksjanger inneholder mer enn
klingende seertrekk. Han mener at en musikksjanger er en fellesbetegnelse for mer enn bare
musikken (Fabbri, 1982, s. 1-19). Musikk, og musikalske aktiviteter vil alltid forekomme i en
bestemt kultur, til en bestemt tid, og pa et bestemt sted. Pa grunn av dette kan man hevde at
musikk ikke kan forstas uten at en ogsa setter den inn i en starre sosial, kulturell, gkonomisk,
politisk og historisk kontekst. Slik jeg forstar Fabbri mener at han alle disse aspektene er en
del av musikksjangere. Dette gjar begrepet veldig komplekst. Jeg mener dette er et viktig
poeng i forhold til musikksjangere. Musikkstiler, som for eksempel rock, metall, klassisk og
rap kan ogsa knyttes til «ikke-musikalske» komponenter, i form av sosiale symboler, som for
eksempel image, utseende, verdier, kjgnn og politiske standpunkt (Anderson, 2012, s. 57).
Dette kan knyttes til konseptet om identitet. | boken «Musikk og identitet» skriver Even Ruud
blant annet om hvordan musikk kan ses i forhold til menneskers sosiale og kulturelle liv.
«Musikken blir en «identitets-marker», en mate & markere oss selv pa ovenfor «de andre».
Gjennom den reaksjonen vi hgster fra de andres oppfatning av oss, former vi var
selvoppfatning innenfor et starre kulturelt felt» (Ruud, 1997, s. 105). Dette sitatet sier noe om
hvordan musikk kan brukes av et enkeltindivid i mate med sterre sosiale grupper. Far jeg sier
litt mer om dette i forhold til gitarundervisning vil jeg vise til et sitat fra Monika Nerland, som

ogsa skriver om hvordan musikkundervisning kan pavirke en elevs identitet.

«Musikkundervisning kan for det fgrste ha en funksjon i elevens «generelle»
identitetsutvikling. Dette kan eksempelvis skje gjennom at elevene tilbys
mestringsopplevelser og opplevelser av sosial inkludering, eller ved at elevene mater
musikk som er forankret i deres kultur, og som kan bidra til erkjennelse av historisk og
kulturell tilhgrighet. For det andre kan musikkundervisning tilby elevene mer
«spesifikke» identiteter, knyttet til musikalske preferanser og aktivitetsvalg.»
(Nerland, 2004, s. 53)
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Jeg tolker sitatene fra Ruud og Nerland som at gitarundervisningen i kulturskolen kan veere en
del av elevenes identitetsutvikling. Hvis en elev viser engasjement, energi og interesse for
musikken, eller de kulturelle symbolene knyttet til en bestemt musikksjanger, kan gitarlereren
bruke dette som et utgangspunkt i undervisningen. Hvis en elev har en bestemt gitarist som
forbilde, sa kan gitarlaereren velge lerestoff og aktiviteter som kan bidra til at eleven blir mer
knyttet til forbildet sitt. Dette kan skape en form for selvrealisering hos eleven. | dette tilfellet
vil gitarleereren tilpasse oppleeringen etter elevens interesser, samtidig som elevens interesser
pavirkes av kulturen eleven er en del av. Pa bakgrunn av dette kan man hevde at
gitarundervisningen i kulturskolen kan vere med a tilby elevene ulike identiteter (Anderson,
2012, s. 57). Undervisningen kan veere med a danne en elevs identitet som rockegitarist,
visesanger, popmusiker, klassisk gitarist osv.

| forskningsintervjuene stilte jeg informantene et sparsmal angaende musikksjangere. Jeg
spurte dem om det var enkelte musikksjangere som det var viktig for en gitarlaerer i
kulturskolen & ha kjennskap til? Svarene deres vil bli presentert i kapittel 7. Alle mente at det
var en fordel at gitarleererne hadde kjennskap til musikksjangere som elevene var opptatt av.
De la vekt pa at en gitarleerer burde ha god kjennskap til kjente og populaere musikkstykker
knyttet til populaerkulturen. Dette stemmer overens med dette sitatet fra Geir Salvesen: «Det
massive trykket av kommersiell musikk gjer at de fleste elevene har populeermusikken som
sin fremste referanseramme» (Salvesen, 2010, s. 103). Informantene mente at disse
musikkstykkene ofte kom fra sjangere som pop, rock, viser, hard-rock og kjente barnesanger.
Jeg spurte ogsa informantene om repertoar, om det er viktig at en gitarlerer i kulturskolen har
et stort repertoar av musikkstykker. Alle svarte at et stort repertoar kan veare tidsbesparende,
men at repertoaret bar besta av kjente musikkstykker som man kan anta at elevene er kjent
med. Pa bakgrunn av dette kan man si at populaerkulturen kan vaere en stor pavirkningsfaktor
for hva slags musikk gitarelevene i kulturskolen lerer. Fra min egen erfaring som gitarleerer er
jeg enig i dette, men jeg vil understreke at dette ikke alltid stemmer. Jeg har hatt elever som
har veert interessert i musikksjangere som man kanskje ikke ser pa som en del av

popularkulturen, som for eksempel rockabilly, prog-metall, og bluegrass.
| intervjuene kom det ogsa fram at informantene skilte mellom rytmiske musikksjangere og

den klassiske musikktradisjonen. Jeg vil derfor si litt om dette. Hva er rytmisk musikk? Dette

begrepet har ingen fast definisjon og brukes pa ulike mater. Det er en pagaende diskusjon
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rundt hva dette begrepet skal omfavne (Tensberg, 2007, s. 18-25). Her er en beskrivelse av

begrepet:

«Begrepet rytmisk musikk brukes i hovedsak i de nordiske land, fgrst og fremst i
Danmark og Norge. Internasjonalt i engelskspraklige land anvendes for en stor del
betegnelsene ’popular music” og popular music studies”, mens en f.eks. i
tyskspraklige land vil mgte pa betegnelsen “populire musik”. VAar bruk av “rytmisk
musikk” brukes her synonymt med den internasjonalt etablerte forskningsbetegnelsen

”populermusikk”». (Tgnsberg, 2007, s. 22)

Hvis rytmisk musikk er det samme som populermusikk, hva er da populeermusikk? Dette er
et komplekst spgrsmal som man kan skrive en hel avhandling om. Jeg vil ikke si s3 mye om
det i denne oppgaven. Boken «Populeermusikkens historie» av Yngve Blokhus og Audun
Molde er en god kilde til informasjon angaende dette (Blokhus & Molde, 2004, s. 17-34).
Begrepet «pop» kommer fra det latinske ordet «populus», som betyr folk. Populseermusikk kan
pa bakgrunn av dette forstas som populaer musikk (Blokhus & Molde, 2004, s. 17). Det vil si
musikk som folk beskjeftiger seg med. Mange mener at dette er en darlig definisjon, for den
sier ingenting om den lydlige musikken, og ulike stiltrekk knyttet til den. Begrepene klassisk

musikk, og kunstmusikk kan ogsa vere problematiske a definere.

«Kategorier som kunstmusik og populeermusik er uhensiktsmassige. Umiddelbart
forekommer det mere rimeligt at betragte det musikalske felt som en
sammenhangende totalitet og beskrive de enkelte undergenrers saertreek uden at veere
tvunget til at placere dem pa den ene eller den anden side af en graense, som det er

vanskeligt at definere og opretholde.» (Tgnsberg, 2007, s. 23).

Jeg er ganske enig i dette sitatet, og pa grunn av definisjonsproblemene assosiert med disse to
begrepene vil jeg ngye meg med a si hvordan informantene mine skilte mellom disse
konseptene. Min tolkning av empirien viser at informantene skilte disse begrepene ved a si at
de inneholder: 1) ulike spilleteknikker, og ulik anvendelse av spilleteknikk, 2) ulike
holdninger knyttet til vestlig notasjon, og 3) musikkstykker med ulike lydlige seartrekk.
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6.3 — Leereplaner

Hva er en leereplan? Leareplaner er ulike, og skal ha ulike funksjoner. En leereplan kan angi
mal, innhold og andre retningslinjer for undervisning. Rammeplanen til kulturskolen kan ses
pa som en leereplan, men hensikten og funksjonen til denne planen er ikke den samme som
leereplanen i kjemi pa en videregaende skole. Rammeplanen til kulturskolen skal: «Gi
inspirasjon til innhold og organisatoriske lgsninger for et kvalitativt godt kulturskoletilbud
med forankring i det enkelte lokalsamfunn» (Norsk kulturskolerad, 2003, s. 7). Slik jeg forstar
dette sa skal den fungere som et overordnet hjelpemiddel til den pedagogiske virksomheten.
Den uttrykker stor handlefrihet for leererne og elevene, og at undervisningen kan tilrettelegges
innenfor vide rammer. Denne type planer kan kalles for maksimumsplaner (Engelsen, referert
i Hanken og Johansen 2013, s. 141). En minimumsplan derimot, angir konkrete
kompetansemal for elevene, og er mer styrende (Hanken og Johansen 2013, s. 141). Hvis man
ser pa de enkelte fagplanene til grunnskolen og videregaende, sa vil man ofte se
minimumskrav, og mer konkrete beskrivelser. Fagplaner kan veere basert pa fagenes
tradisjoner og innhold. Metoder, innhold og undervisningsprogresjoner som anses som
vanlige innenfor et bestemt fag vil ofte ende opp i fagplanene. For eksempel, i grunnskolen er
det vanlig at man i matematikkundervisningen fokuserer pa 10tallssystemet. Hvorfor er det
ikke like mye fokus pa 12tallssystemet? Hvorfor er det mest fokus pa kristendom i RLE-
faget? Alle lereplaner kommer fra maktpersoners oppfatninger angdende hva som er viktige

kunnskaper og ferdigheter.

Det er vanlig a lage lereplaner ved a dele de opp i separate fag, man kan ogsa lage lereplaner
ved & samle flere fag i en plan. Dette kalles for en bredfeltplan. | musikkundervisningen finner
for eksempel et fag som kalles for «musikkorientering». Dette inneholder stoff og metoder fra
musikkfag som satsleere, hareleere og musikkhistorie. I grunnskolen har man «naturfag», og
sprakfag inneholder alt fra historie til fonetikk. Bredfeltplaner og fagdelte leereplaner er basert
pa tanken om at det er logisk og hensiktsmessig a dele inn innholdet i laereplaner etter fag
Hanken og Johansen 2013, s. 143). En annen mate a gjgre det pa er a lage leereplaner pa
bakgrunn av tverrfaglige emner, temaer og problemstillinger. Problemstillingen til dette
masterprosjektet kunne for eksempel veert grunnlaget til en leereplan. Denne leereplanen hadde
inneholdt fag som vitenskapelig metode, pedagogikk og norsk. Dette kalles for en integrert
leereplan, og har et psykologisk utgangspunkt (Hanken og Johansen 2013, s. 143). Hverdagen
er full av utfordringer, og man ma bruke evner og kunnskaper fra flere fag for a takle disse.
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Tanken bak disse lzereplanene er a strukturere opplaeringen pa en lignende mate.
Undervisningen skal vere tverrfaglig, sa elevene kan se sammenhengen mellom forskijellige

fag.

Leereplaner blir altsa formulert for a angi retningslinjer for undervisningen, men er det noen
sammenheng mellom hensikten og realiseringen av disse planene? Forskeren John I. Goodlad
har veert opptatt av dette, og han har poengtert et grunnleggende problem. Leereplaner kan
leses med ulike innfallsvinkler, som vil pavirke hvordan de blir realisert. Han sier at en
leereplan kan leses med en formell innfallsvinkel, en ideologisk, en oppfattende, en erfart, og
en gjennomfart innfallsvinkel (Goodlad, 1979, referert i Hanken og Johansen, 1998, s. 139-
141). Jeg vil ikke ga inn pa detaljene i alle disse innfallsvinklene i denne oppgaven, for jeg
mener at poenget hans er det viktigste. Poenget er, slik jeg forstar han, at innholdet i
lereplaner ofte blir tolket pa mangfoldige mater. Pedagoger har ulike erfaringer, meninger og
verdier, som til sammen skaper ulike forstaelseshorisonter. Selv om larere skal forholde seg
til de samme retningslinjene, sa kan realiseringen av dem tolkes pa ulike mater. Larere og
rektorer kan ogsa velge a ignorere dem, fordi de er uenige i innholdet. Vi har sett at hensikten
med maksimumsplaner er at de skal presentere vide og apne retningslinjer, som muliggjer
ulike tolkninger. Konkrete og detaljrike minimumsplaner vil kanskje fare til mer felles
forstaelse av innholdet. I kapittel 2 sa vi at det var et gnske blant leerere om mer konkrete
retningslinjer for praktiseringen av tilpasset opplering. Bar gitarundervisningen i kulturskolen
ha detaljerte minimumsplaner? Det blir interessant & se hva informantene mine mener om
dette.

Et argument for innfaringen av leereplaner er at foreldrene til elevene skal fa innsikt i hva
undervisningen inneholder. Det er vanskelig & se noe negativt med dette, men forutsetningen
for dette er at undervisningen og leereplanen faktisk stemmer overens. Det er flere
kulturskoler som har laget leereplaner for kursene de tilbyr. Hvis man gjer et sgk pa internett
sa kan man kunne finne laereplaner for gitarkursene til ulike kulturskoler. Jeg har sett pa flere
av dem, og detaljnivaet varierer. Noen av dem kan ses pa som maksimumsplaner, for de er

formulert pa en mate som apner opp for mangfoldige tolkninger. Her er noen eksempler:

«Gjennom arbeidet med musikk som kunstnerisk uttrykksform skal elevene:»

e utvikle gleden ved a kunne spille og synge
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e utvikle evnen til & uttrykke seg musikalsk
e lxre a beherske grunnprinsipper for sitt instruments utevelse og gode
arbeidsvaner
e utvikle evnen til samspill og mellommenneskelig samhandling
o utvikle evnen til formidling og delta pa konserter
(Vestby kommune, 2015, s. 5)

«Gitar- og bassundervisninga er individuelt tilpasset den enkelte elev. Noen har
kanskje spilt litt far, mens andre er helt ferske. Vi gnsker a gi et godt tilbud til alle.
Siden elevenes tidligere erfaringer og interesser er utgangspunkt for undervisninga har
vi ikke noen faste bgker alle ma ha. Elevene vil fa utdelt materiale fra leereren, eller
lereren vil i noen tilfeller anbefale innkjep av bestemte baker»

(Nord-fron kommune, 2015, s. 1).

Jeg har ogsa sett pa leereplaner som jeg vil klassifisere som minimumsplaner, for de
inneholder konkrete og detaljrike retningslinjer. Enkelte kan ogsa inneholde kompetansekrav
som elevene ma gjennom for & kunne starte pa et hgyere niva. Kulturskolen i Oslo opererer

med dette systemet. Her er et utdrag fra gitar-leereplanen deres:

«Gradsprave 2»
Notekunnskap:

Skalaforstaelse: 3 forskijellige skalaer i 1 oktav: for eks. C-, D-, G-, Am- eller
mollpentatonskala, med tilknytning til de musikkstykkene som eleven fremfarer.
Sekstendeler, punkterte noter, bindebuer. Kjennskap til basser, dvs. stamtoner utover
lgse strenger. Bruk av fortegn (#/b), leere forskjell pa faste og lgse fortegn. Enkelt
bladspill i 1. posisjon med rytme.

Teknikk/repertoar:

For akustisk: vite forskjell pa statte- og fritt anslag

For elgitar: ulike plekterteknikker.

1-2 melodier med utvidet posisjonsspill og basser utover lgse strenger, i for eks. D-
dur, A-dur. Ett av disse stykkene spilles utenat. Eksempel pa repertoar: ”Vals para

Guitarra” eller ”Andantino” (Aguado), begge fra Guitarren 1 av Bruno Simonsen.

72



Akkorder:
Eleven fremfar 1-2 later i ulike tonearter med utvidet akkordbruk med minimum 4-5

akkorder. Bruk av fingerspill- og/eller rytmisk akkompagnement.

Teori/annet:
Teori og musikalske begreper i forbindelse med stykkene eleven spiller.
(Oslo kulturskole, 2015, s. 4)

Leereplanene til Oslo kulturskole er veldig detaljerte. Her er noen utdrag fra noen litt mindre

detaljerte minimumsplaner.

«Begynnerniva.»
Mal for opplearingen pa instrumentet er at eleven har lert:
e God sittestilling og grunnleggende instrumentalteknikk som f.eks vekselanslag
og bruk av venstrehand med tommel bak halsen
e Stemme gitaren
e Melodisk spill — enstemmig og pa alle strenger. Melodiene innleres oftest
notefritt.
e Spille g-dur skala
e Om & gve systematisk
(Skedsmo kommune, 2015, s. 4)

«MODUL 2»

ELEVEN SKAL LARE:

Bygge videre pa Modul 1.

A spille intro/outro

Oppbygging av akkorder/harmonier
Skalaer

Samspill og solospill

Hvor tonene er plassert pa gripebrettet
Riff og teknikk

Improvisasjon
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e Gehgr og noter

o Aspillei «time»

LAREBOK-EKSEMPLER:
e Gitarboka til DeLillos, The Realbook, div. sangbgker. Suppleres med forskjellig
materiale.

(Ringerike kommune, 2015, s. 6)

Jeg synes det er viktig a vise hvor forskjellige disse leereplanene er. Dette kan indikere at
gitarundervisningen i kulturskolene foregar pa veldig forskjellige mater. Nar det er sagt, sa
skal man skal vaere forsiktig med a konkludere pa bakgrunn av dette. Jeg vil understreke at jeg
ikke har innsikt i hvordan disse leereplanene brukes. For jeg har ikke intervjuet gitarlerere
med erfaring og tilknytning til disse kulturskolene. Jeg vil na presentere det mine informanter

hadde & si om laereplaner i kulturskolen.

Sammendrag av informant nr. 1 sine tanker og erfaringer om leereplaner

Jeg har ikke fatt noen palegg om a fglge leereplaner og arbeidsplaner i sitt arbeid som
gitarleerer i kulturskolen. Jeg tilpasser undervisningen sin etter elevenes evner og
forutsetninger. Dette innebarer at jeg ikke arbeider ut fra utarbeidede planer, men at jeg lager
et undervisningsopplegg til hver elev som jeg mener kan hjelpe eleven med a na sine mal.
Malene med undervisningen kommer an pa elevenes forutsetninger og gnsker, og kan

forandres.

Sammendrag av informant nr. 2 sine tanker og erfaringer om leereplaner

Jeg er rektor ved en kulturskole, men palegger ikke de ansatte om a falge lzereplaner og
arbeidsplaner i sitt arbeid. I gitarundervisningen har jeg laget en arbeidsplan for nybegynnere,
hvor malet er at elevene skal lare a spille enkle sanger ved a bruke apne akkorder. Nar

elevene har kommet til et visst niva tilpasser jeg undervisningen etter elevenes gnsker.

Sammendrag av informant nr. 3 sine tanker og erfaringer om leereplaner

Informanten har veert rektor i kulturskolen, og undervist i flere kulturskoler. Jeg mener at
fraveeret av felles mal og laereplaner er bra og et viktig element med virksomheten til
kulturskolene. Refererer til en historie for & forklare hvorfor. Han forteller om en hersker som

hadde et gjesterom. Hvis gjestene passet i denne sengen sa var alt fint, og da fikk de god
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oppvartning. Hvis gjestene var litt for lange derimot, sa kappen han bena av dem, og hvis de
var for korte sa la han dem pa strekkbenken. Jeg mener at felles mal for alle elevene pa en
skole kan skade og undertrykke elever som pa grunn av sine evner og forutsetninger ikke
ngdvendigvis klarer a na alle disse malene. Hvis man skal legge planer sa mener jeg at disse
ber veere individuelle, og at disse planene ma kunne forandres ettersom elevens motivasjon,
gnsker og ferdigheter forandres over tid. Jeg har egne tanker om hva jeg mener er viktig & ga
gjennom av laerestoff, men det er bra hvis man ikke setter en tidsfrist pa dette. I kulturskolen
sa skal elevene fa muligheten til & utvikle sine evner pa bakgrunn av sine egne gnsker og

forutsetninger.

Sammendrag av informant nr. 4 sine tanker og erfaringer om leereplaner

Informanten har arbeidet i flere kulturskoler, og har erfart at det er forskjeller pa hvordan
ledelsen i kulturskolene forholder seg til leereplaner og arbeidsplaner. I en av kulturskolene
var det utarbeidet fagplaner, og disse skulle gi leereren retningslinjer a forholde seg til.
Undervisningen skulle planlegges og gjennomfares ved a bruke leeringsmalene som
utgangspunkt. Jeg mener at disse fagplanene ofte blir for omfattende, og at leeremalene setter
urealistiske krav. Leeremalene kan fere til at undervisningen blir demotiverende for elevene.
Hvis leereren skal fokusere pa at elevene skal na alle leeremalene, vil undervisningen lett bli
kjedelig for elevene. Jeg har pravd a falge rekkefalgen og progresjonen i ulike leerebgker,
men har erfart at mange elever synes dette blir uinteressant, sa jeg har gatt bort fra dette. Jeg
mener at konkrete mal ofte vil fungere pa samme mate. Jeg har ogsa arbeidet i kulturskoler
uten fagplaner, hvor han har statt mer fritt til & legge opp undervisningen pa sin egen mate.
Det kommer frem i Igpet av intervjuet at han foretrekker dette.

Drgfting av problemstillingen (Lareplaner)

Bare informant nr. 4 sier at han har arbeidet i en kulturskole hvor gitarundervisningen skulle
ta utgangspunkt i leereplaner. Informant nr. 4 sier ogsa at han har prevd a legge opp
undervisningen etter leerebgker, men har erfart at elevene lett kan oppleve dette som kjedelig.
Jeg har ikke prgvd a legge opp gitarundervisningen min etter fastslatte rekkefalger, men jeg
kan forsta hva han mener. Med flere av elevene mine har jeg har pravd a fokusere pa et
musikkstykke over lengere tid, og dette kan fungere hvis eleven i utgangspunktet er veldig
motivert for a laere stykket. Hvis de ikke er det, sa merker jeg ofte pa elevene at de fort gar lei

denne formen for gving. Jeg mener at leereplaner og faste rekkefglger pa gitarundervisningen
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farer til lite fleksibilitet i forhold til utvalg av leerestoff, og at dette fort kan demotivere
elevene. Informant nr. 2 sier at han har laget en fast arbeidsplan for nybegynnere, hvor
fokuset er pa akkorder, men at han gar bort fra denne ettersom eleven utvikler seg. Jeg tenker
at dette kan fungere fint, men at det kan veere motiverende for nybegynnere a preve litt andre
mater a spille pa. Hvorfor ikke gi dem noen akkorder, noen enkle melodier, og noen enkle

motiver/riff og se hva de synes er mest interessant?

Slik jeg tolker lzrerne sa har de alle en holdning om at leereplaner ikke er ngdvendig i
gitarundervisningen i kulturskolen. Pa intervjuene fikk jeg ogsa en anelse om at nar de
snakket om leereplaner, sa mente de minimumsplaner, som for eksempel lzreplanene til
kulturskolene i Oslo, Skedsmo og Ringerike. Informant nr. 3 nevnte at leereplaner farer til
felles leeremal, og at dette ikke tar hensyn til elevenes ulikheter. Dette er jeg for sa vidt enig i,
men det kommer an pa hvor detaljerte leereplanene er. Maksimumsplaner, som jeg vil si at
Vestby og Nord-fron kommune opererer med, kan tolkes pa en mate hvor lzreren har starre
spillerom til a tilpasse undervisningen til elevene. Dette kommer an pa hvordan leererne tolker
lereplanene, og vi sa at Goodlad poengterte at dette kan fere til mange ulike tolkninger. Hvis
de ansatte i hver enkelt kulturskole diskuterer planene, og prever a fa en relativ felles
forstaelse for hvordan de skal implementeres, kan kanskje tolkningsmangfoldet minimeres.
Jeg vil ogsa si at leereplanene til Vestby og Nord-fron kommune kan ses pa som
bredfeltplaner, for de er formulert s& apent at det er muligheter for & trekke inn elementer fra
andre fag. | lzereplanen til Vestby kulturskole star det at elevene skal utvikle sin evner innen
mellommenneskelig samhandling, og formidling. Dette er kanskje ikke det fgrste man
forbinder med instrumentalundervisning, og man kan ogsa lere dette i andre fag. Ingen av
informantene mine snakket om rammeplanen til kulturskolen. Betyr dette at de ikke anser
denne som veldig relevant for undervisningen? Det kan tyde pa det. Den er ikke politisk

vedtatt, og den er en maksimumsplan, sa leererne star fritt til a tolke den pa mange mater.

6.4 — Undervisningsprinsipper og progresjon

Den tyske pedagogen Johann F. Herbart (1776 — 1841) mente at undervisning skulle falge et
psykologisk riktig manster. Nar en laerer presenterte nytt undervisningsstoff, sa skulle det nye
stoffet sammenliknes med det elevene kunne fra far. Deretter skulle det nye stoffet
systematiseres gjennom eksempler og anvendelse (Hanken & Johansen, 2013, s. 94). Dette

kan forstas som et undervisningsprinsipp. Et undervisningsprinsipp kan defineres som en eller
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flere grunnleggende ideer om hvordan man ber ga fram nar man skal undervise (Hanken &
Johansen, 2013, s. 94). Alle undervisningsformer baserer seg pa grunnleggende oppfatninger
angaende hvordan undervisning bar forega. | denne delen vil jeg vise sammenhengen mellom
undervisningsprinsipper og undervisningsprogresjoner. Jeg vil starte med a forklare noen flere

undervisningsprinsipper.

Mange undervisningsopplegg tar i dag utgangspunkt i det atomiske prinsipp. Det atomiske
prinsipp handler om & dele opp en helhet til mindre bestanddeler. Tanken er at nar man klarer
a dele opp en helhet til enkeltdeler, sa er man pa god vei til forstaelse. Dette kalles for
reduksjonisme (Fostas 2002, s. 140). En vanlig mate 4 si dette pa kan vere: Hvis elevene
bygger «stein pa stein», sa ville disse «steinene» danne en forstaelig helhet. | kapittel 4 sa vi
pa sammenhengen mellom intuitiv og logisk-analytisk kunnskap. Ideene bak disse
kunnskapsformene danner ogsa et utgangspunkt for et undervisningsprinsipp. Hvis den
intuitive kunnskapen er grunnleggende, sa kan man hevde at musikkelever ma utvikle intuitiv
musikkunnskap far de kan introduseres for logisk-analytisk kunnskap. (Hanken og Johansen,
2013, 5.191).

En lzerer kan ogsa undervise ved a bygge videre pa former og helheter. | motsetning til & dele
opp en helhet til mindre bestanddeler, og sa lare elevene a sette dem sammen. En slik
tilnserming kan sies & komme fra gestalt-prinsippene, som ble utviklet av gestalt-psykologer
pa 1900tallet. Utgangspunktet for gestaltpsykologien var konseptet om holisme, som
innebarer at en helhet er noe annet enn elementene den bestar av (Fostas 2002, s. 140).
Begrepet gestalt kan bety form, helhet eller skikkelse.

“In essence, Gestalt psychology was concerned with form. It laid stress on the power
of the perceiver mentally to organize whatever objects or situations he encounters, and
to do so in formal terms rather than terms of individual components and his previous
experience of them” (Bent & Pople, 2013, s. 20).

Gestalt psykologi handler altsd om hvordan vart erkjennelsesapparat organiserer informasjon.
Nar vi persiperer noe, sa vil vart erkjennelsesapparat alltid prgve a finne en form pa det vi
persiperer. Utgangspunktet er at vi forstar verden i form av sammensatte figurer, ikke ut ifra
enkeltkomponenter eller isolerte hendelser. I nyere forskning er det bevist at vart

erkjennelsesapparat grupperer sanseinntrykk etter gestaltprinsipper, som for eksempel loven
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om likhet, loven om narhet og loven om symmetri (Snyder, 2000, s. 31-45). Dette pavirker
hvordan vi danner helhetsopplevelser. For eksempel, var evne til a sette sasmmen mindre
rytmiske grupperinger til lengre mer komplekse rytmer kommer fra grupperingsfunksjoner i
vart erkjennelsesapparat. Hvis en person hgrer en rytme med fire slag med korte
tidsintervaller, og deretter en lengere pause, sa vil personen pa grunn av loven om narhet
gruppere de fire slagene sammen til en helhet (Snyder, 2000, s. 31-45). Gestaltprinsippene
pavirker hvordan vi harer musikk, og hvordan vi lzerer musikk. En gjennomgang av disse kan
fort bli lang og kompleks, sa jeg vil ikke si s mye mer om de i denne oppgaven, men jeg vil

si litt mer om hvordan man kan bruke dem i instrumentalundervisning.

Ved a fokusere pa likheter mellom elementer i undervisningen kan gitarlereren ta hensyn til
loven om likhet. Hvis det er aspekter som gitarlaereren mener at eleven skal assosiere med
andre aspekter, sa kan lareren fokusere pa eventuelle likheter mellom disse aspektene. Dette
trenger ikke a veere likheter mellom lydlige elementer, det kan ogsa veere visuelle likheter.
Gitarundervisning dreier seg ikke bare om hgrbare elementer, for visuelle demonstrasjoner og
noteringer er ogsa mye brukt. Leaereren kan for eksempel fokusere pa visuelle likheter mellom
fingersettinger nar han skal lere bort akkorder. | instrumentalundervisning kan man ogsa
undervise pa bakgrunn av en kombinasjon av det atomiske prinsippet og gestaltprinsippene.
For eksempel, vi har sett at i instrumentalundervisning sa er imitasjon en sentral
aktivitetsform. Imitasjon krever demonstrasjon, og i mange sammenhenger vil
demonstrasjoner besta av musikalske mgnstre, i form av fraser og motiver etc. Et musikalsk
mgnster kan ses pa som en gruppering av musikalske grunnelementer, og kan oppleves som
en helhet (Snyder, 2000, s. 31-45). En gitarlaerer kan vise elevene hvordan de kan sette
sammen mindre musikalske helheter, som fraser og motiver, til starre musikalske helheter. Pa
denne maten bygger elevene «sten pa sten», men hvor hver enkelt sten er en sammensatt
helhet. Nar det er sagt sa kan man i forhold til instrumentalundervisning hevde at alle
«stenene» er sammensatte helheter, for vi har sett at musikkens grunnelementer er avhengige

av hverandre. En rytme for eksempel, vil alltid ha en klangfarge.

Hva er undervisningsprogresjon? Begrepet progresjon er ofte definert som utvikling, men: «I
pedagogisk terminologi er begrepet progresjon kommet for & sta som betegnelse for den

vanskelighetsgrad et innleeringsstoff blir presentert med. Det snakkes f.eks om sterk og svak
progresjon» (Fostas, 2002, s. 134). Ut fra dette sitatet kan man se at undervisningsprogresjon

handler om mange aspekter. Jeg vil forklare dette ved a ta utgangspunkt i noen relevante
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sparsmal. Hvordan kan innlaeringsstoff kategoriseres som vanskelig? Dette er et komplekst
pedagogisk spersmal som det finnes flere teorier om. Det kan draftes med psykologiske,
kulturelle og biologiske innfallsvinkler (Lehmann et. al., 2007, s. 5-61). Sparsmalet er sa
omfattende at det kan veere et utgangspunkt for en egen vitenskapelig avhandling. Jeg vil
derfor ikke ga i dybden av dette i denne oppgaven. | empiridelen til dette kapittelet kommer
jeg derimot innpé hva slags lerestoff informantene mine gir mer viderekommende elever.
Hva er sterk/hgy og svak/slakk undervisingsprogresjon? Dette handler om i hvilken grad
vanskelighetsgraden pa leerestoffet skal gke. Undervisning kan ogsa ha rask eller langsom
progresjon, som dreier seg om hvor lang tid eleven skal fa arbeide med et element far leereren
presenterer noe nytt (Hanken og Johansen, 2013, s. 90). Undervisningsprogresjon handler
ikke bare om vanskelighetsgrader pa leerestoff, for hvis undervisning skal ha en utvikling, sa

ma den ha en form for rekkefalge.

| hvilken rekkefalge skal undervisningen forega? Dette er ogsa et pedagogisk spgrsmal som
diskuteres med mange ulike innfallsvinkler. I denne oppgaven vil jeg holde meg til teori som
jeg mener kan belyse svarene fra informantene mine. En trinnvis progresjon betyr at man
fokuserer pa et element om gangen (Hanken og Johansen, 2013, s. 91). Et eksempel pa dette
kan vare at en gitarlaerer fokuserer pa a leere en elev melodier pa en streng over en viss
periode, for sa & ga over til & leere eleven akkorder. Tanken om en trinnvis progresjon kommer
fra ideene bak det atomiske prinsipp. Progresjonen kan illustreres med steiner, hvor hver stein
bygger pa den andre, som til sammen danner en helhetlig mur. En annen lignende méte &
legge opp rekkefglgen pa undervisningen er etter en plataprogresjon. En platdprogresjon gar
ut pa at eleven klatrer opp pa et nytt trinn hver gang man innfarer flere nye elementer. Et nytt
trinn inneholder ofte mange nye elementer (Fostas, 2002, s. 142). | kapitel 5.4 sa vi pa deler
av gitarlaereplanen til Oslo kulturskole. Jeg vil si at deres lzereplan uttrykker en

plataprogresjon, for de opererer med ulike grader med ganske mye nytt leerestoff pa hver grad.

Med en spiralprogresjon starter man med a lare elevene fagets grunnleggende begreper og
elementer pa et elementert niva. Disse grunnelementene danner en kjerne. Elementene i
denne kjernen blir sa eksemplifisert i stadig vanskeligere lerestoff, og i ulike sammenhenger
(Fostas 2002, s. 143-145). 1 et undervisningsopplegg basert pa spiralprogresjon er repetisjon
mer vanlig enn i en trinnvis progresjon (Fostas 2002, s. 143-145). De grunnleggende
elementene blir repetert hver gang man introduserer nye elementer. Vi har sett at i musikk sa

kan man ikke bare fokusere pa et grunnelement uten a bergre et annet. En spiralprogresjon
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krever derfor at man setter sammen de musikalske grunnelementene til starre helheter (Fostas
2002, s. 144). | gitarundervisning kan man for eksempel se pa akkorder, skalaer,
rytmemotiver og spilleteknikk som grunnelementer. Her er et eksempel pa spiralprogresjon
med akkorder som et grunnelement. En elev kan i forste spiral laere fingersettingen til en A-
moll-akkord i apen posisjon. | andre spiral, hvor eleven lerer litt mer, for eksempel en H-
moll-akkord, sa kan laereren bruke A-moll-akkorden som et utgangspunkt for a vise eleven
hvordan H-moll-akkorden kan spilles. Her blir A-moll-fingersettingen brukt som et

grunnelement.

Alle progresjonsformene jeg na har presentert her kan tilpasses elevens evner og
forutsetninger. Pa alle trinnene i en trinnvis progresjon kan man stoppe opp, sa eleven far tid
og ro til & absorbere, fordaye og bearbeide det nye lerestoffet (Fostas 2002, s. 143). Hvor
lang tid eleven skal fa til & mestre leerestoffet pa hvert trinn kan vurderes og tilpasses etter
elevens utvikling, eller man kan sette en tidsbegrensning. Ved bruk av en spiralprogresjon kan
man ogsa vurdere hvor bratt progresjonen skal vere. Dette kan vurderes ut fra hvordan eleven

bearbeider laerestoffet han eller hun blir presentert for.

Far jeg presenterer hva informantene mine hadde a si om undervisningsprogresjon vil jeg
gjennom noen spgrsmal vise at valg av progresjon pavirkes av andre didaktiske kategorier.

e Hvem skal bestemme hvordan undervisningsprogresjonen skal veere?
Gitarleereren, lereplanen, eleven eller ulike kombinasjoner av dette?

e Hvaslags leerestoff skal gitarleerere presentere for elever pa ulike nivaer? Er det
bedre for en nybegynner pa gitar a starte a spille melodier, eller er det bedre for
eleven a starte med akkorder?

o Hvilken undervisningsprogresjon bgr en gitarlaerer velge for at eleven skal kunne

na et bestemt mal?

Sammendrag av informant nr. 1 sine tanker og erfaringer om undervisningsprogresjon

Informanten har en relativt bestemt rekkefglge pa undervisningen sin. Jeg starter med a sparre
elevene hva slags musikk de liker, og hvis de har noen preferanser sa velger jeg leerestoffet pa
bakgrunn av det. Jeg vurderer om de preferansene de har er aktuelle i forhold til hvilket niva
eleven er pa, hvis ikke sa ma jeg velge laerestoff. Det er viktig a planlegge leerematerialet og

malene for undervisningen sammen med eleven. Jeg tar utgangspunkt i det elevene gnsker a
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leere seg, for jeg mener at det ofte er disse gnskene som har gitt dem motivasjon til  begynne
og spille gitar. Hvis eleven liker pop og viser, sa legger jeg opp undervisningen til & ha noen
bestemte mal. Elevene skal da farst lere seg alle grunngrepene i dpen posisjon, sammen med
visse komp-teknikker. Deretter skal de laere seg barre-grep, i form av dur, moll, syvere og
moll-syv med basstoner pa 6, 5, og fjerde streng. Et overordnet mal for elever med denne
musikksmaken er at de skal kunne lzre seg sanger pa egenhand, ved hjelp av besifring pa
internett eller i sangbgker. Hvis eleven liker sjangere som rock og metal, sa legger jeg opp
undervisningen ved a fokusere pa teknikker og akkorder som brukes innenfor disse sjangrene.
| denne sammenhengen vil jeg kanskje ta utgangspunkt i noen bestemte grunngvelser som gar
pa plekterteknikk, men velger heller gvelser/partier fra musikkstykker som eleven vil lzre seg
hvis mulighetene er der. Jeg velger ofte a ga gjennom skalaer med elever hvis de er interessert
i & leere gitarsoloer. Fer jeg starter med soloen gar jeg gjennom skalaen i noen posisjoner. Jeg
mener at en trinnvis progresjon pa undervisningen er effektiv, men at eleven fort kan glemme
tidligere leeremateriale hvis man bare underviser pa denne maten. Gitarleereren ma balansere
sin undervisning med kontinuerlige tilbakeblikk sa dette ikke skjer. Hvis en elev kommer med
et gnske om & spille noe som gitarlaereren ikke kan, sa kan gitarlareren vise eleven hvordan
han eller hun gar frem for & lzere seg noe nytt. Jeg baserer undervisningen pa melodier og

sanger som elevene kjenner til.

Sammendrag av informant nr. 2 sine tanker og erfaringer om undervisningsprogresjon

Jeg har et fast opplegg for nybegynnere. Jeg starter med a leere elevene akkorder, og enkle
rytmefigurer, ofte fra visesanger. Jeg starter med D-dur, A7 og G-dur, sa Em, C, og Am. Sa
gir jeg elevene noen fingerspillgvelser, enten i form av utdrag fra sanger, eller teknikkavelser.
Dette er ment som en introduksjon til hgyrehands-fingerspillteknikk. Etter dette sper jeg
elevene om de har eksempler pa musikk som de har lyst til & lzere. @nskene til elevene ma
imidlertid veere realistiske i forhold til hvilket ferdighetsniva de er pa. «<En elev som kan fire
akkorder kan ikke begynne a spille veldig teknisk krevende musikk fordi han gnsker det».
«Hvis elevene gnsker a spille later som kan vare litt vanskelige med tanke pa deres
naveerende niva, sa bruker jeg a tilpasse latene til deres niva». Dette kan innebzre toneart-
bytter, eller en form for om-arrangering av lata ved a ta bort noen akkorder og tekniske
detaljer. Jeg bruker en spiral-progresjon hvis eleven glemmer noe av det vi har gatt gjennom

tidligere, eller hvis han skal lzere eleven noe nytt som ligner pa noe han eller hun har spilt
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tidligere. Eksempler pa dette kan veere rytmer, eller fingersettinger til akkorder. Hvis elevene

husker det de har spilt tidligere, sa underviser jeg med en trinnvis-progresjon.

Sammendrag av informant nr. 3 sine tanker og erfaringer om undervisningsprogresjon

Jeg vurderer hvor bratt progresjonskurven skal vere basert pa elevens evner og forutsetninger.
Jeg mener at det skal vaere en progresjon, men at det er lurt a tenke over hvilke konsekvenser
undervisningsprogresjonen har for eleven. Hvis elevene faler at de alltid far oppgaver som de
bare nesten mestrer, eller ikke far til, sa kan det ga ut over trivselen. Noen ganger er det fint &
gi de oppgaver som man er rimelig sikker pa at de klarer, sakalte hvile-skjeer. Pa denne maten
kan de fa en mestringsfalelse som kan gke motivasjonen deres. Hvis for eksempel elven har
lyst til & spille et musikkstykke som er lettere enn det han eller hun har spilt tidligere, sa
trenger ikke dette vaere negativt, for det kan gke motivasjonen og spillegleden til eleven. Hvis
eleven har lyst til & spille et stykke som er mye vanskeligere enn det han eller hun har spilt
tidligere, sa kan dette gnske bidra til at eleven gver litt ekstra. Jeg mener at det er viktig a
informere eleven om at det krever mye gving for a fa det til, sa eleven er forberedt pa det.
Dette kan motivere eleven ved at eleven far et intenst gnske om & vise lereren at han klarer
det. Hvis jeg ser at en elev sliter med bestemte emner prgver jeg a fa eleven til 4 fokusere pa
et annet emne, og sa komme tilbake til det emne eleven hadde problemer med senere. Jeg
mener at det a bygge videre pa noe eleven kan fra far er grunnleggende i all laering. Nar jeg
demonstrerer noe nytt for en elev praver jeg a vise hvordan det nye ligner pa noe som eleven

har spilt far, sd eleven ikke far et inntrykk av at alt er nytt, fremmed og kanskje skummelt.

Sammendrag av informant nr. 4 sine tanker og erfaringer om undervisningsprogresjon

Jeg legger opp undervisningsprogresjonen etter hvilket niva gitareleven er pa. Hvis eleven er
en nybegynner velger jeg latene. Det er fordi latene ma vare pa et vanskelighetsniva som gjer
det mulig for dem & lare de uten for mye strev. For nybegynnere starter jeg med a laere
elevene melodier pa en streng. Av erfaring har jeg funnet ut at de fleste nybegynnerne synes
det er lettere og morsommere a spille melodier enn akkorder. Dette farer til at jeg har et semi-
fast opplegg for nybegynnere, men han sier at dette fort sklir ut hvis eleven kommer med
gnsker. Hvis det er noen som blir fort demotivert, sa er melodier fint a fokusere pa, for da
slipper de a slite sa mye for a fa de til. Jeg mener ogsa at dette kan ha en negativ effekt. En
fare med dette er at de kan bli sa komfortable med a spille melodier at motivasjonen deres
faller rett ned nar de skal starte a spille akkorder. Akkordspillingen ligger da utenfor

komfortsonen, og mestringsfalelsen deres kan svekkes. Nar elevene kommer seg opp pa et
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hgyere niva bruker han a leere de avanserte rytmiske akkompagnement-figurer, med «spreke
akkorder». Dette betyr firklanger, omvendinger av treklanger og firklanger. Jeg legger opp
undervisningsprogresjonen ved a bruke sanger, ikke tekniske gvelser. Av erfaring mener jeg
det er vanskelig a fa elevene til & jobbe med tekniske gvelser. Det er mange av dagens unge
som ikke liker & ha det kjedelig, de vil ha her og na lgsninger. De liker ikke & ga gjennom

lange perioder med ubehag for & bli bedre til a spille.

Drgfting av problemstillingen (Undervisningsprogresjon)

| denne empirien kommer det fram at alle gitarleaererne tilpasser rekkefglgen og
progresjonskurven pa undervisningen etter en vurdering av elevenes niva. Med niva sa er jeg
ganske sikker pa de mener ferdigheter, og kunnskaper, men det kan ogsa inneholde aspekter
som elevens sosiale forutsetninger, alder etc. Informant nr. 1 legger opp progresjonen etter
elevenes musikalske preferanser, hvis de uttrykker bestemte preferanser. Han sier at han setter
noen mal for undervisningen basert pa deres musikalske preferanser. Disse malene settes pa
bakgrunn av hvilke musikalske ferdigheter og kunnskaper som anvendes innenfor ulike
musikksjangere. Jeg mener at dette er et uttrykk for en verdi om at leerestoffet bar diktere
hvilke mal undervisningen bar ha. Han mener at elevene ofte har et behov for repetering av
leerestoff, og at en trinnvis-progresjon ikke egner seg til dette. Han kombinerer derfor en
trinnvis-progresjon med en spiralprogresjon, som muliggjer repetisjon. Informant nr. 2 gjer
ogsa dette, med samme begrunnelse. Bgr ikke en spiralprogresjon inneholde grunnelementer?
| gitarundervisning sa mener jeg at elementer som akkorder, spilleteknikker, rytmefigurer og
skala-mgnstre blir grunnelementer ettersom elevene blir kjent med dem. Elementer som dette
blir grunnelementer pa grunn av instrumentets egenart, og fordi leerestoffet krever at man kan
dette, hvis man skal kunne imitere det. Nar elevene blir presentert for nytt leerestoff, som
krever at anvendelsen av disse elementene forandres, vil dette kreve at elevene utvikler sine
musikalske ferdigheter og kunnskaper. Akkorder, fingersettinger, rytmefigurer og skala-

mganstre er helheter som kan knyttes til gestaltprinsippene.

Informant nr. 2 skiller seg fra informant 1 og 3 med at han har en fastslatt progresjon for
nybegynnere. Informant nr. 4 sier at han stort sett velger og tilrettelegger leerestoffet i starten.
Han sier at for nybegynnere, sa ma laerestoffet veaere pa et vanskelighetsniva som de kan
mestre uten for mye «strev» og gving. Informant nr. 2 er ogsa er enig i dette. Jeg tror at dette

er basert pa en verdi om at det er veldig viktig for nybegynnere a oppna mestringsfalelser. Det
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er ekstra viktig for nybegynnere for dette vil pavirke deres motivasjon, trivsel, vilje og
interesse for a fortsette a spille. Informant nr. 3 og 4 papeker ogsa at elevens muligheter til a
oppna mestringsfalelser er et viktig aspekt som gitarlaereren bgr tenke over nar han eller hun
velger undervisningsprogresjon. Informant nr. 3 sier at dette kan oppnas ved at man av og til
gir elevene leerestoff med en vanskelighetsgrad som ikke krever at elevene ma gve mye for a
mestre det. Dette kan tolkes som en plataprogresjon, hvor man lar elevene fa tid til &
bearbeide lzrestoffet for & oppna mestringsfalelser. Nar gitarleererne gjar dette vil jeg si at de

vektlegger trivselsaspektet ved musikkfaget mer en ferdighetsaspektet.

6.5 — Laeremidler

Jeg skal ikke ga dypt inn pa leeremidler i denne oppgaven, men informantene mine snakket litt
om leeremidler mens de svarte pa spgrsmal som omhandlet andre temaer. Informantene kom
med informasjon jeg ikke forventet fra sparsmalene. Jeg synes dette var positivt, for jeg
mener at informasjon om hvordan gitarleerere i kulturskolen bruker leeremidler kan stgtte
oppgavens formal. | denne delen vil jeg kontinuerlig koble teorien, empirien og drgftingen.

Laeremidler kan defineres som:

«Alt det som tas i bruk i en leeringsituasjon, og som er meningsbearende i seg selv.
Leeremidler omfatter tekster, programvare, lyd og bilder og leerebgker som er
produsert for & ivareta bestemte oppleaeringsmal, men det kan ogsa vaere materiell som
opprinnelig hadde andre formal, som for eksempel avisartikler, spillefilmer eller
skjennlitteratur.» (Meld. St. 29 (1994-95), s. 46)

Jeg tolker denne definisjonen som at alt kan veere leeremidler, sa lenge de brukes i en
leeringssituasjon. | en leeringssituasjon hvor leeremidler benyttes vil de sanselige inntrykkene
fra leeremidlene veere en viktig del av lereprosessen. Laeremidlene vil bli en kilde til
kunnskap, for de vil vaere med i en forklaringssammenheng (Graf et al., 2012, s. 10-12). Dale
og Werness ser pa leeremidler som en egen didaktisk kategori innen tilpasset oppleering, og vi
har sett at didaktiske kategori star i et avhengighetsforhold til andre didaktiske kategorier.
Dette betyr at valg av leeremidler kan pavirke innholdet i undervisningen, aktivitetene,
progresjonen, vurderingen etc. Instrumentalundervisning er et godt eksempel pa dette. |
instrumentalundervisning sa skal elevene leere om musikk ved a bruke et instrument som et

hjelpemiddel. Instrumentet i seg selv vil blant annet legge feringer for innholdet og
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aktivitetene i undervisningen. Et eksempel pa dette kan vaere gitarundervisning i forhold til
slagverkundervisning. Spilleteknikken man anvender pa en gitar er stort sett av en annen
karakter enn den man bruker pa et slagverk. Gitaren har en annen egenart enn slagverket, i
form av en annen fysisk utforming, en annen klang etc. Et instrument, og det instrumentets
egenart kan tilby et sett med metoder, redskaper og tilneerminger som skiller seg fra et annet
instrument. Pa denne maten kan et instrument ses pa som en rammefaktor for undervisningen
(Hanken og Johansen, 2013 s. 40). Over tid kan musikere, kritikere og andre interessegrupper
utvikle spilleteknikker, komposisjoner, didaktiske metoder, musikksjangere og holdninger
som kan pavirke anvendelsen av et instrument. Instrumentet kan fa en tradisjon (Anderson,
2012, s. 55-58). Denne tradisjonen kan for eksempel pavirke en gitarleerers valg av lerestoff.
Et instrument kan fa en pedagogisk tradisjon hvor bestemte musikkstykker anses som
viktigere enn andre. Jeg vil pasta at musikkstykker som «Smoke on the Water» av Deep
Purple, og «Nothing Else Matters» av Metallica har blitt «standarder» innenfor

gitarundervisning.

| dag har musikkleerere mange muligheter i forhold til leeremidler, hvis de har tilgang til dem.
De kan deles inn i ulike kategorier, som fysiske og digitale leeremidler. Fysiske leeremidler
kan veere instrumenter, forsterkere, avspillingsutstyr, datautstyr, leerebgker, papir med ulike
former for notasjon og instruksjoner, innspillingsutstyr, effektprosessorer osv. Digitale
leeremidler kan forstas som «software», i form av notasjonsprogrammer som GuitarPro,
Sibelius og Finale. Innspilling, analyse og lydredigeringsprogrammer som Audacity, Cubase,
ProTools og Ableton, eller digitale musikkbibliotek som Spotify, iTunes og YouTube.
Musikkundervisnings-apper kan ogsa benyttes. De kan vare laeremidler i musikkteori,
hareleere, notasjon, redigering og komponering. Tekstredigeringsprogrammer som Word og
Adobe Acrobat kan ogsa veere leeremidler i den forstand at leereren kan bruke de til &

produsere tekst som inneholder laerestoff.

Alle informantene mine sa ogsa at de brukte digitale leeremidler. Hvis lererne matte lare seg
ny musikk til undervisningen, sa brukte de digitale nettbaserte musikkbibliotek som Spotify,
iTunes og YouTube. | dagens samfunn er disse tjenestene veldig utbredt, og de gjer at folk
har tilgang til veldig store mengder med innspilt musikk. For musikklaerere er de en enorm
kilde til digitalt leremateriell. Elevene bruker tjenester som dette for a lytte til musikk, og for
a finne ny musikk (Anderson, 2012, s. 39-40). Nar elevene kommer med gnsker om hva slags

musikk de gnsker a lzre, tar de ofte utgangspunkt i musikk de har tilgang til gjennom disse
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tjenestene. Disse tjenestene blir ikke bare brukt far gitartimene, men ogsa i gitartimene. |
intervjuene sa alle lzererne at de ofte hgrer pa sanger som elevene foreslar i gitartimene, og at
de bruker gehgret sitt til & «plukke», og notere sangene i timene. Pa denne maten kan de
digitale lzeremidlene forandre innholdet i gitartimene. Leereren kan velge & ga bort fra
lerestoffet han kanskje hadde planlagt i timen for & fokusere pa en sang som eleven spilte for
han. Musikkmengden laererne og elevene har tilgang til i digitale musikkbibliotek vil pa denne
maten kunne pavirke hva slags musikk elevene lzrer. Elevene og lererne kan dele musikk
med hverandre, og laereren kan tilpasse undervisningen ut fra denne interaksjonen. Digitale
musikkbibliotek benyttes gjennom fysisk utstyr som mobiltelefoner, nettbrett og beerbare
datamaskiner. Dette betyr at kunnskaper om hvordan man bruker dette utstyret blir viktig for
en gitarleerer a ha. |1 empirien kommer det ogsa fram at informantene bruker skriftlige
leeremidler i form av tabulatur, besifring, akkordskjemaer og i enkelte sammenhenger vestlig

notasjon.

Begrunnelsene bak hvilke leeremidler man velger & bruke kan vaere mange. De kan komme fra
aspekter som funksjon, tradisjon, kultur, verdier og holdninger. En gitarlarer kan for
eksempel velge & undervise med en nylonstrengs gitar i stedet for en elgitar, pa bakgrunn av
personlige meninger. Dette kan ga pa alt fra leererens tilknytning til en bestemt
musikktradisjon, eller leererens ergonomiske preferanser i undervisningssituasjonen. Lareren
kan ogsa ha en holdning om at gitarelevene ber leere seg a spille pa en gitar med nylonstrenger
fordi strengene ikke sliter s& mye pa huden til elevene. En av informantene sa at han brukte
lydredigeringsprogrammet «Audacity» for & senke tempoet eller tonearten til et musikkstykke,
slik at det ble lettere for eleven a spille sammen med musikken. Dette er et eksempel pa en
funksjonell begrunnelse av et leremiddel. En annen informant sa at han selv likte best a spille
med plekter, men at han laerte elevene & spille med fingrene i tillegg. Han begrunnet dette med
a si at han ikke ville at elevene skulle bli avhengige av plekter for & spille gitar. Han sa at han
selv hadde vert avhengig av a spille med plekter i en lang periode nar han spilte gitar i
tenarene, og det kom fram i intervjuet at han na ikke syntes at dette var bra. Jeg vil si at dette

er et eksempel pa en begrunnelse basert pa pedagogiske og musikkfaglige verdier.

Jeg vil na si litt om et aspekt ved gitarundervisning som jeg mener at man kanskje fokuserer
litt for lite pa. Det er forholdet mellom lzeremidler og klangfarge. Det finnes mye utstyr som
kan brukes sammen med en akustisk og en elektrisk gitar for a pavirke og manipulere

klangfargen. Eksempler pa slikt utstyr kan veere: ulike forsterkere, analoge og digitale
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effekter, ulike plekter, ulike strenger, ulike mikrofoner, ulike tone og volume-potmetere, ulike
vibratosystemer, ulike «slide», forskjellige strenge-bendere og ulike dempesystemer. Jeg vil
ikke forklare hvordan alt dette utstyret fungerer i denne oppgaven, for det vil ta for mye plass.
Poenget jeg vil frem til er at denne typen utstyr kan frembringe klangfarger og stemninger
som stemmer overens med innspilt lzerestoff, og de kan motivere og «trigge» kreative
impulser hos elevene (Waade, 1997, s. 68-69). Jeg vil ga sa langt som & si at alt dette utstyret
kan ses pa som en del av gitaren, og er derfor en viktig del av det a leere seg a spille gitar. Jeg
vil si at kunnskaper og ferdigheter angaende anvendelse av musikkteknologi er en viktig del
av en gitarlaerers kompetanse. Informantene mine sa ingenting om dette nar de snakket om
leeremidler, men de snakket om musikksjangere hvor manipulering av gitarens klangfarge er

en stor del av den lydlige musikken.

6.6 — Vurdering, veiledning, styring og krav

Hva er vurdering? «Begrepet vurdering betegner et strukturert og systematisk arbeid med a
bedgmme noe i forhold til visse kriterier. De kan veere skrevet ned og gjort kjent pa forhand
eller uuttalte og innebygget i leererens fagforstaelse» (Hanken og Johansen, 2013, s. 121). |
folge denne definisjonen er vurdering avhengig av kriterier. Hvilke kriterier kan en gitarlaerer
i kulturskolen bruke for & vurdere en elev? En vanlig mate a vurdere en elev pa er etter mal.
Et mal kan forstas som en intensjon eller en hensikt (Hanken og Johansen, 2013, s. 59). Et
mal kan veere presist og konkret, som for eksempel «elevene skal kunne spille dur og moll
skalaene i alle tonearter». Et mal kan ogsa veere formulert pa en upresis mate, som krever en
viss form for tolkning, for eksempel «eleven skal utvikle sin musikalitet». Mal kan ogsa
brukes til & detaljstyre mange didaktiske kategorier i undervisning. | den sakalte mal-
middelmodellen skal malene danne utgangspunktet for valget av lerestoff, leeremidler,

undervisningsaktiviteter, progresjon og vurdering (Hanken og Johansen, 2013, s. 216).

Nar mal brukes som vurderingskriterier er som regel hensikten med dem a utvikle ulike
ferdigheter og kunnskaper hos eleven. I instrumentalundervisning kan man ha psykomotoriske
mal, hvor intensjonen vil vaere a utvikle viljebestemte og kontrollerte fysiske bevegelser hos
eleven. Et eksempel pa et slikt mal kan veere «elevene skal lzere den tekniske ferdigheten a
bytte mellom kvintakkorder pa gitaren». Man kan ogsa ha kognitive mal, hvor intensjonen er
at eleven skal utvikle sine mentale kunnskaper, oppfatningsevner og ferdigheter. Hensikten

med disse malene kan vare utvikling av ulike elementer innen intuitiv og logisk-analytisk
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kunnskap. Intensjonen kan for eksempel vaere utvikling av elevens evne til a reflektere,
elevens auditive forestillingsevner, elevens hukommelse og elevens evner til a lese grafisk
notasjon. Et eksempel pa et slikt mal kan vare «eleven skal kunne hgre forskijell pa et
kvartintervall og en oktav». En annen malkategori er «affektive mal». Dette er mal som har &
gjere med falelser, holdninger og verdier, som for eksempel «eleven skal bli fortrolige med a
opptre for hverandre», eller «eleven skal laere seg a respektere andre personers musikksmak»
(Hanken og Johansen, 2013, s. 61).

Lawrence Stenhouse mener at mange av vurderingskriteriene i musikkfaget ligger innebygd i
leerestoffet (Hanken og Johansen, 2013, s. 130). Hvis en elev skal lzre et musikkstykke, sa
bestar dette av en viss sammensetning av musikalske grunnelementer. Denne
sammensetningen vil fungere som referansepunkter som eleven og leereren kan vurdere spillet
i forhold til. Musikken kan fungere som en fasit, men det kan veere vanskelig a forholde seg til
en fasit i instrumentalopplaring. Vi har sett at reproduksjon og produksjon av musikk alltid
inneberer tolkning. Pa grunn av tilstedeveerelsen av denne tolkningskomponenten kan man
hevde at det verken er mulig eller gnskelig a fastsette vurderingskriterier pa forhand av
undervisningen. Hvis instrumentallaereren skal vurdere elevene etter forhandsbestemte
kriterier vil lzereren bli en kontrollgr, som sjekker om eleven spiller etter kriteriene. Denne
kontrolleringen vil ikke ta hensyn til at produksjon og reproduksjon av musikk innebarer
tolkning. Dette bygger pa ideen om at musikalsk vurdering ikke kan gjeres pa bakgrunn av
objektive standarder. Stenhouse mener at en musikalsk vurdering er en subjektiv, kvalitativ
skjgnnhetsvurdering (Hanken og Johansen, 2013, s. 130). Musikklzreren skal derfor ikke
veere en kontrollgr, men en sakkyndig kritiker. Leereren skal ha erfaringer, kunnskaper og
ferdigheter innen faget, som han eller hun kan bruke som grunnlag til & kritisere elevens spill.
Pa grunn av dette vil musikklaerere vurdere elever forskjellig. Dette synet kommer ogsa fram
hos pedagogen Elliot Eisner, som mener at elevvurdering innen kunstfag bgr sammenlignes
med arbeidet til en kunstkritiker. Kunstkritikere forholder seg blant annet til kunstmediers
tradisjoner nar de vurderer et kunstverk (Hanken og Johansen, 2013, s. 130). En gitarlerer
kan for eksempel vurdere spilleteknikken til en elev pa bakgrunn av spilleteknikk som kan ses

pa som tradisjonell innenfor en bestemt musikksjanger.

| kapittel 1 sd vi at gitarlererne i kulturskolen underviser pa en form som kalles mesterlare.
Vi sd at leeringsprosessen i denne opplaringsformen innebzrer at eleven observerer, og praver

a imitere, mens laereren demonstrerer, instruerer, veileder og korrigerer. Nar undervisningen
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bestdr av at leereren demonstrerer, veileder, instruerer og korrigerer eleven fortlgpende, kan
man hevde at eleven far en kontinuerlig vurdering. | kunstopplaring kalles dette for formativ
vurdering (Waagen, 2011, s. 159). | formativ vurdering kommer det ofte fram hva lareren
vurderer. Dette kan beskrives med sakalte vurderingsuttrykk, som sier noe om hvordan
lereren kan hjelpe eleven i en undervisningssituasjon (Fostas 2002, s. 128). Her er noen
eksempler pa vurderingsuttrykk som ofte forekommer i instrumentalopplering. 1) Leereren
observerer elevens spill, sa sier han eller hun til eleven at noe mangler eller bgr rettes pa. 2)
Leereren observerer elevens spill, sa sier han eller hun at eleven er pa rett vei, men bar
veiledes mens han eller hun arbeider med en oppgave. 3) Lareren demonstrerer hvordan han
eller hun mener at noe bar spilles, praver sa a fa eleven til a forsta hvordan lererens spill
skiller seg fra sitt eget. 4) Laereren spiller sammen med lareren, for a fa eleven til & samkjare
og korrigere sitt eget spill etter leererens. Pa denne maten kan eleven registrere eventuelle
ulikheter. Dette krever at eleven har evnen til & vurdere sitt eget spill (Fostas 2002, s. 131). Vi
kan se at vurderingsinntrykk kan besta av verbale instruksjoner, og tause instruksjoner. De
kan ogsa komme fra kroppssprak og kroppslige instruksjoner. Motsetningen til formativ
vurdering er summativ vurdering. Dette er en sluttvurdering, som innebaerer respons pa
ferdigstilt arbeid, eller en framfaring (Fostas 2002, s. 159).

Sammendrag av informant nr. 1 sine tanker om vurdering og krav

Jeg sier til elevene mine etter en gitartime at de kan gve pa det som vi har gatt gjennom pa
timen, men jeg gir ikke lekser. Jeg forteller elevene hva elevene kanskje bgr gve pa for &
utvikle seg. Kulturskolen er frivillig, og det er ikke vanlig a vurdere kulturskoleelever ved a
sette karakterer pa deres arbeid. Hvis en elev ikke gver, sa vil eleven innse at han eller hun
ikke utvikler seg. Jeg mener at musikk, og leering av musikk, skal veere noe som er en
belgnning i seg selv. Det a lzere & spille et instrument handler mye om selvvurdering. Nar man
skal lzere musikkstykker, sa har disse klangidealer, og elevene vil i en viss grad kunne vurdere
sin egen fremgang ved a hgre etter om de naermer seg dette klangidealet. Jeg vurderer elevene
kontinuerlig hver time, og papeker det jeg mener de kan gjgre bedre, og hva de er gode pa.
Hvis en gitarelev vil laere noe som gitarlaereren ikke klarer a spille, ma lereren allikevel
kunne lage et arbeidsopplegg for eleven som kan hjelpe eleven med & komme over hinderet.
Jeg har arbeidet i kulturskoler hvor elevdeltakelse pa konserter er frivillig. Hvis elevene skal
delta pa konserter er malet a gve inn det de skal spille, men dette malet blir satt av elevene.
Jeg liker ikke at leerere tvinger elever til a spille et bestemt leeremateriell fordi leereren mener

at eleven ma spille det. Grunnen til dette er fordi jeg ikke liker a bli utsatt for sann
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undervisning. Jeg liker & vite hvorfor jeg skal lre noe, hva malene er, og at malene skal vare

i trdd med mine interesser.

Sammendrag av informant nr. 1 sine tanker og erfaringer angéende styring

Nar jeg velger & styre eleven, sgrger jeg for at eleven vet hva malet med styringen er. For
eksempel, hvis en elev sliter med en teknisk utfordring, sa tar jeg styringen ved a presentere
tekniske gvelser som jeg mener kan hjelpe eleven med & komme over denne hindringen. Jeg
minner elever som bare liker a spille musikk fra enkelte sjangere pa at det finnes flere
musikksjangere a velge mellom, og at det kan veere lurt a spille musikk i flere sjangere. En
grunn til at noen elever ikke gver, er fordi nar de skal leere seg noe som er litt vanskelig sa
kreves det terping og disiplin, og dette kan fare til at elever mister motivasjonen. Av og til i
slike situasjoner bgr lzereren styre eleven til & fokusere pa noe annet ved gitarspillingen, og
heller komme tilbake til det som var vanskelig senere. Jeg mener at det er bedre a holde
motivasjonen til elven oppe, enn a fokusere pa noe som tapper eleven for energi. Sa lenge

eleven spiller jevnlig, vil elevens utvikle seg musikalsk.

Sammendrag av informant nr. 2 sine tanker om vurdering, veiledning, styring og krav

Informanten er rektor og gitarleerer i en kulturskole. Kulturskoler er ikke lovpalagt & forholde
seg til kompetansemal, sa hvis dette skal innfgres ma det gjeres i den enkelte kulturskole. Jeg
ser igjen hensikt i at elever gar i kulturskolen hvis malet ikke er at de skal laere noe. Hvor
mye, og hva de skal leere ma vurderes med tanke pa elevens forutsetninger, evner og gnsker,
men man ma kunne forvente at elevene gver. Man ma kunne forvente at de har prgvd a spille
gjennom leksa. Nar det er sagt sa trenger ikke leereren a gi lekser hver time, men det kommer
an pa eleven. Hvis eleven er motivert til & gve, og gjer dette pa bakgrunn av en interesse og et
gnske om & bli bedre vil man se at eleven utvikler seg uansett. Jeg mener allikevel at leereren
bar gi en form for lekse. Jeg har erfaring med at nybegynnere ber i hvert fall fa lekser, for de
er ikke alltid like motivert til & gve pa egenhand. Noen ganger har jeg satt opp gvingsplaner
for nybegynnere, hvor jeg har fatt underskrift fra foreldrene. For nybegynnere er det viktig at
de spiller litt kontinuerlig sa fingrene og motorikken gradvis utvikler seg, for dette er
essensielt for elevens utvikling. I kulturskolen kan man ikke kreve at elevene skal gve veldig
mye, men de ma pa en eller annen mate leere a spille musikk, og dette krever gving. Hvis en
elev aldri gver, bar plassen ga til noen andre som vil lere & spille. Nar elevene starter i
kulturskolen hvor jeg er rektor far foreldrene et dokument hvor det star at det forventes at

elevene gver. Siden jeg tilpasser undervisningen til hver enkelt elev er det naturlig med en
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kontinuerlig vurdering. Jeg tenker at en del av malet med gitarundervisningen i kulturskolen
er a fa elevene til a kunne framfare noe musikalsk pa konserter. Deltakelse pa konserter skal

veere frivillig, men praver & motivere de til a bli med.

Sammendrag av informant nr. 3 sine tanker om vurdering og krav

Informanten har veert rektor i en kulturskole. Jeg vurderer elevene kontinuerlig i hver time ved
a se pa som er elevens styrker og svakheter, og hva som tapper og trigger motivasjonen til
elevene. Dette er en del av a tilpasse opplaringen til hver enkelt elev. Denne vurderingen
legger feringer for undervisningsprogresjonen, hvilke aspekter ved spillingen til eleven jeg
papeker, og hvilke utfordringer jeg gir eleven. | kulturskolen skal elevene fa jobbe med noe de
er interessert i, og i et tempo som er tilpasset dem, uten tidspress. Det er ventelister i
kulturskolen, og dette bar respekteres. Jeg mener at elever som aldri gver fordi de egentlig
ikke er sa interessert i & spille ikke bar ga i kulturskolen. Jeg gir alltid elevene noe a gve pa,
og sier at de skal gve hjemme. For nybegynnere sa sier jeg at de helst bgr gve ca. 10-15
minutter hver dag, men i realiteten er det et fatall av elevene som gver hver dag. Noen gver
kanskje bare far hver gitartime. Hvis elevene bare tar fram gitaren og spiller litt hver dag, sa

vil de utvikle seg gradvis, for motorikken vil bli mer presis.

Sammendrag av informant nr. 3 sine tanker og erfaringer angaende styring

Informanten har veiledningspedagogikk som fag, og har veert veileder for gitarelever ved et
musikkonservatorie i mange ar. | alle former for veiledning er det styring. Nar jeg stiller
spgrsmal til en elev for fa de til a reflektere over hva de gjer, sa har disse spgrsmalene en
hensikt. Sparsmalene skal styre eleven til a tenke over hva, hvordan og hvorfor de spiller pa
den maten de gjer. Hvilke sparsmal man stiller eleven, og hva lereren papeker i spillingen til
elevene skal ideelt sett vaere sa objektivt som mulig, men det vil alltid veere en subjektiv
pavirkning. Laereren har alltid et sett med musikalske verdier som de mener er viktigere enn
andre, og de vil veilede og styre elevene pa bakgrunn av disse. Pa grunn av dette vil sa a si
alle former for undervisning inneholde en viss form for manipulasjon. Jeg for eksempel, vil at
elevene laerer motoriske ferdigheter som gjer at de ikke skader fysiske deler av kroppen sin
nar de spiller. Nar jeg gjer dette sa styrer jeg elevene ved a vise de hva som gjar at enkelte
fingersettinger forhindrer fysisk slitasje. Gitarspilling bestar av mange mekaniske og
motoriske utfordringer, og det er enkelte bevegelser som vil gjere det lettere & overkomme
disse. Jeg styrer elevene ved a fortelle dem ting som: Du vil fa en bedre rytmisk flyt i

spillingen hvis du a starter a spille motivet med denne fingeren. Hvis du slar opp med denne
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fingeren og ned med denne sa vil det vanskelige posisjons-skifte senere i motivet bli enklere a
utfare. Jeg spiller med gitarteknikk med rotter i en klassisk undervisningstradisjon, som betyr
at jeg viser elevene hvordan de kan overkomme tekniske utfordringer ved bruk av klassisk
gitarteknikk. Det betyr ikke at min mate a instruere elevene pa er «korrekt», men det er en
mate & lgse noen problemer pa som fungerer. Jeg har et mal om at elevene skal bli selvdrevne.
De skal ikke bli avhengige av en leerer for & utvikle seg spillemessig, men man kan ikke
undervise pa en mate hvor man aldri styrer elevene. For eksempel, hvis en nybegynner hgrer
en melodi, og deretter spar eleven om hvilke akkorder han tror klinger pent bak denne
melodien. Det er ikke sikkert eleven vet hva en akkord er engang. Elevene ma farst fa noe
handfast som de kan jobbe og reflektere ut ifra. Spgrsmalet om man bar veilede eller styre

eleven tror jeg handler om i hvilken grad, og hvordan lereren styrer elevene.

Sammendrag av informant nr. 4 sine tanker om vurdering, veiledning, styring oq krav

Jeg gir elevene oppgaver a jobbe med etter hver time, men gvingen til elevene varierer. Noen
elever gver generelt lite, noen ganske mye, men det kan ogsa variere gang til gang. Noen blir
fort distrahert av andre aktiviteter som de driver med pa fritiden. Konsertene blir pa en mate
vurderingen en form for sluttvurdering. For nar de skal framfare noe sa ma de gve for a kunne
spille med @ren i behold. Nesten alle elever innser dette, sa nar elevene sier seg villige til
fremfare noe sa fungerer dette som en leveringsfrist. Vi har 1 eller 2 litt starre konserter i aret,
og noen mindre gitarkonserter som jeg arrangerer. Det hender ogsa at vi far forespgrsel fra det
lokale kulturlivet om vi kan stille med musikalske innslag i ulike sammenhenger. Ofte velger
elevene hvilke later de vi spille konserter selv, men hvis konsertene skal inneholde
samspillgrupper sa ma elevene spille det som er bestemt. Jeg vurderer elevene kontinuerlig pa
hver time, og papeker det jeg mener de kan gjare bedre, eller gir de andre innfallsvinkler pa
tekniske aspekter. Siden jeg ikke har pedagogikk blir vurderingen gjort pa bakgrunn av mine

erfaringer, og hva jeg mener er viktig at elevene kan.

Drafting av problemstillingen (Vurdering, veiledning, styring og krav)

Det er ingen av informantene som bruker kompetansekrav som vurderingskriterier. Informant
2 og 3 er enige at man som gitarlarer i kulturskolen ma kunne kreve at elevene gver.
Informant nr. 3 begrunner dette med at man bgr ta hensyn til at det er ventelister. Informant
nr. 2 begrunner det ved a si at hensikten med gitarundervisningen i kulturskolen er at elevene

skal lzere & spille gitar, og at dette krever gving pa egenhand. Informant nr. 1 sier ikke at man
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trenger a kreve at elevene skal gve. Dette begrunner han med a si at elvene vil innse at de ma
gve for & lere a spille. Slik jeg tolker dette er det et uttrykk for en holdning om at en gitarelev
ma kunne vurdere sin egen spilling. Han bekrefter dette ved & si at gitarspilling handler mye
om selvvurdering, for musikk har klangidealer. Dette er et uttrykk for at han er enig med
Stenhouse, i den forstand at musikk bestar av innebygde vurderingskriterier. | del 6.4 sa vi
ogsa at informant nr. 1 hadde noen mal for undervisningen basert pa stilarten til leerestoffet,
som o0gsa stetter dette synet.

Alle informantene sier at de kontinuerlig vurderer elevene pa hver time gjennom & vurdere
hva som er deres sterke og svake sider. Dette betyr at alle leererne gir gitarelevene en formativ
vurdering. Vi har sett at dette kjennetegnes med at leererne gir elevene sakalte
«vurderingsuttrykk». Informant nr. 3 poengterer at dette ogsa innebarer en kontinuerlig
vurdering av hva som tapper og «trigger» elevenes motivasjon. Informant 1, 2 og 4 uttrykker
at elevenes framfaringer pa konserter blir en form for sluttvurdering (summativ vurdering).
Jeg tolker informant nr. 4 sitt uttrykk om at elevene ma «klare a spille med eren i behold»,
som at responsen eleven far pa framfarelsen blir en form for vurdering. Jeg tror ogsa han
mener at gvingen fram mot en framfarelse krever at eleven vurderer sin egen spilling.
Informant nr. 2 mener at et av gitarleererens mal bar veere a fa elevene til a kunne fremfgre

noe musikalsk pa konserter.

Informant nr. 3 mener at en kontinuerlig vurdering baserer seg pa leererens tanker, verdier og
erfaringer angaende hvordan elevene bar spille. Jeg er enig i dette, og mener at leererens
bakgrunn vil fare til at leereren vil vurdere elevene etter sine egne ferdigheter og kunnskaper.
Jeg mener at gitarleereren vurderer elevene etter psykomotoriske, kognitive og affektive mal
basert pa sin egen bakgrunn, og sine egne musikalske verdier. Gitarlereren vil kanskje ikke
alltid vite nar han eller hun gjar dette, for vi har sett at intuitiv og taus kunnskap er en stor del
av instrumentallererens kompetanse. Jeg mener ogsa at tolkningskomponenten knyttet til
denne formen for kunnskap gjer sa en instrumentalleerer nesten alltid blir en sakkyndig
kritiker. Jeg mener ogsa at gitarleereren kan ogsa ha en kontrollgr-rolle, hvis han eller hun
mener at elevene bgr imitere leerestoffet sa ngyaktig og presist som mulig. Dette er et

eksempel pa en vurderingsform hvor malene styrer den didaktiske aktiviteten.

Informant nr. 3 mener at veiledning er en form for styring, siden leereren alltid vil ha en

hensikt med & papeke noe ved elevens spill. Jeg mener at dette er en god forklaring pa hva
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veiledning er. Nar det er sagt, sa er det ikke alltid sikkert at eleven forstar intensjonen bak
styringen. Dette har sammenheng med elevens forutsetninger, og leererens mate a veilede pa.
Informant nr. 2 mener at det er viktig at eleven vet hva malet til leereren er nar han eller hun
velger & styre eleven. Han tar opp spilleteknikk i denne sammenhengen. Jeg mener at
veiledning innen spilleteknikk kan relateres til kognitive og psykomotoriske mal. Informant
nr. 1, 3 og 4 sier at de har et mal om at elevene skal bli selvdrevne. Dette krever en
kombinasjon av affektive, psykomotoriske og kognitive mal, slik jeg ser det.

Til slutt i denne draftingsdelen vil jeg med utgangspunkt i informantenes svar prgve a svare
pa dette spgrsmalet: Bagr man som gitarleerer i kulturskolen undervise med fastslatte
kompetansekrav, eller kontinuerlig vurdering? Informant nr. 3 mener at kontinuerlig
(formativ) vurdering en del av tilpasset opplering. Slik jeg tolker de andre informantene er de
ogsa enige i dette. Dette betyr ikke at leererne er imot vurdering basert pa mal. De mener at
malene ma kunne forandres og tilpasses elevene underveis i undervisningen. Vi har sett at de
didaktiske faktorene pavirker hverandre, sa en kontinuerlig vurdering kan legge faringer for

elementer som undervisningsprogresjon, leerestoff og leereaktiviteter.

Gitarlererens musikalske ferdigheter, og musikalske fagkunnskaper
(Kapittel 7)

7.1 — Innledning

| dette kapittelet vil jeg presentere empiriske data angdende: 2) Gitarlarerens tanker og
erfaringer, angaende musikalske ferdigheter og musikkfaglige kunnskaper. | kapittel 5 og 6
presenterte jeg teori angaende hva musikalske ferdigheter kan vare, og hva musikalske
kunnskaper kan veere. Dette kan relateres til denne empirien. | del 6.2 presenterte jeg ogsa litt
teori om musikksjangere, som ogsa kan relateres til denne empirien. Del 7.8 handler om
informantenes tanker om forholdet mellom en formell musikkutdannelse og stillingen som en

gitarleerer i kulturskolen.

Jeg vil ikke drgfte empirien i dette kapittelet. Jeg mener at verdiene til informantene kommer

sa tydelig fram i denne empirien at dette ikke er ngdvendig i forhold til problemstillingen min.
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7.2 — Musikksjangere

Informant nr. 1 om musikksjangere: En gitarlarer i kulturskolen ma ha teoretiske
kunnskaper og tekniske ferdigheter innenfor sjangrene pop, viser, rock, hard-rock, metal og
blues. Grunnen til dette er at disse sjangerne er de mest populare blant elevene. Mediene som
disse musikksjangerne blir presentert gjennom er overalt. Det er viktig at en gitarlaerer i
kulturskolen er relativt allsidig i forhold til sjangere. Jeg mener at gitarlaereren ber kunne sette
seg inn i en ny sjanger hvis en elev gnsker a leere musikk fra en sjanger som leereren ikke er
kjent med. Gitarlaereren ber sa sjelden som mulig matte si til en elev at: «Dette kan jeg ikke
leere deg». Informanten har en musikalsk bakgrunn knyttet til musikksjangerne rock og jazz.
Informant nr. 2 om musikksjangere: En gitarlerer i kulturskolen bgr veere relativt allsidig i
forhold til sjangere. Det er viktig at leereren bgr veere i stand til, og villig til & lzere seg a spille
ukjente sjangere. Hvis leereren skal kunne tilpasse undervisningen til elevens preferanser, er
dette ngdvendig. Informanten har en musikalsk bakgrunn knyttet til musikksjangerne rock,
blues og metall.

Informant nr. 3 om musikksjangere: Ideelt sett sa burde en gitarleerer mestre alle sjangere,
men hvor mange gitarleerere gjer det? Dette idealet er kanskje uoppnaelig, men i kulturskolen
er det viktig at leereren pragver a bli allsidig i forhold til musikksjangere. Sparsmalet om hvilke
sjangere en gitarlerer bgr kunne, handler om mange elementer, ikke bare sjangere. Man kan
jo tenke seg at en gitarlearer bgr kunne litt innenfor mange sjangere, for & kunne mgte
preferansene til ulike elever, men denne ideologien kan ogsa vare problematisk. Hvis en elev
mgter en gitarlaerer som virkelig har gatt i dybden av en eller flere sjangere sa kan dette virke
veldig inspirerende for eleven. Dette forutsetter at leereren klarer & formidle sin egen
lidenskap og kunnskap pa en inspirerende mate. | musikkfaget i grunnskolen mgter elevene
leerere som ma ga gjennom litt om mange temaer. Hvis elevene mgter en dedikert gitarlarer
med store kunnskaper og ferdigheter innen enkelte sjangere, vil dette ofte veere noe
annerledes enn det de mgter i grunnskolen, og det kan veere inspirerende. Nar det er sagt, sa
ma gitarlaereren innse at han eller hun ikke kan bruke kjerneomradet sitt som utgangspunkt
hele tiden. De ma veere villige til & leere seg noe om sjangere utenfor sitt egen kjerneomradet,
for a kunne mate elevene der hvor de er. Jeg mener at gitarlaererne bar vaere «litt smale og litt
brede pa samme tid». Musikkonservatoriene ber ikke fokusere pa a utdanne musikere som
kan litt om mange sjangere, men prgve a utvikle dedikerte og lidenskapelige fagpersoner. Jeg
mener at dette er en viktig kvalitet i seg selv. Det er ofte et skille i sjangerkompetansen til

gitarister. Gitarister tilknyttet den klassiske tradisjonen kan som regel ikke spille sa mye
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«metal», og gitarister tilknyttet til den rytmisk tradisjonen kan som regel ikke spille sa mange
klassiske stykker. Jeg har selv en klassisk bakgrunn og kan ikke spille «metal».

Informant nr. 4 om musikksjangere: Jeg mener at det er nyttig a ha kjennskap til
musikksjangere som elevene liker, sa man kan mgte elevene der de er. Av erfaring sa er det
pop og rock-sjangerne som er mest populare. Jeg har ikke en klassisk musikkbakgrunn, sé jeg
bruker ikke spilleteknikk, musikkstykker eller undervisningsmetoder fra den klassiske
tradisjonen. Jeg mener allikevel at en klassisk innfallsvinkel kan fungere bra for enkelte
elever. Det har sammenheng med hva slags musikk elevene harer pa og er interessert i.

Informanten har en musikalsk bakgrunn knyttet til musikksjangerne pop, rock og jazz.

7.3 — Repertoar

Informant nr. 1 om repertoar: Gitarlereren bgr ha later pa repertoaret som kan fungere som
gode eksempler pa musikk innenfor visse musikksjangere. Jeg mener at et stort repertoar er
tidsbesparende, og at mange gitarlerere har store repertoarer som faglge av lang erfaring og
mye gving.

Informant nr. 2 om repertoar: Man kan fa mange elever som ikke har bestemte gnsker og
preferanser i forhold til hva de vil spille. Det kan vare flere grunner til dette, kanskje de er
sjenerte og ikke tarr a si ifra, eller at de rett og slett ikke tenker over det. Nar jeg far slike
elever velger jeg later som jeg tror elevene har hgrt tidligere. | denne sammenhengen er det
fint & ha et repertoar bestaende av kjent populaermusikk. Det er lurt a leere seg en del kjente
pop og rockelater, og mange kjente barnesanger. Jeg bruker stort sett populeermusikk innen
rytmiske sjangere. Grunnen til dette, er fordi jeg har erfart at dette er stort sett den musikken
som de fleste elevene hgrer pa og har kjennskap til. Nar det er sagt sd mener jeg at det er
viktigere & ha et godt gehgr, sa man kan plukke latene som elevene liker.

Informant nr. 3 om repertoar: Det er en fordel hvis laereren velger musikk som elevene er
kjent med. Jeg hgrer med elevene om de har noen gnsker og preferanser. Hvis de ikke har det
sa velger jeg ut materiale som jeg tror elevene er kjent med. Med yngre nybegynnere blir det
ofte barnesanger som jeg regner med at elevene har hart fgr. Det er lettere for elevene a leere
hvis de bygger sten pa sten. Jeg mener at det & bygge videre pa noe eleven kan fra for er
grunnleggende i all leering, og at en gitarlerer bgr undervise med dette i bakhodet.
Gitarleereren bar innse at pastandskunnskap bygger pa taus kunnskap.

Informant nr. 4 om repertoar: Min bakgrunn er i rytmiske sjangere og jeg har spilt ganske

mange kjente pop og rockelater opp gjennom arene. Jeg bruker ganske mye av dette
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repertoaret da elevene ofte har hart mange av disse latene, og har lyst til a leere noen av dem.
Hvis man slipper a sitte og lre seg mange later hver uke, sa er det tidsbesparende og gjer
jobben lettere. Hvis man underviser i rytmiske sjangere, sa vil jeg si at det er nyttig 4 ha et
godt repertoar av kjente pop og rockelater. Barnesanger er det ogsa viktig a ha et visst
repertoar av, for de kan fungere fint for yngre nybegynnere. Man kan og ogsa fa elever som er
interessert i a leere klassiske musikkstykker, sa jeg vil ogsa anbefale at lzereren kan noen
kjente klassiske stykker.

7.4 — Notasjonskunnskaper

Informant nr. 1 om notasjonskunnskaper: Jeg bruker tabulatur, akkordskjemaer, besifring
og standard vestlig notasjon. Jeg mener at det & kunne lese og skrive tabulatur raskt er
kjempeviktig for en gitarleerer. Tabulatur er lett for elevene a forsta, og dette gjer det til en
god notasjonsmate a bruke i undervisning, selv om det ikke beskriver fingersetting og rytme.
Jeg bruker ogsa akkordskjemaer, for a vise elever fingersettinger og akkordprogresjoner. Jeg
mener ogsa at det er nyttig for en gitarleerer & kunne noteverdier. Hvis elevene kan
noteverdier, sa farer det til at de lettere leerer seg rytmer. Noteverdier er ogsa viktig a ha for &
kunne legge til rytmehenvisninger pa en tabulatur. Hvis gitarleereren far elever som vil spille
klassisk gitar, er det viktig at leereren har god kjennskap til vestlig notasjon, men jeg har ikke
hatt mange elever med sanne preferanser.

Informant nr. 2 om notasjonskunnskaper: Jeg bruker akkordskjemaer, tabulatur og
besifring. Jeg har brukt vestlig notasjon nar jeg har hatt bassgitarelever, men ellers sa bruker
jeg veldig sjelden vestlig notasjon. Nar jeg bruker notasjon, bruker jeg a kombinere noter og
tabulatur, sa eleven har muligheten til & se sammenhengen, men jeg har ingen holdning om at
alle elevene skal lere seg noter. Jeg mener at man ikke trenger a kunne vestlig notasjon som
gitarleerer i kulturskolen, men at det kan fungere som godt verktay, spesielt i forhold til rytme.
En liten gjennomgang av noteverdier med elevene kan gjere det lettere for dem a lzere enkle
rytmer.

Informant nr. 3 om notasjonskunnskaper: Etter jeg var nyutdannet brukte jeg mye av
undervisningstiden pa a lare elevene noter. Ettersom jeg har fatt mer erfaring har jeg redusert
dette betraktelig. Elevene ma over en ganske stor terskel for de behersker noter, sa jeg har
funnet ut at tabulatur er et mye mer er effektivt notasjonssystem i kulturskolesammenheng.
Jeg tenker at det er bedre & undervise i noter etter at elevene har kommet opp pa et visst niva,

men det kommer an pa eleven. Det ber ikke veere et krav om at elevene skal lzre seg noter nar
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de gar pa gitarundervisning i kulturskolen, men jeg mener at det viktig for elevene a laere seg
noteverdier og rytmisk notasjon. Nar jeg gir elevene tabulaturer, sa bruker jeg & kombinere
tabulatur med rytmisk notasjon, og sa gar vi gjennom den rytmiske notasjonen i tillegg il
tabulaturen. Alle gitarlerere bgr kunne tabulatur, besifring og akkordskjemaer. Det er fint
hvis gitarleereren er notekyndig, men jeg mener ikke at dette er absolutt ngdvendig som
gitarleerer i kulturskolen. Noen ganger kan jeg ga kort gjennom hvordan deler av notesystemet
fungerer for a se om elvene synes det kan vere interessant.

Informant nr. 4 om notasjonskunnskaper: Jeg bruker tabulatur, besifring og
akkordskjemaer. Det er fint hvis gitarlereren er notekyndig, men det er ikke ngdvendig nar
man underviser i rytmisk sjangere som pop og rock. Jeg legger vekt pa at elevene lerer seg
besifring, for det er viktig & kunne hvis de skal bli selvdrevne. Hvis de ikke kan besifring kan

det fort bli vanskelig & leere seg sanger fra akkordskjemaer pa nettet.

7.5 — Gehgr

Informant nr. 1 om gehgr: Gitarlereren ma kunne hgre om en gitar er stemt eller ustemt, og
kunne stemme en gitar ved hjelp av gehgret. Laereren ma ogsa kunne hgre om elven spiller
med god eller darlig intonasjon. Leareren ma kunne vurdere gjennom a lytte til musikk om
eleven kan klare a spille denne musikken. Laereren ma ogsa kunne vurdere hvordan eleven
spiller en sang i forhold til hvordan sangen egentlig lyder. Jeg mener at gitarleerere i
kulturskolen ikke trenger & ha sa veldig bra gehgr, men at et bra geher vil gjere jobben lettere.
Et godt gehar kan kompensere for et lite repertoar.

Informant nr. 2 om gehgar: Jeg bruker gehgret mye til & plukke later som elevene gnsker a
leere seg. De gangene jeg finner akkordskjemaer og tabulaturer pa nettet, for & bruke disse i
undervisningen ma jeg dobbeltsjekke om disse stemmer, og da er gehgret viktig. For min del
er gehgret viktigere enn notekunnskaper, for jeg bruker nesten ikke vestlig notasjon i
undervisningen.

Informant nr. 3 om gehgr: Jeg bruker gehgret til & plukke later som elevene gnsker a lzere
seg. Det er ogsa viktig at man kan hgre og papeke detaljer i elevenes gitarspilling. Dette
krever at man kan hgre intonasjon, om de bender strengene rent og om de klarer a fa akkorder
til & hares rene ut. Gitarlaereren bar ogsa vare flink til & stemme gitarer pa gre, for det er
mange elever som kommer pa timene med ustemte gitarer. Gitarlaereren bgr ogsa kunne hgre
om eleven gker og senker tempoet, og kunne gi tilbakemeldinger pa hvordan de bruker

dynamikk. Pa denne maten har gehgret mye a si for hvordan leereren vurderer eleven. Hvis jeg
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skal bista elevene ved a akkompagnere de, sa vil jeg ogsa bruke gehgret for a kunne spille
sammen med dem. | alle former for samspill er det viktig at man pregver 4 tilpasse sin egen
spilling ved & lytte til andre. Dette krever at man kan lytte og spille pa samme tid.

Informant nr. 4 om gehgr: Jeg bruker gehgret nar elevene har hgrt sanger de har lyst til 4
spille, og viser frem disse pa timen. Pa grunn av gehgret mitt kan jeg ofte skrive ned laten i
den timen. Et godt gehar er et effektivt verktay, og kan forenkle jobben til gitarleereren
betraktelig. Innenfor rytmiske musikksjangere sa er gehgret viktigere enn notekunnskaper. |
den klassiske tradisjonen er musikken notebasert, sa hvis laereren underviser i klassisk gitar sa

blir notekunnskaper viktig.

7.6 — Spilleteknikk

Informant nr. 1 om spilleteknikk: Gitarleereren ma ha kunnskap om hvordan handstillingen
og fingerplasseringen til elevene pavirker spillingen deres. Kunnskap om handteringen og
utformingen av instrumentet er viktig. Grunnen til dette er at mange elever sliter med a fa
grep og enkelt-toner til & late rent. Hvis elevene leerer om ergonomi kan det redusere risikoen
for muskel og ledd-problemer. Jeg har mange ganger opplevd at gitarister som sliter med
venstrehandsteknikk ofte har veldig god rytmesans og hgyrehands-teknikk. Jeg opplever ogsa
at elever som er flinke til a spille rock og metal ofte sliter med fingerspill. Det er viktig for
gitarlereren & vite hva som gjar god gitarteknikk mulig, uavhengig av hva slags teknikk det
dreier seg om. Med kunnskap om dette vil laereren kunne gi en forklaring pa hvorfor det
lgnner seg a utfare en teknikk pa en spesiell mate.

Informant nr. 2 om spilleteknikk: En gitarlarer bar kunne forklare og gi rad rundt hvordan
en elev kan justere og plassere fingrene sine for a klare a spille bestemte musikkstykker. Det
er mange nybegynnere som sliter med venstrehanda i starten, og ma f litt veiledning
angaende plassering av fingre og motorikk. Personlig har jeg kanskje en litt mer klassisk
tilnserming til teknikk, som innebarer at jeg laerer elevene at de bgr ha tommelen pa
venstrehanda bak halsen. Jeg mener at elevene bgar leere seg grunnleggende
hayrehandsfingerspill, samme hva slags musikksjangere de liker. En gitarlerer bgr ogsa ha en
god plekterteknikk, for som leerer vil man alltid fa elever som liker musikk hvor dette er viktig
hvis man skal klare & spille den.

Informant nr. 3 om spilleteknikk: Jeg spiller gitar med klassisk hgyre og venstrehands
gitarteknikk, og dette pavirker hvordan jeg veileder elevene i forhold til teknikk. Hvis jeg for

eksempel far en elev som har lyst til & spille en country lat, sa viser jeg eleven hvordan jeg
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spiller country med min teknikk, som sikkert ikke er den samme teknikken som en country
gitarist ville ha brukt. Jeg har gatt bort fra a si til elevene at de ber bruke en klassisk
sittestilling med gitaren pa venstre ben nar de spiller. Av erfaring har jeg opplevd at det er
mange elever som synes dette er ukomfortabelt, og hvis elevene far venstrehanden i en
effektiv posisjon uten denne sittestillingen sa ser jeg ingen hensikt i & tvinge elevene til dette.
Selv om jeg spiller med klassisk gitarteknikk sa gar jeg gjennom mange forskijellige typer
musikk med elevene. Jeg gir elevene noen klassiske musikkstykker ettersom de kommer pa et
litt hgyere teknisk niva. Nar jeg instruerer elevene i gitarteknikk sa prever jeg a koble det
tekniske med noe de er kjent med fra far. For eksempel, hvis de skal lzere fingersetningen til
en Hm-akkord i en barreform, sa bruker jeg a vise at Hm-akkorden kan ses pa som en apen
Am-akkord med noe i tillegg. | undervisningen tar jeg utgangspunkt i konkrete musikkstykker
og vurderer hvilke tekniske utfordringer som finnes i disse, og sa bruker jeg tid pa a vise
elevene hvordan de kan utfgre de tekniske hindringene i stykket.

Informant nr. 4 om spilleteknikk: Pa gitaren gar det et skille mellom plekter og
fingerteknikk, i forhold til hgyrehandsteknikk. Med nybegynnere sa bruker jeg a starte med at
de skal lzre & bruke tommelen og kanskje litt fingerspill. Nar jeg leerte meg til & spille, kunne
jeg ikke spille med fingra pa hgyrehanda pa mange ar. Jeg spilte bare med plekter, og ble
avhengig av det. Jeg tenker at dette kan skje med elevene ogsa hvis de blir undervist i a bruke
enten bare plekter, eller bare fingrene. Pa grunn av dette mener jeg at det er viktig at elevene
far undervisning i bade plekter og fingerteknikk, sa de ikke blir helt avhengige av en teknikk.
Jeg mener at bakgrunnen til gitarister ofte har mye a si for hvordan de spiller teknisk. En
bluesgitarist vil bruke andre teknikker enn en klassisk utdannet gitarist. I rytmiske sjangere er
det mer slingringsmonn i forhold til handstillinger og tekniske detaljer.

7.7 — Musikkteoretiske kunnskaper

Informant nr. 1 om musikkteoretiske kunnskaper: Jeg mener det er viktig at leereren kan
anvende og benytte seg av begreper om tempo, dynamikk og rytmikk. Jeg mener at dette er
viktigere enn inngaende kjennskap til harmonilaere. Harmonileare i form av oppbygning av
skalaer, akkorder og akkordprogresjoner kan bli aktuelt nar elevene har spilt en stund.
Teoretisk kunnskap om skalaer er relevant nar man har elever som vil leere seg gitarsoloer.
Gitarleereren bgr ha kunnskap om akkordprogresjoner i den forstand at han eller hun kan leere

eleven om populare akkordprogresjoner.
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Informant nr. 2 om musikkteoretiske kunnskaper: | kulturskolesammenheng sa mener jeg
at det musikkteoretiske emnet som gitarlaereren bgr ha kunnskaper om er akkordteori. Det er
mye pop og rockemusikk som ikke bare bestar av dur og moll treklanger, sa nar gitarleereren
ma laere seg nye sanger, sa kan det veaere veldig nyttig a ha kjennskap til forskjellige akkorder.
Nar det er sagt, sa er det veldig sjelden jeg sier noe om hvilke intervaller som trengs for a
bygge opp bestemte akkorder til elevene, men det er nyttig for gitarleereren a ha kunnskaper
om dette. Hvis det er elever som har planer om a begynne pa musikklinjer, sa kan det veere
veldig nyttig for dem hvis de far en god innfgring i moll og dur skalaer, intervaller og
akkordbygging. Mer viderekommende elever kan ogsa ha nytte av dette, men hvis de ikke er
interessert eller modne for den slags teori sa ser jeg ingen grunn til & fokusere pa dette. Alle
elever har godt av a vite forskjellen pa dur og moll, sa dette sier jeg litt om. I kulturskolen sa
er det ikke s3 mange gitarelever som har kommet opp pa et niva hvor det er veldig nyttig for
dem a kunne mye musikkteori. Det gar mer i ferdighetstrening.

Informant nr. 3 om musikkteoretiske kunnskaper: Jeg vurderer hvor mye musikkteori jeg
skal forklare for en elev basert pa elevens niva, og hva vi driver og jobber med pa timene.
Hvis en elev for eksempel spgr om hvorfor akkorder har sa rare navn, sa benytter jeg den
muligheten til & forklare hvordan akkordene er bygd opp av ulike trinn i skalaer. Jeg prover
ikke a si for mye om musikkteori for elevene kan fort dette av lasset hvis de blir presentert for
mye teori pa en gang. Hvis jeg har elever som vil lere seg a improvisere, sa gar jeg gjennom
ulike skalaer med dem.

Informant nr. 4 om musikkteoretiske kunnskaper: Jeg bruker veldig lite musikkteori i
form av harmoniseringsteori, skalaer og musikkbegreper i undervisningen. Jeg gir noen elever
litt informasjon om dette, men de er som regel eldre, og har spilt en god stund. Det gar stort

sett i navn pa akkorder i forhold til besifring.

7.8 — Formell musikkutdannelse

Informant nr. 1 om formell musikk utdannelse: Jeg mener at gitarister med formell
utdannelse innen musikk har et godt utgangspunkt for a bli gitarleerere i kulturskolen, men at
det er umulig for en utdanningsinstitusjon a forberede en fremtidig yrkesutever pa alt.
Gitarleerere i kulturskolen ma kunne kommunisere med elever i mange forskjellige aldre.
Dette innebarer a kunne beskrive gitartekniske og musikkteoretiske konsepter til elever pa en
mate som er forstaelig for elevene. Det innebarer ogsa a vaere et godt medmenneske.

Gitarleereren lerer det meste om hvordan han eller hun bgr undervise pa jobben. De formelle
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utdanningsinstitusjonene innen musikk bgr gi gitarstudentene muligheter til & undervise
enkeltelever i lgpet av studielgpet, ikke bare klasseromsundervisning uavhengig av
hovedinstrument. De ber ogsa undervise i ergonomi knyttet til det & spille gitar. Jeg mener at
det innen musikkteoriundervisning er for mye fokus pa harmonikk, og for lite pa rytmikk.

Jeg mener at jeg bruker mye av kunnskapene og ferdighetene jeg laerte nar jeg spilte
rockemusikk i gitarundervisningen min. Nar det er sagt, sa ber alle musikere lzre seg
musikkteori, for det et veldig nyttig verktay.

Informant nr. 2 om formell musikk utdannelse: Det er ingen formelle krav om pedagogisk
utdannelse for a bli gitarlaerer i kulturskolen. Det er sikkert nyttig, men jeg kan ikke si noe
mer om det for jeg har ikke pedagogikk som en del av mine fag. Jeg haper og tror at musikere
med formell utdannelse innen musikk skjgnner at hvis man skal bli leerer i en kulturskole sa
gar jobben ut pd at man skal undervise. Selv om man er en god musiker sa er det ikke sikkert
man er en god pedagog. Hvis en gitarlerer har tatt en formell musikkutdannelse og har blitt
veldig ensporet, hvis man for eksempel bare spiller jazz, sa kan dette vare negativt hvis
lereren ikke innser at han ma tilpasse undervisningen til elevene. Det er mange gitarlaerere
som ikke har pedagogisk utdannelse, og de kan bli gode pedagoger hvis de larer seg til &
forandre og tilpasser undervisningen sin pa en mate som passer de ulike elevene. Dette er noe
man ofte laerer av erfaringer som gitarlerer. I alle former for arbeid vil man i en viss grad leere
jobben pa jobben. Jeg skulle jeg gnske at jeg hadde instrumentalpedagogikk som fag i min
formelle musikkutdanning. Jeg fikk gitartimer og litt pianoundervisning, men vi hadde aldri
noe teori og praksis rundt instrumentalpedagogikk. Jeg mener dette er et ganske viktig fag for
musikere a ha, for det er mange musikere som ender opp som instrumentallaerere. Jeg mener
ikke at min gitarundervisning har forandret seg etter jeg ble kulturskolerektor. Jeg behandler
de som to separate stillinger.

Informant nr. 3 om formell musikk utdannelse: Det kan vare nyttig a skille mellom
formell og reell kompetanse. Noen leerere kan ha formell kompetanse, men det betyr ikke at
de automatisk har reel kompetanse til & undervise. De kan ha papirer pa at de har pedagogisk
utdannelse, men det er ikke sikkert at de handler og tenker pedagogisk nar de underviser. Jeg
har gatt et femarig klassisk utgvende studie pa et musikkonservatorium. Vi hadde pedagogikk,
men de fleste studentene var mer interessert i a leere a spille enn a lere seg pedagogiske
teorier. Leererne i pedagogikkfagene var ikke personer med erfaring fra
instrumentalundervisning. En var psykolog, mens en annen var danseinstruktgr, og de har
erfaringer fra en helt annen arbeidssituasjon enn instrumentallzerere. Begrunnelsen for dette er

vel at alle skal fa en generell innfgring i pedagogikk, og sa skal elevene finne ut av hva som
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kan overfares til sine felt. Jeg mener at dette blir litt feil. Pedagogikkundervisningen pa
konservatoriene bar ha en sammenheng med de undervisningssituasjonene som studentene
trolig ender opp i. For studenter som gar utgvende musikkstudier sa er
instrumentalundervisning veldig relevant. Laererne i de pedagogiske fagene ved
musikkutdanningsinstitusjoner bgr vite hvordan de kan relatere den pedagogiske teorien til
instrumentalundervisning. Musikkstudentene ma ogsa innse at det er mange av dem som
ender opp som laerere, sa de ma gjere en innsats for a leere seg pedagogikk.
Instrumentalleererne pa hgyere musikkopplarings-institusjoner bgr ogsa utfordre
instrumentalelevene til a reflektere over hva de gjar, ikke bare forteller studentene at na spilte
du feil, og sa demonstrere hvordan de mener at elevene bar spille.

Informant nr. 4 om formell musikk utdannelse: Det kan vere litt vanskelig a skille mellom
det jeg leerte i den formelle utdannelsen og det jeg har leert meg pa egenhand. Jeg mener at jeg
ikke fatt har brukt for mye av det jeg leerte i min formelle musikkutdannelse som gitarlaerer i
kulturskolen. Det jeg laerte der var pa et annet niva enn det jeg bruker nar jeg underviser i
kulturskolen. Det er ikke alltid en kobling mellom en formell musikkutdannelse og yrket som
gitarleerer i kulturskolen. I kulturskolen er det for det meste yngre barn man underviser, sa
hvis man har spilt en god stund, og er relativt allsidig, sa tror jeg man faglig sett er utrustet til
a undervise i gitar i kulturskolen. Nar det er sagt sa kan man jo aldri veere sikker pa at man
ikke far elever som er pa et veldig hgyt niva, som krever at gitarleereren er faglig veldig sterk.
Det er viktig & huske pa at det & kunne laere bort, og det & veere en veldig dyktig gitarist er to

forskjellige kompetanser.

Avslutning (Kapittel 8)

8.1 — Avsluttende tanker angaende innholdet i oppgaven

Jeg mener at innholdet i denne oppgaven kan tyde pa at gitarlarere i kulturskolen utfgrer
tilpasser opplering i overenstemmelse med kunnskapsdepartementets definisjon. Jeg mener
o0gsa at innholdet viser at gitarlerernes verdier knyttet til musikk og pedagogikk, i stor grad

pavirker hvordan de tilpasser opplaringen til elevene.

Oppgaven er skrevet med en intensjon om at informasjonen i denne oppgaven vil vare nyttig
for gitarleerere i kulturskolen, gitarleerere som driver med gitarundervisning i andre

sammenhenger, musikkskoler av alle slag og musikkforskere.
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Vedlegg

Vedlegg 1:
1. Gitarlererens verdier, overbevisninger og holdninger angaende

gitarundervisning i kulturskolen.

Musikalsk bakgrunn:

Hva er din musikalske bakgrunn (Sjangerpreferanser, erfaring, utdanning)?

- Vil du si at du tilhgrer en bestemt musikkultur? (Klassisk, jazz, rock)

Fagsyn, og syn pa elevene:

Hvilket fagsyn vektlegger du mest nar du underviser i gitar pa kulturskolen, og hvorfor?

» Musikk som musisk fag
- Hvis en musikklerer legger mest vekt pa at elevene skal utvikle sine kreative og skapende
evner kan man si at leereren har et musisk fagsyn. Det at elevene lzrer & uttrykke seg selv
musikalsk ses pa som viktigere enn musikalske ferdigheter i forhold til gre, stemme, kropp og
instrument. Undervisningen skal utvikle elevenes selvrealisering. Man kan for eksempel
fokusere pa hvordan elevene kan uttrykke fglelser ved bruk av lyd.

» Musikk som ferdighetsfag
- Hvis en musikkleerer legger mest vekt pa musikalske ferdigheter i forhold til gre, stemme,
kropp og instrument, sa kan man si at leereren ser pa musikk som et ferdighetsfag. Teknikk og
ferdigheter er viktigere enn kreativitet.

» Musikk som kunnskapsfag
- Hvis en musikkleerer legger mest vekt pa at elevene skal leere om musikksjangere, artister,
band, notasjonssystemer, instrumenter, musikkhistorie, og musikkbegreper sa kan man si at
leereren ser pa musikk som et kunnskapsfag.

» Musikk som trivselsfag
- Hvis en musikklarer legger mest vekt pa at elevene skal utvikle sin sosiale kompetanse, og
sin evne til 2 samarbeide og skape hygge med andre mennesker, sa kan man si at leereren ser

pa musikk som et trivselsfag.

Syn pé laering og undervisning:

Bar kulturskolelaerere tilpasse undervisningen til hver enkelt elev?
1) I hvilken grad skal leereren tilpasse seg elevens forutsetninger?

> Bar elevene styres?
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- Leereren legger opp undervisningen, velger leeremateriale, leereaktiviteter og setter mal for
undervisningen.

- Demonstrasjon/presentasjon av «riktige» teknikker/kunnskaper/holdninger.

- Elevene presenteres for «ferdig» kunnskap, ma lare & anvende denne.

- Skal nybegynnere tilpasse seg leererens undervisning mer enn elever som har spilt en stund?

> Bar elevene veiledes?
- Leerer og elev former undervisningen sammen? Laremateriale, leereaktiviteter og mal for
undervisningen blir utarbeidet av begge parter.
- Demonstrasjon/presentasjon av «mulige» teknikker/kunnskaper/holdninger.

- Elevene presenteres for «uferdig» kunnskap, ma videreutvikle denne.

2) Hvordan legge opp gitarundervisning?
» Opplever du at gitarlereren i kulturskolen bar undervise i en bestemt rekkefalge?
- Fra det kjente til det ukjente, starte med noe eleven kjenner fra far, og knytte det nye til noe
som er kjent.
- Demonstrering/presentasjon av nytt leerestoff, gjennomgang med elev, samspill, improv.
- Har du et fast opplegg nar du underviser enkeltelever, grupper, nybegynnere, erfarne?
- Lager du leereplan? Hva mener du elevene bar leere? (Ferdigheter, kunnskaper, holdninger)

» Hvordan ber progresjonen av undervisningen legges opp?
- Trinnvis progresjon, arbeid med ett og ett emne etter tur. Fokus pa et aspekt om gangen,
teknikk, grep, musikkstykke, musikkteori, geher.

- Spiralprogresjon, stadig tilbakeblikk pa emner, men pa et mer avansert niva.

3) Skal gitarleereren vurdere elevene? Hva skal leereren kreve av elevene?
» Skal leereren vurdere elevens utvikling? Etter hvilke kriterier?
- Bestemte mal innen tidsfrister, leereplan? Ikke ngdvendig sa lenge eleven er motivert til a
spille? En lat har klangidealer, det & mestre de er mal i seg selv.
» Bar gitarlereren i kulturskolen gi lekser til elevene?
- Skal man satse pa at de er motivert til a gve selv?
» Hva skal lzreren kreve av elevene?

- At de gver? | hvilken grad? Er det greit at de bare kommer pa timene uten a ha gvd pa leksa?
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4) Nedenfor star det 2 ulike innfallsvinkler til planlegging og gjennomfgring av

undervisning. Fgler du at du vektlegger en av disse innfallsvinklene mer enn den andre?
v"Undervisning basert pa musikkpedagogiske teorier og metoder leert gjennom studier.
v" Undervisning basert pa dine egne tanker rundt hvordan du selv skulle gnske at du ble

undervist, hvis du var en gitarelev i kulturskolen.

2. De faglige kunnskapene og ferdighetene til gitarleereren i kulturskolen.

» Musikksjangere
- Hvilke musikksjangere bgr en gitarlaerer i kulturskolen ha kjennskap til? Er det noen som er
viktigere enn andre? Farer dette til at enkelte spilleteknikker er viktigere for leereren a kunne
enn andre?

» Repertoar
- Er det viktig & ha et stort musikkrepertoar nar man er gitarleerer i kulturskolen? I hvilken
grad bar en fremtidig gitarlerer i kulturskolen satse pa a opparbeide seg et stort repertoar? Er
det viktigere enn a utvikle musikalsk gehgr og notekunnskap?

» Notekunnskaper
- Opplever du at notekunnskap er viktig for en gitarleerer i kulturskolen? I hvilke

sammenhenger er dette viktig?

> Gehgr
- Pa hvilke mater bruker du ditt musikalske geher i forhold til gitarundervisningen? Er geharet

viktigere enn notekunnskap?

> Spilleteknikk
- Er det enkelte gitartekniske ferdigheter som er viktigere enn andre nar man skal undervise i

gitar pa kulturskoleniva?

» Musikkteoretiske kunnskaper
- Opplever du at musikkteoretiske kunnskaper er viktig for en gitarleerer i kulturskolen?
(Harmonisering/akkordkunnskap, musikkbegreper, skala-kunnskap) I hvilken grad, og i

hvilke sammenhenger er dette viktig?

» Formell utdanning
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- Er alle gitarister med 3, 4, 5 eller 6 aring formell utdannelse innen musikk kvalifiserte til &
arbeide som gitarlerere i kulturskolen?

- Er pedagogisk utdannelse viktig for & kunne bli en god gitarleerer i kulturskolen?

- Synes du noe manglet i din formelle musikkutdanning, i forhold til & forberede deg pa en

jobb som gitarleerer kulturskolen?

Avslutningsspgrsmal/oppsummering:

Opplever du at din musikalske bakgrunn pavirker din undervisning som gitarleerer i
kulturskolen? Pa hvilken mate?
- Utvalg av leerestoff, lereaktiviteter (vektlegging av improvisasjon, komposisjon)

- Syn pa lering av musikk.

Til rektor:
Er dine svar pa disse spgrsmalene preget av at du er rektor i en kulturskole?
- Hadde du undervist annerledes hvis du ikke var rektor?

- Har holdningene dine til gitarundervisning forandret seg etter du ble rektor?
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