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Sammendrag

Denne masteroppgaven belyser fglgende problemstilling knyttet til Leereplanverket for
Kunnskapslgftet (LKO6):

Hvordan fungerer laereplanen i musikk i praksis etter Lereplanverket for Kunnskapslgftet,
LKO06?

Hovedproblemstillingen belyses gjennom fglgende underproblemstillinger:
Hvilke krav stiller LKOG6 til lereren?

Hvilke fagsyn kommer til uttrykk i planen og hos lererne?

Legger LKOG til rette for et teoretisk grunnlag i musikkfaget?

Arbeidet er basert pa studier av LK06, kompetansemalene for 10.trinn iseer, andres analyser
av de tidligere leereplanene og annen relevant litteratur. Til datainnsamlingen er kvalitativ
metode benyttet, nsermere bestemt semistrukturert forskningsintervju. Informantene har veert

seks ungdomsskoleleerere som underviser og er utdannet i musikk.

Undersgkelsen har vist at hvordan musikkplanen i LK06 kommer til uttrykk er avhengig av
lereren, grunnen til dette er at LKO06 er utformet pa en mate som legger mye ansvar pa
lereren. Fagsynene som kommer til uttrykk i leerernes uttalelser er varierte, og virker a veere
lerernes personlige syn heller enn en avspeiling av leereplanen. Det finnes grunnlag i LK06
for & trekke musikkteoretiske perspektiver inn i undervisningen, men det er ikke tydelig uttalt

i planen.

Alt i alt er LKO6s musikkplan av en slik natur at den krever mye kunnskap, analytiske
ferdigheter og stor gjennomfaringsevne hos lereren, noe som star i kontrast til hvilke kriterier

som ligger til grunn for undervisningskompetanse i musikk i grunnskolen.






Forord

En lang prosess er over, og det er pa tide a se tilbake. Det & skrive en masteroppgave har veert
hardt og tungt, men ogsa givende og leererikt. Jeg sitter igjen med starre innsikt i fagomradet
mitt enn det jeg i utgangspunktet hadde, og er stolt og glad.

Det er mange som fortjener takk for & ha hjulpet meg pa ferden. Jeg vil takke min
arbeidsgiver, representert ved rektor Eva Oppi Trgftbraten og andre ansatte pa Nord-Odal
ungdomsskole. Den stgtten dere har vist meg har vert helt avgjerende for at jeg har kunnet
gjennomfare studiet i kombinasjon med jobben. Jeg har ikke opplevd sa mye som en
antydning til negativitet pa grunn av ekstraarbeidet som studiene mine har pafert

administrasjonen og kollegene, tusen takk for enestaende velvilje og gode ord.

Jeg vil ogsa takke de seks informantene som velvillig stilte opp og ga av tiden sin for & hjelpe
meg. De hadde meg pa besgk en time, men for meg har de veert med under hele
skriveprosessen. Tusen takk, dere bidro med nyttig informasjon til oppgava, og jeg lerte mye

av dere som jeg kan ta med meg videre i jobben min.

De som har bidratt aller mest i denne prosessen, er veilederne mine. Tusen takk til biveileder
Inger Elise Reitan som har bidratt med kloke innspill, nye perspektiver og stor faginnsikt.
Tusen hjertelig takk til min hovedveileder, Hallgjerd Aksnes, som har vart min viktigste
stattespiller disse tre arene. Du har gatt langt utover dine plikter for & hjelpe meg fram, og
ikke minst har du vist stor omsorg. Du har hatt troen pa meg de gangene jeg ikke har trodd pa

meg selv, din stgtte har veert helt uvurderlig for meg.

Til slutt vil jeg takke Ole og resten av familien, som har trukket meg bort fra pc-en og ut i det
virkelige liv, og som har hjulpet meg a huske at det er sa veldig mye i livet som er viktigere
enn en masteroppgave. Dere har bidratt til at jeg har levd mens jeg har skrevet, ikke bare

overlevd.

lda.






Stgnna

Ta vare pa stgnna
sleppainn nar a banker pa
Redd plass at dgkk midt i sgkna,

far stenna er her og na

Le a seetta sz litt nedpa
uansett hassen a er,
noe har aagi de

det er deeffer ho er her

Ta godt vare pa stenna
og takk fgr den tida ho satt,
far akkurat denne eine,

ho kommer aldri att

Du trudde lengi at stgnna
var nae du skulle fa
baere du engong vart ferdig

med det du dreiv pa med na.

Du fekk aldri tid tel a oftne
de gongen da ho banke p3,
og skjgnte for seint at stgnna

stgtt er her og na.

Hans Ludvig Fredheim
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1 Introduksjon

1.1 Presentasjon av tema og problemstilling

Denne teksten tar for seg den praktiske anvendelsen av den gjeldende leereplanen i
grunnskolen, Leereplanverket for Kunnskapslaftet (LKO06), sett fra et musikkfaglig stasted.
Den fokuserer spesielt pa seks leereres oppfatninger rundt planen, og deres tanker rundt

musikkteori og gehgrtrening i undervisningen.

Bakgrunnen for oppgaven var at jeg gjennom min jobb som musikklaerer i ungdomsskolen
hadde erfart at spriket mellom forventede forkunnskaper hos elevene og virkeligheten ofte var
stort. Jeg folte et behov a gi elevene et kunnskapsgrunnlag i faget ogsa pa teorisiden. For en
matematikkleerer ville det vert utenkelig a kun jobbe med kalkulator, passer, gradskive og
tegning pa ungdomsskolen og skyve resten over pa lererne i videregaende skole, i

musikkfaget er situasjonen en annen.

Som elev, lerer og korpsmusiker har jeg flere ganger folt at det jeg mener er relevant og
viktig a leere ikke prioriteres. Allerede pa barneskolen lot jeg meg frustrere over at det vi
gjorde mest i musikktimene var visesang. Jeg var en av de fa som elsket a spille blokkflgyte
etter noter, men som etter et ar med spilleglede fikk den knusende beskjeden «Nei, det er vi
ferdige med», som om det var et punkt pa en avkrysningsliste. Det meste av det jeg kunne
etter grunnskolen hadde jeg leert i skolekorpset. Jeg valgte av forskjellige grunner allmennfag
framfor musikklinja, og ogsa pa fagleererutdanningen pa hagskolen var
musikkteoriundervisning relativt nedprioritert, da det ofte ble sett som forkunnskap.

Jeg mener at grunnleggende ferdigheter i musikkteori og hgreleere, og dermed oppbyggingen

av et musikkteoretisk vokabular, ber tillegges starre vekt. Det skal ikke veere fritidsaktiviteter
og foreldrenes evne og vilje til 4 finansiere dette som skal avgjere om barna far muligheten til
a ta en utdannelse innen musikk senere. Musikk bgr respekteres som et selvstendig fag ogsa i

grunnskolen, ikke bare fgrst og fremst som et trivselsfag.

Mitt syn er at dette temaet har relevans for fagomradet musikk fordi det kan virke som
formelle musikkunnskaper bygges ned i dagens skole. Jeg har inntrykk av at man i
grunnskolen i dag ikke er i stand til & lzere bort de kunnskaper som trengs for a fa en naturlig
overgang til musikkfaget i videregadende skole, i motsetning til andre fagomrader der



grunnskoleundervisningen legger grunnlaget for videre studier. Gjennom
musikkundervisningen i grunnskolen har man en fantastisk mulighet til & heve
kunnskapsnivaet i samfunnet generelt, ikke kun hos de fa som undervises over tid i

kulturskole, musikkensembler og som eventuelt kommer inn pa musikklinja.

Masterprosjektet hgrer hjemme i den musikkvitenskapelige underkategorien
musikkpedagogikk. Temaet er en del av diskusjonen om hvilken rolle musikkfaget skal ha i
utdanningssammenheng og hva slags musikkunnskap den generelle befolkningen skal inneha
etter & ha gjennomfart det utdanningslgp som er obligatorisk i Norge. Som grunnlagsmateriale
vil jeg blant annet ta for meg sentral litteratur innen fagfeltene musikkpedagogikk og
musikkdidaktikk bade med tanke pa musikkundervisning, hva musikkfaget er og hvilke roller

og diskurser musikkfaget kan inneha.

Problemstilling:

Min opprinnelige problemstilling, hvordan musikkteori og geher kunne brukes som midler for
maloppnaelse og en mer bevisst musisering, basert pa kompetansemalene i LK06, ble sgkt
belyst gjennom intervjuer av musikklarere pa ungdomsskolen. Dette for & undersgke hvordan
leerere sa pa musikkfagets rolle i skolen, deres syn pa musikkteori og hgrelzre i
undervisningen og hva som var gjeldende undervisningspraksis pa ulike skoler. Musikkteori
og gehgr viste seg a spille en sa underordnet rolle for mange av lerernes tilnerming til
musikkundervisningen at jeg valgte a endre oppgavens fokus i trad med viktige temaer og
problemer som kom fram under intervjuene. Den endelige hovedproblemstillingen for denne

masteravhandlingen har falgelig blitt:
Hvordan fungerer laereplanen i musikk i praksis etter Lereplan for kunnskapslgftet, LK06?
I tillegg har falgende underordnede problemstillinger vokst fram:

Hvilke krav stiller LKOG6 til lereren?
Hvilke fagsyn kommer til uttrykk i planen og hos lererne?
Legger LKOG til rette for et teoretisk grunnlag i musikkfaget?

I en skriveprosess er det ngdvendig a avgrense omfanget av teksten og arbeidsmengden. |
denne sammenhengen er det to konkrete valg som har blitt gjort: Mens jeg har studert LKO6 i

originalutgaven, har jeg nar det gjelder de eldre planene basert meg pa andres arbeid. Mot
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slutten av skriveprosessen fikk jeg vite om at det finnes ungdomsskoler som tilbyr utvidet
timetall i musikk, dessverre var det for sent til at jeg kunne ta disse opplysningene med i
denne teksten,

1.2 Kort overblikk over oppgaven

Denne masteroppgaven bestar av seks kapitler. | kapittel 1 presenteres oppgavens tema og
problemstilling, samt en kort redegjarelse for prosessen rundt utformingen. Kapittel 2 tar for
seg oppgavens teorigrunnlag, og gar blant annet inn pa relevante begreper, ulike musikksyn
0g skolehistorie. Kapittel 3 gjar rede for metodebruk ved kvalitative, semistrukturerte

forskningsintervjuer og knytter teorien til mine egne valg i intervjuprosessen.

| kapittel 4 presenteres funnene fra intervjuundersgkelsen ved hjelp av sitater og beskrivelser
av informantenes utsagn. | kapittel 5 trekkes det trader mellom funnene og teoretiske
perspektiver ut fra det som har blitt presentert i kapittel 2, og i kapittel 6 oppsummeres
oppgaven ved hjelp av diskusjoner tilknyttet de innledende problemstillingene.






2 Teorigrunnlag

I dette kapittelet presenteres ulike teoretiske aspekter og bakgrunnsmateriale for

avhandlingen.

2.1 Tidligere forskning og faglitteratur

Her falger en oversikt over noe av den forskningen som tidligere er gjort innenfor fagfeltene
musikkundervisning og leereplaner. Et sentralt verk innen musikkdidaktikk er Frede V.
Nielsens Almen musikdidaktik (1998). Denne boken gir en grundig presentasjon av didaktiske
perspektiver rundt musikkfaget. Blant mye annet tar den for seg ulike fagsyn i musikk.

Et annet sentralt arbeid innen musikkdidaktikk er Musikkundervisningens didaktikk av Ingrid
Maria Hanken og Geir Johansen (1998). Forfatterne reflekterer over emner knyttet til
musikkundervisningen i praksis, belyser sentrale problemstillinger innen musikkdidaktikk og
presenterer ulike didaktiske filosofier.

Av arbeider som tar for seg leereplaner finner vi blant annet Musikk for alt og alle: Om
musikksyn 1 norsk grunnskole (Varkay, 2001) og Musikkfag, leerer og leereplan: En
intervjuundersgkelse av lereres fagoppfatning i musikk og en ny leereplans pavirkning pa
denne (Johansen, 2003). Artikkelen Sang og musikk i grunnskole og leererutdanning 1945-
2000 (Jargensen, 2001) gir en oversikt over musikkfagets utvikling i norsk skole, parallelt

med et innblikk i utviklingen av musikklarerutdanningen.

De senere arene er det ogsa skrevet en del masteroppgaver som pa forskjellige mater tar for
seg problemstillinger knyttet til samspillet mellom musikkfaget, musikklzreren og
lzereplanen. Her presenteres et utvalg av disse: En komparativ studie av musikkfagets plass i
L97, K06 og Lareplan for montessoriskolen, med hovedfokus pa musikkfaget i
montessoriskolen (Breivik, 2012). Denne avhandlingen sammenligner kompetansemal fra den
offentlige skolen med montessoriskolens planer og ser naermere pa leereplan for
montessoriskolen. Musikkfaget etter kunnskapsleftet: En studie av musikkleerers
fagoppfatning: Anne Jordhus-Lier (2012) ser pa musikkfagets utvikling og kunnskapssyn i de
ulike leereplanene, undersgker lzerernes tanker om faget og LKOG6.



I "Musikk kan ikke leeres!": Forventninger og krav til grunnskolens musikkleerer (Aasheim,
2013), tar Marte Annesdatter Aasheim for seg leereplaner, musikklaererrollen og
musikkleererutdanningen. Lokalt leereplanarbeid i musikk etter Kunnskapslgftet: Fra
nasjonalt dokument til lokal fagplan (Blikas, 2013), er en masteroppgave som undersgker

prosessen der lereplanen gis en lokal tolkning.

Nar det gjelder musikkteori og geher er det gjort betydelige mengder forskning pa
undervisning i videregaende skoler og hgyere utdanning, der disse temaene er egne fag. Jeg
har imidlertid ikke klart & finne noen publikasjoner som spesifikt drafter hvilken plass de har i

musikkfaget i grunnskolen.

Flere av kildene som er nevnt over vil bli draftet i senere kapitler, men jeg velger a gjengi
hovedfunnene fra Johansens avhandling allerede her som et bakteppe for min egen
undersgkelse, da hans studie ligger spesielt nart opptil mitt eget prosjekt. Johansen har
undersgkt fagoppfatninger blant musikklaerere, og sett neermere pa hvordan lereplanen

pavirker fagoppfatningen. Undersgkelsen er gjort med utgangspunkt i L97.

En av problemstillingene Johansen undersgkte, var leerernes fagoppfatning. Undersgkelsen
viste at det var flere ulike fagoppfatninger som gjorde seg gjeldende. | falge Johansen var det
instrumentelle perspektivet pa musikkfaget seerlig utbredt. Innenfor dette perspektivet fant
han bade musikk-, kultur-, elev- og samfunnssentrerte oppfatninger, med sarlig vekt pa
elevens personlighetsutvikling (Johansen, 2003, s. 354). Johansen fant videre at det var tre
hierarkiske sentreringsperspektiver: «Eleven og elevens forutsetninger ble prioritert foran
allmennutdanningsperspektiv, og hensyn til allmennutdanning fikk i sin tur prioritet foran

fagsentrerte prioriteringer» (Johansen, 2003, s. 364).

Vedrgrende lerernes prioriteringer av delomrader innenfor musikkfaget, fant Johansen at
informantene nedprioriterte omradene de var usikre pa, og at trygghet var knyttet til gkende
fagkompetanse. Johansen fant i tillegg ut at musikkfaget i liten grad lot seg pavirke av
planendringer (Johansen, 2003, s. 366). Hans studie kan dermed kaste lys over min egen
undersgkelse av et utvalg musikklareres oppfatninger av den pafglgende lereplanen, LKO6.

2.2 Sentrale begreper



Den musikkvitenskapelige underkategorien musikkpedagogikk er igjen en underkategori av
pedagogikken, som ogsa kan kalles oppdragelsesleare. Tett tilknyttet musikkpedagogikken
finner vi musikkdidaktikken, som tar for seg aspekter rundt undervisning.

2.2.1 Pedagogikk og musikkpedagogikk

Pedagogikk er et samlebegrep som henter sine teorier fra ulike fagomrader som psykologi,
filosofi og organisasjonsteori med flere. Pedagogikken sgker a belyse hvordan ulike faktorer
pavirker menneskets utvikling, og er tett knyttet opp mot leering og hvordan man kan legge til
rette for et best mulig leeringsutbytte (Lillejord & Manger, 2009, s. 15-16).

Pedagogikken favner vidt, den tar for seg alle faktorer som pavirker menneskets utvikling,
som for eksempel fysiologiske, mentale, emosjonelle og sosiale faktorer (Hanken & Johansen,
1998, s. 19). Nar man retter fokuset inn mot hvilke prosesser som styrer utviklingen av
menneskets musikalske oppdragelse, kalles det musikkpedagogikk. Musikkpedagogikken tar
blant annet for seg temaer som musikalitet, musikk som behandlingsform (musikkterapi) og
emner knyttet til undervisning i musikkfaget (Musikkpedagogikk., 2012).

2.2.2 Didaktikk og musikkdidaktikk

Et annet ord for didaktikk er undervisningslere. Didaktikken sikter seg mer konkret inn pa
problemstillinger knyttet til ulike former for undervisning, den reflekterer over prosessen
rundt planlegging, gjennomfgring og vurdering av undervisning. Man kan altsa si at
didaktikken har et snevrere fokus enn pedagogikken (Hanken & Johansen, 1998, s. 17-20).

Pa samme mate som man deler pedagogikken inn i underkategorier basert pa fagomrade, er
det like vanlig a se ulike fags didaktikk som egne fagomrader som det er & se didaktikk som
felles for alle undervisningsfag. Underkategoriene innen musikkdidaktikken vil i all hovedsak
veere felles med dem man har i andre fags didaktikk, vi kaller dem didaktiske kategorier.

En av de didaktiske kategoriene er mal. Mal sier noe om hva man gnsker a oppna av lering.
Leering kan handle om bade fagstoff, arbeidsmetoder og sosialt samspill. Innhold dreier seg
om hva man skal gjere for & na malene man har satt seg, i betydningen aktiviteter, pensum
eller repertoar. Den didaktiske kategorien som tar for seg hvordan man skal legge til rette for

lering kalles metode. Den siste kategorien som dreier seg om faktorer ved selve



undervisningen, er vurdering. Vurdering har ulike mal, det handler bade om a evaluere et
sluttprodukt, & vurdere for a veilede elevene underveis i prosessen, og a gjere elevene bevisst

pa hva som skal leeres via egen- og hverandrevurdering.

I tillegg finnes det to didaktiske kategorier som handler om menneskene og omgivelsene
rundt leringssituasjonen. Den farste av disse kalles rammefaktorer. Rammefaktorene sier noe
om hvilke ressurser og begrensninger som pavirker undervisningen. Eksempler er
tidsressurser, hvor mye plass man har, hva slags utstyr man har, hvor mange elever lareren
har & forholde seg til om gangen og formelle forventninger til undervisningen, for eksempel
fra en leereplan.

Den menneskelige faktoren kalles elev- og leererforutsetninger. Her ser man pa hvilke
forkunnskaper, erfaringer og interesser menneskene tar med seg til leereprosessen. Felles for
bade elever og lerere er interessen. Graden av interesse for ulike fag eller fagomrader vil
trolig ha hatt innvirkning pa hvor hgy prioritet ulike temaer har hatt hos elev eller lerer i
fortiden, og dermed hvor mye kunnskap vedkommende har. Andre faktorer som styrer nivaet
pa forkunnskapene er utdannelse hos leereren og prioriteringer fra skolens side tidligere i
skolelgpet hos eleven (Hanken & Johansen, 1998, s. 30-31).

Didaktikken tar ogsa for seg starre refleksjoner rundt musikkfaget, som for eksempel hvorfor
musikkundervisning er viktig, hva slags fag musikk er og hva som er kunnskap i musikk
(Hanken & Johansen, 1998, s. 159).

2.2.3 Ulike typer leereplaner

Nar man hgrer ordet leereplan ser man gjerne for seg et dokument som sier noe om hva som
skal prioriteres og hvordan undervisningen skal forega i de ulike skolefagene og i skolen
generelt. Allikevel finnes det lereplaner, eller versjoner av leereplaner, som ikke finnes som

noe dokument.

Dokumentformen av en lereplan kalles den formelle lzereplanen. Den formelle leereplanen er
den offisielle, nasjonale planen for undervisningen. Den fungerer som et styringsverktgy som
myndighetene bruker for a angi hvordan utdanningsinstitusjonene skal drives og hva som skal
leeres bort for a styre samfunnet i gnsket retning. De formelle leereplanene er i ulik grad

styrende, de kan deles inn i minimumsplaner og maksimumsplaner.



En maksimumsplan, eller rammeplan, er relativt lite styrende. Den angir rammene som
undervisningen skal forega innenfor, og legger til rette for en viss valgfrihet innenfor disse
rammene. En minimumsplan styrer i stgrre grad hva som skal prioriteres i undervisningen, da

den setter mer konkrete minstekrav til elevenes leringsutbytte.

Den formelle leereplanen kommer som nevnt i form av et dokument. Neste skritt i prosessen
er a sette lereplanen ut i livet, og hva resultatet av dette blir avhenger av leerernes tolkning av
lzereplandokumentene. Tolkningen kalles gjerne den oppfattede leereplanen eller den
fortolkede lzereplanen. Den oppfattede eller fortolkede leereplanen innebefatter ogsa elevenes
og foreldrenes inntrykk. Den iverksatte leereplanen er den praktiske anvendelsen av leerernes
fortolkning, med andre ord selve undervisningen. Den opplevde lereplanen er elevenes

opplevelse av undervisningen.

Bakgrunnen for den formelle lereplanen er den ideologiske leereplanen. Den ideologiske
lereplanen er ikke et fysisk dokument, den bestar av ideene, tankene og intensjonene til
forfatterne av den formelle planen. Vi kan dermed si at den ideologiske planen er det
forfatterne gnsker a fa gjennomfart med den formelle planen. Et interessant sparsmal er
hvorvidt lerernes fortolkede plan er en fortolkning av den formelle planen eller den
ideologiske (Goodlad, 1979, s. 61-64; Hanken & Johansen, 1998, s. 134-141).

I denne oppgaven vil alle nivaene av den gjeldende lereplanen belyses, men i ulik grad. De
ses gjennom lerernes blikk, ved hjelp av deres egne opplevelser, og deres observasjoner og
deres inntrykk av elevenes mgte med undervisningen. P4 denne maten far man strengt tatt
ikke noe inntrykk av den opplevde lereplanen, men et innblikk i hvilke signaler elevene

sender lererne om den opplevde lzereplanen.

Innen leereplanjobbing skilles det, i tillegg til de ulike tolkningene av leereplanen som nevnt
over, mellom den sentralgitte leereplanen og den lokale leereplanen. Den sentralgitte
lzereplanen er den formelle lzereplanen, myndighetenes «bestilling» til skolene. I tillegg er det
relativt vanlig at de enkelte skoler lager sine egne lokale versjoner av disse planene (Bg &
Helle, 2008, s. 177). Det kan ogsa vere at flere skoler innenfor samme omrade gar sammen
om & utarbeide en lokal plan. Innen lokalt leereplanarbeid kan vi skille mellom lokal
utarbeiding og lokal tilpasning. Farstnevnte handler om a fullfgre planen ut i fra signaler og
rammer som gis, sistnevnte handler mer om a gjgre tilpasninger i en plan som alt er satt (Dale,
Engelsen, & Karseth, 2011, s. 93).



2.3 Musikkfaget — hva gnsker man a oppna?

Musikkfaget kan blant annet ses som et skolefag, en fritidssyssel og en kunstform. Hva er
formalet med a undervise i musikk i grunnskolen? Det finnes flere syn pa hva musikkfaget er
og hva man skal bruke det til. Her presenteres noen ulike syn pa hva slags fag musikk kan

Veere.

Nar man studerer de ulike musikksynene er det viktig a ha i tankene at disse i all hovedsak er
teoretiske konstruksjoner som trolig blir mindre firkantede i mate med skolehverdagen. | en
praktisk situasjon har de antageligvis flere fellestrekk enn ulikheter, og vil overlappe

hverandre.

2.3.1 Sangfaget, ferdighetsfaget og det musiske faget

Sangfaget innebzrer, som navnet antyder, at sang og stemmebruk har en vesentlig rolle i
faget. Det finnes tre ulike fagretninger som kan omtales som sangfag. Man kan bruke sanger
som innhold i faget, sang kan vere en metode for & leere om ulike temaer hentet fra

musikkfaget, og man kan fokusere pa sangen som en teknisk ferdighet.

I sangfagvarianten sanger som innhold knytter man gjerne faget opp mot tradisjoner og
kulturarv. Man gnsker a skape eller bevare et felles repertoar for befolkningen. Tradisjonelt
har dette repertoaret bestatt av sanger som har fremmet en samlende holdning til nasjonen og
den gjeldende religionen, samt sanger som innholdsmessig kan knyttes til rutiner og
seremonier i arets eller livets gang (Nielsen, 1998, s. 165-167).

Sangfaget som metode for & leere kan innebeere at man bruker utvalgte sanger for a leere om
musikalske fenomener hentet fra musikkteorien eller musikkhistorien. Man bruker da sangene
som illustrasjoner eller eksempler, og leerer dermed noe teoretisk via praktisk aktivitet.
Dersom man ser aktiviteten sang i seg selv som basisen for sangfaget, blir innholdet i sangene
underordnet. Her vektlegger man de tekniske og estetiske faktorene ved stemmebruk og sang.
Malet med undervisningen er at elevene skal oppgve de samme ferdighetene med stemmen

som de man forventer av utgvere av andre musikkinstrumenter (Nielsen, 1998, s. 170-173).

Ferdighetsfaget vektlegger selve utgvelsen av musikken, og sgker a gjere denne sa
kvalitetsmessig bra som mulig. Faget preges av synet pa musikken som et handverk, der man
leerer seg teknikker pa instrumentet og jobber med gehgret. Ferdighetsfaget er beslektet med
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den delen av sangfaget som fokuserer pa best mulig sangferdigheter (Hanken & Johansen,
1998, s. 171).

For a forsta det musiske faget ma man kjenne til betydningen av ordet musisk. Pedagogisk
ordbok beskriver musiske fag som «fag hvor man sgker a utvikle elevenes evne til a uttrykke
sine folelser, f. eks. gjennom musikk, bevegelse, forming og sprak» (Bg & Helle, 2008, s.
203), mens Den store musikkordboka definerer ordet musisk som «beandet, preget av musene
i gresk mytologi» (Nagelhus, 2008, s. 147). Her sikter man til slektskapet mellom musikk,
dans og diktning (Nielsen, 1998, s. 180). Dette perspektivet forbindes ofte med Bjgrkvolds
bok Det musiske menneske (1989).

Det musiske faget sikter mot en helhetlig oppdragelse. Samspillet mellom kroppen, falelsene
og intellektet bar vaere sentralt i oppdragelsen for a utvikle «hele» mennesker (Nielsen, 1998,
s. 180-181). Opplevelsen av ulike musikalske kunstformer som en enhet regnes som mer
autentisk enn inndelingen i kategorier som musikk, dans og lignende, da enhetsoppfatningen
er gjeldende hos barn og representanter for fgr-industrielle kulturer. For barnet er det musiske
en del av virkelighetsoppfatningen, noe som bar og bar viderefgres nar skolen blir en del av
barnets hverdag. Hovedfokus ligger hos eleven, og musikkundervisningen blir et middel for
«individets totale personlighetsutvikling» og selvrealisering (Hanken & Johansen, 1998, s.
173-174).

2.3.2 Sakfaget, samfunnsfaget og det kritiske faget

Sakfaget konsentrerer innsatsen rundt selve fagomradet musikk. Man gnsker & fokusere pa
musikken som et fag som har verdi i seg selv, som ikke ma legitimeres og begrunnes med
gode «bivirkninger» utenfor kunstens egenverdi. Det & forsta musikken kan bade pa et
teoretisk og falelsesmessig plan oppfattes som viktigere enn den mer overflatiske opplevelsen
av musikk gjennom aktiviteter og lytting. Musikken skal vare autentisk framfor pedagogisk
tilrettelagt, det samme gjelder instrumentene. Musikkanalysen er et viktig verktay (Nielsen,
1998, s. 192).

Sakfaget kan ogsa omtales som et kunnskapsfag. Dette er fordi man sgker kunnskap om selve
musikken fra et vitenskapelig stasted. Fagomradet er delt inn i flere undervisningsfag som tar
for seg musikken fra en teoretisk, vitenskapelig innfallsvinkel, for eksempel musikkhistorie
og musikkanalyse (Hanken & Johansen, 1998, s. 172).
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Samfunnsfaget tar for seg musikkens rolle i samfunnet, og samfunnets rolle i musikken. Det
vil si at man ser pa hvordan musikken pavirker samfunnet, for eksempel hvordan musikk
brukes som en del av ulike ritualer og tradisjoner i et samfunn, og hvordan samfunnet
pavirker musikken, som nar ny musikk oppstar som en reaksjon pa eller speiling av en

endring i samfunnet (Nielsen, 1998, s. 214).

Det kritiske faget knytter musikken til samfunnet, og seker a oppgve en kritisk sans nar det
gjelder hvilke krefter i samfunnet som kontrollerer musikklivet. Faget handler ogsa om
hvilken effekt en slik styring av samfunnets kollektive musikksmak har pa ulike
enkeltindivider. Man gnsker a ta diskusjonen om hvilke krefter som skal styre musikkens
plass i samfunnet og i hvilken grad, og det er gnskelig «at elevene skal utvikle kritisk
bevissthet og handlingsberedskap». Dette for & minske undertrykkende krefters makt over
samfunnet og individet. (Hanken & Johansen, 1998, s. 176).

2.3.3 Mediefaget, polyestetisk oppdragelse og det estetiske faget

Mediefaget beskriver musikken som en del av ulike medier. Man mener at ungdommens
musikalske opplevelser i gkende grad skjer via mediene, og at elevene derfor ma laere
hvordan medienes kommunikasjon fungerer. Seerlig de nyere medieformene muliggjer en
starre ngerhet mellom musikkutgvere og publikum enn det som har veert vanlig tidligere.
Elevene trenger kompetanse til a forsta musikkens uttrykk og rolle i mediene, noe som ogsa
bidrar til en bedre forstaelse av samfunnet. Man skal kunne forsta, handtere og kritisk vurdere
sammenhengen mellom musikken, mediene og samfunnet (Hanken & Johansen, 1998, s.
177).

Nar man ser musikken som et ledd i en polyestetisk oppdragelse, gnsker man a fremme en
sansebasert forstaelse av musikk heller enn en intellektuell forstaelse. Her er
hovedanliggendet «opdragelse til og gennem sansning og perception» (Nielsen, 1998, s. 232).
Innenfor dette fagsynet anser man at kunstnerisk erkjennelse kan medfgre unike former for
bevissthetstilstander og -endringer, og at betydningen av disse kan overskride den rent

kunstneriske opplevelsen.

Dette fagsynet er preget av en idé om «det frie og sggende menneske, en intention om det
abne og ikke-manipulerede samfund» (Nielsen, 1998, s. 232); altsa blir de kritiske og

emansipatoriske momentene ved musikkutdannelse betont, i trad med kritisk samfunnsteori.
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| folge synet pa musikk som en del av en polyestetisk oppdragelse har sanseinntrykkene fra
musikkopplevelsen egenverdi og gjer oss til helere og friere mennesker.

Ogsa Hanken og Johansen (1998) drafter estetikkbegrepet og peker pa at estetikk kan forstas
pa ulike mater. Det kan ses som et uttrykk for skjgnnhet, men definisjonen av hva som er
skjant eller bra varierer mellom musikksjangrene. Ulike musikksjangre har forskjellig syn pa
hva som er estetisk riktig, sa fenomener som tradisjonelt sett ikke har blitt sortert under
skjgnnhetsbegrepet, som stgylyder og uklarhet, kan allikevel regnes som estetisk riktig i disse
sammenhengene. Dersom man ser estetikk som noe som varierer mellom de ulike
musikksjangrene, vil det vare naturlig a leere elevene a gjenkjenne de ulike stiltrekkene og
ogsa utfordre de til & forme sitt eget syn pa hva som er god estetikk (Hanken & Johansen,
1998, s. 170-171).

2.3.4 Lydfaget, trivselsfaget og musikk som middel

Lydfaget fremmer et utvidet musikkbegrep, der all hgrbar lyd er interessant som innhold i
musikkfaget. Det finnes ulike retninger innen faget, som hver prioriterer de forskjellige
kjennetegnene for faget i ulik grad. Lydrepertoar og lydstrukturer er sentrale begreper, og
sansing av lyd har hovedfokus (Nielsen, 1998, s. 250-251). Et slikt syn tar bort skillet mellom
musikklyder og ikke-musikklyder, musikk ses dermed pa som en «szrforekomst af lyd,
lydstruktur og lydfunktion» (Nielsen, 1998, s. 251).

Trivselsfaget bruker musikken som et verktgy for a oppna positive effekter i sosiale
sammenhenger. Her framheves musikkens positive egenskaper i form av & fremme blant
annet samarbeid, samhgrighet og trivsel i en gruppe. Tradisjonelt ligger det i musikkens og
dens ensemblers natur at samarbeid og mellommenneskelig kontakt er vesentlig for a lykkes.
Samtidig oppfattes gjerne musikkutgvelse, musikklytting og andre praktiske musikalske
aktiviteter som mer lekpreget og mindre «skoleaktig» enn skolehverdagen for gvrig, derfor er
de velegnet til arbeid med sosiale temaer som skolemiljg og trivsel.

Dersom man ser musikken som et trivselsfag, er man gjerne mer opptatt av resultater i form
av positive sosiale ringvirkninger enn musikkfaglige resultater. Med andre ord har det lett for
a bli slik at rent musikkfaglige ferdigheter ofres eller nedprioriteres til fordel for disse positive
ringvirkningene (Hanken & Johansen, 1998, s. 175-176).
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Musikk som middel er et musikksyn som gjer musikkfaget til et virkemiddel for & oppna noe
annet. Musikksynet er beslektet med trivselsfaget pa den maten at begge sgker a bruke
musikk for & oppna noe som ikke har med musikk a gjere. Middeltankegangen kommer
tydelig til uttrykk i bade den ndverende lereplanen og forlgperne. Musikkfaget star ikke i
noen serstilling i denne sammenhengen, planene uttrykker at malet med skolegangen er a gi
elevene en kompetanse som gjar de i stand til @ mestre livet og bidra til samfunnet. Slik sett er
alle skolefagene midler (Varkay, 2001, s. 215-220).

Det er mulig a tenke seg mange flere potensielle underkategorier som springer ut fra musikk
som middel, for eksempel musikk som terapi og musikk som leeringsaktivitet. Farstnevnte
kommer spesielt til uttrykk gjennom yrket musikkterapi, mens sistnevnte brukes i
skolehverdagen. Undertegnede leerte selv gangetabellen gjennom a synge.

2.4 Musikksyn gjennom norsk skolehistorie

Musikk har veert en del av skolehverdagen like lenge som den norske skolen har veert
lovfestet (Jargensen, 2001, s. 103). Imidlertid har musikkens rolle i skolen endret seg kraftig.
Nyere skolehistorie i Norge preges av reformer, det har med jevne mellomrom blitt oppfattet
som ngdvendig & oppdatere planene som angir hva som skal prioriteres. Endringene har bergrt
hvilke fagomrader skolen skal formidle til elevene, hva som skal prioriteres innenfor de ulike
fagene, og ikke minst hva som er formalet med fagene og skolegangen sett under ett. Innen
musikkfaget har det eksistert ulike syn pa hva faget skal inneholde og hvilke formal det skal
tjene. Musikkfaget i skolen kan deles inn i 3 historiske epoker: Salmesang i skolen, sang i
skolen og musikk i skolen (Jargensen, 2001, s. 127-128).

2.4.1 Fra katedralskoler til almueskoler

De farste utdanningsinstitusjonene i Norge var katedralskolene. Disse ble etablert pa slutten
av 1100-tallet for & utdanne prester, og senere gjort om til latinskoler. | 1739 kom den farste
skoleloven i Norge, der det ble slatt fast at det skulle undervises i skriving, lesing, regning og
kristendom (Thune, 2015). Musikk var, som vi ser, i utgangspunktet ikke noe selvstendig fag,
men allikevel en obligatorisk del av skolehverdagen. Hver skoledag skulle startes og avsluttes
med en salme. | 1827 endret dette seg, salmesang ble et eget fag pa linje med de fire fagene
som allerede eksisterte (Jgrgensen, 2001, s. 103).

14



De to nevnte lovene gjaldt allmueskoler pa landsbygda. Tilbudet i byene var noe bedre, sa
behovet for en lovfestet allmueskole der var ikke like framtredende. Den farste loven om
allmueskole i byene kom i 1848. | denne loven var sang ikke bare blitt gjort til et eget fag, den
sterke koblingen til religionsfaget var ogsa fijernet, selv om man ikke sluttet & synge salmer av
den grunn. Allmueskolene pa landet fulgte etter da det kom en ny lov for allmueskoler pa
landet i 1840. Inntoget av verdslige sanger farte til en oppblomstring av sangbgker fra andre
halvdel av 1800-tallet, og den tilsynelatende evigvarende diskusjonen for eller mot notelzere
startet. | tillegg ble det lagt mye vekt pa at elevene skulle synge teknisk riktig, malet var at
elevene skulle utvikle stemmen og gret, samt vaere i stand til & bruke noter som hjelpemiddel i
innstudering av nye melodier. Det sangtekniske fokuset hastet en del kritikk. Kritikken gikKk i
hovedsak ut pa at den «metodiske innstuderingen gikk pa bekostning av den frie

sangutfoldelsen» (Jargensen, 2001, s. 104).

2.4.2 Normalplanen av 1939

I 1939 kom en ny leereplan, kalt Normalplanen av 1939. Denne inneholdt de gamle malene,
men sa i tillegg at elevene skulle «bli glade i god sang» (Jgrgensen, 2001, s. 104) og at man
repertoarmessig skulle fokusere pa den norske kulturarven. Etter krigen dreide det faglige
fokuset seg bort fra det rene sangfaget, og en del leerere eksperimenterte med
instrumentoppleering og dans i timene. Denne utviklingen ble reflektert i den nye
forsgksplanen av 1960.

2.4.3 Forsgksplanen av 1960

Det mest vesentlige med denne planen var at faget skiftet navn fra sang til musikk og at den
markerte overgangen mellom den 7-arige folkeskolen og den 9-arige grunnskolen. Elevene
skulle na «bli glade i god musikk» (Jgrgensen, 2001, s. 108) og selv om bade det vokale og
det instrumentale ble vektlagt, sto sangen fortsatt sterkt. Elevene skulle lere om de store
komponistene, og de skulle synge sanger som kunne knyttes til norske komponister og en
norsk nasjonalidentitet. Denne planen apnet ogsa dera for den rytmiske populermusikken, og
oppmuntret til ensembleaktiviteter i skoleregi.

| den generelle delen av denne planen vises et syn pa musikk og kunst som et middel for &
oppna noe annet. Formalet med skolegangen er at eleven skal utvikle seg til a bli en god

samfunnsborger med sunne og riktige interesser. Kunnskap er noe som lareren har og elevene

15



tar til seg, og elevene skal bli kjent med de positive virkningene av god musikk og kunst. Den
gode musikken er en del av kulturarven som skal bevares, men ogsa utvides (Varkay, 2001, s.
98-103).

Fagdelen av planen sier at musikk har en oppdragende effekt, at musikk er bra for menneskets
sinn, og at felles musikkopplevelser, som allsang, binder mennesker sammen sosialt. Elevene
skal oppleve utvikling gjennom musikkopplevelser, og oppdras til a like den rette musikken.
Skjgnnhet i musikk har positive virkninger pa mennesket, og musikkens innhold skal styre
elevene inn i den gnskede samfunnsrollen og holdningen til resten av samfunnet (Varkay,
2001, s. 104-105)

I denne planen ser man musikken som et middel for & oppna positive effekter for individet og
samfunnet. Planen viser ogsa et estetisk syn pa musikken, der man skiller ut noen typer
musikk som estetisk riktig. Blant de representerte fagsynene finner man ogsa musikk som
sakfag og musikk som sangfag. Disse fagsynene kommer til uttrykk i de delene av planen
som er mer direkte rettet mot undervisningssituasjonen, der man vektlegger musikkforstaelse

og musikkutgvelse, sistnevnte sarlig i form av sang (Varkey, 2001, s. 112-114).

2.4.4 Mgnsterplanen av 1974

I 1974 var det tid for en ny plan, Mgnsterplanen av 1974 (M74). | musikkfaget skulle elevene
na oppleve musikk og vurdere musikk, utvikle en interesse for musikk og musisering, og fa
utvikle sine skapende ferdigheter. Formuleringene i planen farte til uenighet rundt fagets
formal: var malet at elevene skulle ha kunnskap om musikk, eller var det musiseringen som
var det mest sentrale? Sangen sto sterkt ogsa i denne planen, men repertoaret hadde et noe
mer internasjonalt preg enn tidligere. Ogsa den rytmiske musikken ble i starre grad enn
tidligere oppfattet som akseptabel. Andre deler av fagomradet som ogsa fikk et laft
sammenlignet med tidligere, var lytting og dans.

I den generelle delen av planen framheves kunst som noe som bidrar til fglelsesmessig
modning hos elevene, og har positive ringvirkninger for de andre fagene. Gjennom
musikkaktiviteter og lignende trener elevene opp evnen til samarbeid og far muligheten til &
innarbeide fagstoff fra andre fag pa en mer aktiv, praktisk mate. Ogsa bevaring og fornying av
kulturarven nevnes i den generelle planen. Kunstens estetiske egenverdi gis mindre

oppmerksomhet. Kunstfagene anses som midler i denne delen av planen, men det betyr ikke
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ngdvendigvis at planen ikke anerkjenner deres egenverdi. | alle aspekter av menneskets
falelsesmessige og intellektuelle utvikling framstilles kunsten som en sentral faktor.

En annen interessant detalj er at denne planen apner for et annet syn pa kvalitet innen musikk
og kunst, man gnsker i starre grad a likestille ulike typer musikk, og ikke vurdere all «ny»
musikk etter mal av den vestlige kunstmusikken. Den generelle delen problematiserer ogsa
kunstfagenes natur, verdier som ikke lar seg male, opp mot behovet for malbare oppgaver i
vurderingsgyemed (Varkay, 2001, s. 116-120).

| fagdelen framstilles musikken som en del av menneskets natur. Musikken ses som et middel
for personlighetsutvikling, og utviklingen av en estetisk sans nevnes som en del av denne
utviklingen. Musikken knyttes tett opp mot falelseslivet, bade ved at man gnsker a se
nermere pa de ulike stemningene i musikken, og ved at elevene skal oppleve glede knyttet til
selve musikkutgvelsen. Den beskrives ogsa som positiv bade for kroppen og det sosiale
samspillet i elevgruppen. Planen gnsker ogsa a legge til rette for forstaelse av musikk som
kunstform bade som klingende objekt og en del av kulturarven. Musikk ses i deler av planen
som et sangfag, bade for a bevare kulturarven og for & leere om musikk. Man kan derfor ogsa
kalle faget for et sakfag, i den betydningen at man interesserer seg for musikken pa dens egne
premisser. Det som kjennetegner denne planen er at den fokuserer bade pa eleven og pa
musikken, og at de ikke-musikalske fordelene med musikkfaget regnes som noe man
automatisk far med seg gjennom musisering og musikklearing uten at det ma planlegges og
legges til rette for:
Den tilsynelatende motsetningen mellom malformuleringens elevsentrering og lerestoffets
musikksentrering skyldes, slik jeg ser det, at fagplanen ikke inneholder noen drgfting av musikkens
vesen og verdi og heller ingen formidling mellom mal- og innholdsniva. Musikkens verdi postuleres og
synes dermed tatt for gitt, musikkens utenommusikalske funksjoner vurderes som en automatisk

konsekvens av praktisk musisering og tilegnelse av kunnskaper og ferdigheter i forhold til musikkens
formale elementer som rytme, klang og melodi (Varkay, 2001, s. 127).

Nar man ser pa vurderingskriteriene som planen legger opp til, er det kunnskapsdelen av faget
som skal vurderes framfor nonverbale deler av faget som musikkopplevelse og det & utvikle
en interesse for faget. Det kan veere mange grunner til dette, men det er ikke til & komme bort
fra at farstnevnte relativt lett lar seg vurdere, mens i hvilken grad eleven interesserer seg for
musikk er et langt mindre konkret felt. P& grunn av dette kan vi si at denne planen inneholder
et skjult musikksyn: Musikk som kunnskapsfag.
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Selv om vi kan se i den generelle delen at man er pa vei bort fra det a se alle andre
kunstuttrykk i lys av den vestlige kunsttradisjonen, viser fagdelen at tanken om at noen
musikkuttrykk er mer verdifulle enn andre allikevel ikke er forlatt. Blant annet er
rockemusikken sa godt som utelatt fra planen, og i beskrivelser av god musikkutgvelse gar
man langt i 4 sette likhetstegn mellom begrepene vakkert og riktig. Det man indirekte sier er
at den riktige maten a uteve musikk pa nermest er det motsatte av det som ma kunne regnes
som rockens stilideal: Den mer ra og uperfekte klangen preget av stgylyder og forvrenging
(Garmo, 2001, s. 14; Varkay, 2010, s. 121-134).

2.4.5 Mgnsterplanen av 1987

I kjglvannet av M74 var det diskusjoner rundt hvordan musikkfaget skulle organiseres, og hva
meningen med faget var. De mest sentrale problemstillingene var om musikken var et mal i
seg selv eller et middel for leering av andre fagomrader, og om musikk skulle vare et eget fag
eller om musikkaktiviteter skulle bakes inn i de andre fagene. Mgnsterplanen av 1987 (M87)
inneholdt en del formuleringer som styrte faget i retning av musikalsk kunnskap og uteving,
men pa grunn av formuleringer om trivsel og identitetshevissthet ble den av en del oppfattet
som et forsgk pa a bruke musikkfaget som et middel for annen leering. M87 var en
rammeplan, og ga rom for mer frihet i form av lokale lzereplaner. Det konkrete
sangrepertoaret var borte, planen skisserte hovedsakelig hvilke aktiviteter som skulle finne
sted og hvilke som burde finne sted. Allikevel sto sangen fortsatt sterkt. (Jgrgensen, 2001, s.
117-119).

Den generelle delen av mgnsterplanen av 1987 (M87) legger vekt pa en del av det samme
som man sa i de tidligere planene. Kulturarven skal bevares, kunsten knyttes til det vakre og
skal gi glede, og undervisning i kunstfag har gode virkninger for elevenes falelsesliv og
faglige framgang ellers i skolehverdagen. Kunstaktivitetenes trivselsskapende egenskaper

legges det ogsa vekt pa.

| fagdelens innledning ser man ogsa sporene av en ide om musikk som et middel. Man anser
mennesket som grunnleggende musikalsk, og musikken som en kanal for uttrykk for tanker
og falelser. Musisering, samspill og forstaelse av ulike musikktyper styrker forstaelsen for
andre kulturer og legger til rette for samhold og forstaelse i skolen og samfunnet for gvrig.
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I malformuleringene legges det ogsa vekt pa musikkens egenverdi. Elevene skal kunne gi
uttrykk for sine opplevelser av musikken og ha kunnskap om musikk, men ogsa her ser vi at
musikken skal brukes som et middel. Det er et visst samsvar med den generelle delen. Det
fokuseres pa elevens personlige vekst og trivsel gjennom musikken, og musikken skal fungere
som en identitetsmarker for tilhgrighet i ulike samfunnsgrupperinger (Varkay, 2001, s. 140-
150).

2.4.6 Leereplanverket av 1997 (L97)

1 1997 kom nok en ny plan, Lareplanverket av 1997. Begrepsmessig skilte denne seg ganske
tydelig ut fra forgjengeren, den bar i starre grad preg av konkrete aktivitetsbeskrivelser og en
praktisk tilneerming. Angaende innhold var friheten stor. Der aktivitetene var konkret
beskrevet, var innholdet i aktivitetene tilsvarende lite konkret formulert. I noen tilfeller var

det fart opp noen eksempler eller forslag.

Den generelle delen fokuserer mye pa at oppleringen skal vere nyttig for samfunnet i tillegg
til elevenes utvikling som individer. Kunstfagenes rolle er ikke veldig framtredende, men ut i
fra de overordnede synspunktene kan man tolke planen slik at de skal fungere som et middel
for & forme elevene pa den maten som planen gnsker. Vi kan allikevel se utsagn som sier noe
om synet pa kunstens rolle i menneskets liv. Det skapende element ses pa som en del av
mennesket, og elevene skal fa mulighet til & utvikle sine skapende evner gjennom skolen. Nar
alt kommer til alt er det likevel synet pa kunsten som et middel for positiv utvikling pa ulike
omrader som dominerer (Varkay, 2001, s. 163-165).

Musikkfagplanen i L97 er (...) bygget opp rundt aktivitetsformene musisere, danse, komponere og lytte

- og erkjennelsesformene oppleve og forsta [egne kursiveringer]. Dette kan sies & dekke

musikkdidaktiske posisjoner som musikk som sangfag, musikk som musisk fag, musikk som sakfag,
musikk som samfunnsfag og musikk som lydfag (Varkay, 2001, s. 166).

Som vi kan se favner musikkdelen av L97 vidt, elevene skal gves i musikkaktiviteter og
utgving, men de skal ogsa utvikle en forstaelse for musikken. Fagplanen slar alt i
innledningen fast at musikk er tett knyttet til menneskets falelsesliv ved at musikken pavirker
folelsene vare eller hjelper oss til & uttrykke dem. Videre sgker planen a tilfredsstille elevens
behov for egenuttrykk samtidig som den ivaretar kulturarven. Det hevdes at faget har en
skapende og en mottagende side. Planen sier at fagets natur er preget av sosialt samspill, for
eksempel samarbeid og trivsel, og at disse faktorene skal vektlegges like mye som den
musikalske kvaliteten. (Varkay, 2001, s. 166-170).
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2.5 Leereplanen — LKO6

Lereplanverket for kunnskapslaftet (LK06) bestar av en generell, en oversikt over prinsipper
for oppleeringen og fag- og timefordeling, og en fagspesifikk del. Den generelle delen er en
viderefaring av generell del fra de tidligere leereplanverkene R-94 og L97. R-94 var en reform
som slo fast at alle som hadde fullfart grunnskolen fra og med varen 1994 hadde rett pa en 3-
arig videregaende opplering (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1996). LK06
gjelder bade grunnskole og videregaende opplering.

2.5.1 Generell del

Den generelle delen av LKO06 angir noen overordnede mal for hvilke egenskaper og
holdninger man gnsker at elevene skal ha utviklet gjennom utdanningsforlgpet. Man gnsker a
legge til rette for utvikling av det meningssgkende mennesket, det skapende mennesket, det
arbeidende mennesket, det almendannede mennesket, det samarbeidende mennesket, det
miljgbevisste mennesket og det integrerte mennesket.

Med det meningssgkende mennesket, menes det at elevene skal oppdras etter det som omtales
som grunnleggende kristne og humanetiske verdier, for eksempel toleranse, nestekjerlighet
og demokrati. Kulturarven skal ivaretas og gi et grunnlag for a forme framtida. Elevene skal
vite at alle mennesker er likeverdige uavhengig av kjgnn, etnisitet, religion og lignende, men

allikevel forsta at uenighet angaende moralske sparsmal kan lede til konflikter.

Videre skal elevene lzre a leve etter de moralske normene som er gjeldende for samfunnet,
bade i arbeidslivet og i andre mellommenneskelige relasjoner, og a forsta sitt ansvar for egne
handlinger. Elevene skal leeres opp til & oppseke sannhet og handle rett. For 4 oppna dette ma
oppleeringen gi innsikt i etiske regler utformet av religigse skrifter, historien og andre kilder,
og pa den maten sette elevene i stand til a foreta gjennomtenkte, velbegrunnede valg.

Elevene skal kjenne til kulturarven, og kunne se den i sammenheng med syn pa identitet. Den
samiske kulturen er en del av den felles kulturarven, og skal fa lov til & utvikle seg videre der
det er relevant. Samtidig skal alle ha kjennskap til den. Elevene skal ha kjennskap til og
respekt for andre kulturer, slik at fordommer motvirkes.

Det skapende mennesket er et menneske som kjenner til fortida og bruker lerdommen til
utvikling. LKOG slar fast at barn er fulle av leerelyst og fantasi, og at de utvikler skapende
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evner som a tenke, handle og fale ved a ta etter de voksne. Skapende evner defineres som a
finne nye lgsninger pa problemer ved & prgve noe nytt og ved a se sammenhenger. For at
elevene skal bli skapende mennesker ma de fa innblikk i hvordan skapende, oppfinnsomme
mennesker tidligere har forandret verden, enten det gjelder musikk eller mekanikk.
Demmekraft er en viktig egenskap for det skapende mennesket, bade nar det skal velge
mellom ulike teknologiske lgsninger og nar det skal skape noe som er vakkert eller

interessant.

Det finnes tre tradisjoner for utvikling og skaperkraft som elevene ma kjenne til. Den farste er
utvikling gjennom erfaring, de sma skrittene som farer til gradvis utvikling gjennom prgving
og feiling. Dette kan dreie seg om noe sa lite som utviklingen innenfor kjgkkenutstyr. Den
andre dreier seg om en teoretisk utvikling gjennom logikk og forskning, om prosessen fra
problemstilling til resultat via eksperimentering, observasjon og andre forskningsmetoder.
Den tredje tradisjonen dreier seg om den kulturen mennesket formidler gjennom blant annet
kunst, litteratur, idrett og musikk. Skaperkraft kommer altsa i form av bade oppfinnelser,
vitenskap og kultur.

Det arbeidende mennesket har gode arbeidsvaner og er forberedt pa hva som meter det i
yrkeslivet og det gvrige voksenlivet. Det arbeidende mennesket skal formes ved hjelp av
tilrettelegging for motivasjon, opplevelse av mestring og oppgving av utholdenhet. Ny
kunnskap skal erverves ved at man utvikler forstaelse for det nye og ukjente med
utgangspunkt i det man kjenner til fra for. Leereren skal legge til rette for dette ved en variert

bruk av bilder, metaforer og eksempler i undervisningen.

Skolen skal praktisere tilpasset oppleering. Undervisningen skal dekke et bredt spekter slik at
alle far mulighet til 2 mgte utfordringer, men ogsa kjenner faglelsen av & lykkes. Tilpasningen
skal skje etter alders- og utviklingsniva, men ogsa med tanke pa ulike personlighetstyper og
variasjon i arbeidsmetoder. Elevene skal ha muligheten til & teste ut det de leerer i praksis, og
gis gradvis mer ansvar for egen leering. Dette for a gjare dem best mulig forberedt pa

voksenlivet.

Det almendannede mennesket ser seg selv og verdenen det lever i med overblikk og
perspektiv, er i stand til & takle det livet har a by pa, og kan bidra positivt til det sosiale,
mellommenneskelige samspillet. Prosessen fram mot dette innebzrer a sette seg inn i hvordan

ulike prosesser pavirker hverandre, slik at man i starst mulig grad kan forutse negative
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konsekvenser. For eksempel kan det som i utgangspunktet er en positiv teknologisk nyvinning

for mennesket veere skadelig for naturen.

Et solid kunnskapsgrunnlag er viktig for det almendannede mennesket. Jo mer forkunnskaper
en har, jo enklere er det a forsta det ukjente, for vi forstar det ukjente ved a sette det i
sammenheng med det vi allerede kan. Kunnskap er viktig for & kunne ha overblikk og se

sammenhenger, det samme er tverrfaglig arbeid.

Felles referanser er viktig for at hver enkelt skal veere i stand til & kreve sin rett og gjgre sin
plikt for demokratiet, da kjennskap til disse referansene tas for gitt i samfunnsdebatten. | et
samfunn der ulike nasjoner knyttes gradvis tettere sammen til et internasjonalt samfunn, er det
viktig & opprettholde en lokal og nasjonal identitet. Samtidig ma man erkjenne sin rolle og
sine plikter i det internasjonale samfunnet. Man ma veere det som er sagt om forfatteren
Sigurd Hoel: odgling og verdensborger (Aastebgl, s.a.). Eller sogning og verdensborger, for
den del. God allmenndanning styrker de egenskaper som trengs for a legge til rette for en

framtidig positiv samfunnsutvikling.

Det samarbeidende mennesket pavirker og lar seg pavirke av omgivelsene. Pa grunn av
utviklingen fra utdanning gjennom arbeid til utdanning gjennom skolegang, har dagens unge
mindre kontakt med samfunnet utenfor skolen enn tidligere generasjoner hadde. Man kan si at
de observerer samfunnet i sterre grad enn de deltar. Klassedelingen i skolen er ogsa en faktor
som farer til at de unge i relativt liten grad far mulighet til a ta avgjerelser som far
konsekvenser for andre, de far dermed heller ikke mulighet til & ta lerdom av de erfaringene
de gjar seg.

Pa grunn av dette ma skolen legge til rette for at elevene skal oppleve hvordan egne
handlinger far konsekvenser for andre, de ma leere hvordan man omgas hverandre pa en
positiv mate innenfor et arbeidsfellesskap. Dette skal skje ved at elevene gis gradvis starre
ansvar for egen og andres utvikling, bade faglig og sosialt. De skal spille hverandre gode, for
a bruke et uttrykk fra idretten (Sjursen, 2015).

Det miljgbevisste mennesket kjenner til samspillet mellom menneske og natur, og er klar over
hvilke konsekvenser menneskets nyvinninger kan ha for naturen og miljget. Det miljgbevisste

mennesket kjenner ogsa til at den teknologiske utviklingen kan fare til konflikter mellom
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ulike folkegrupper fordi den ofte legger beslag pa tidligere ubergrt natur og dermed kan

risikere a fjerne livsgrunnlaget for mange mennesker.

Det miljgbevisste mennesket ma ha kunnskap om hvordan naturen fungerer, og kunne sette
dette i sammenheng med hvordan menneskeskapte fenomener kan ha positive eller negative
virkninger pa naturen. Det er viktig at man far mulighet til & innta et fugleperspektiv og se
sammenhenger mellom natur, samfunn og etikk. Det miljgbevisste mennesket er glad i & veere

ute i naturen, og har fatt oppleve de positive effektene av friluftsliv.

Det integrerte mennesket kjenner til sin egen identitet, kulturarv og historie, og respekterer
andres. For a veere et integrert menneske ma man kjenne til hvordan historiske hendelser
pavirker natida og evne 4 lere av feil som har blitt gjort. Man ma kjenne til og hegne om
tradisjoner, men allikevel ikke sitte fast i disse nar framtida skal formes. Det er viktig & forsta
hvordan mer kunnskap gir starre makt, og makt krever at man tar stgrre ansvar. Det integrerte
mennesket kjenner et moralsk ansvar for samfunnet, menneskene og verden (Saabye, 2014, s.
4-24).

2.5.2 Prinsipper for oppleeringen og timefordeling.

Prinsippene for oppleeringen tar utgangspunkt i en leeringsplakat som beskriver skolens
plikter. Den sier blant annet at skolen skal gi alle elever like muligheter til a utvikle sine
talenter, stimulere leerelyst og personlig utvikling, legge til rette for elevmedvirkning, fremme
tilpasset opplaering og involvere lokalsamfunnet. Leeringsplakaten nevner ogsa lererens rolle,

arbeidsmiljg og hjem-skole-samarbeid.

LKO6 angir hvor mange timer som er tildelt de ulike fagene. 5 prosent av timeantallet i de
enkelte fagene kan flyttes til andre fag, men det er ikke mulig a tilby feaerre timer enn det totale

samlede minsteantallet.

Dersom man fokuserer pa de tradisjonelle skolefagene og ser bort fra valgfag, utdanningsvalg
og lignende, kommer musikkfaget nest darligst ut i timeantall nar man ser grunnskolen under
ett. Mat og helse innehar sisteplassen. Pa ungdomstrinnet deler musikk og mat og helse
sisteplassen, med 83 timer i lgpet av de tre arene. Omregnet til tradisjonelle 45-minuttersgkter
og sett i forhold til skolearets lengde tilsier det en skoletime i uka. Til sammenligning vektes
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«vinneren» norsk med 398 timer over tre ar, omregnet til skoletimer 4-5 timer i uka (Saabye,
2014, s. 25-29).

2.5.3 Leereplan i musikk

Leareplanen i musikk beskriver fagets formal, og de tre hovedomradene musisere, komponere
og lytte. Den angir ogsa grunnleggende ferdigheter og kompetansemal.

Fagets formal er blant annet a gi elevene et allment grunnlag knyttet til opplevelse, refleksjon
og deltagelse. Musikkfaget er ogsa et skapende fag som skal sette elevene i stand til & skape
egne musikalske uttrykk. Oppfattelsen av musikk er bade en estetisk opplevelse og en
eksistensiell erfaring. I arbeid med musikk skal undervisning som balanses mellom
samhandling og mestring lede til musikkutegvelse med en kvalitet som samsvarer med elevens
niva. Musikkfaget skal bidra til inkludering og uttrykksmuligheter for elevene, og vaere en
viktig arena for tilpasset oppleering. Faget skal gi innblikk i ulike sjangre og former for
musikk, bade i Norge og ellers i verden.

Musikkfaget er som nevnt delt inn i tre hovedomrader, musisere, komponere og lytte.
Musisering inneberer praktisk arbeid med musikk: sang, spill pa instrument og dans.
Musiseringen skal skje pa bakgrunn av musikkens grunnelementer, som for eksempel puls,
rytme og dynamikk. Komponering dreier seg om skapende arbeid innen musikk og dans, a
sette sammen eller bearbeide musikkens grunnelementer slik at resultatet er et musikalsk
uttrykk i enten bevegelse eller lyd. Lytting innebzrer a kunne hagre musikkens grunnelementer
0g justere egen musisering. Lytting innebzrer ogsa kjennskap til ulike former for musikk og

musikkteori.

Fagplanene i LKO6 er basert pa de grunnleggende ferdigheter. | musikkfaget kommer de disse

til uttrykk pa falgende mate:

Muntlige ferdigheter omhandler sang og stemmebruk, samt & kunne gi uttrykk for hva en
harer, hva en gnsker a formidle og refleksjoner rundt musikk.

A kunne skrive handler om & kunne bruke ulike notasjonsformer for & ta vare pa egenprodusert
musikk, og & kunne eksperimentere med rim og rytme.

A kunne lese innebzerer & forstd notasjon, symboler og tegn for musikalske uttrykk.

A kunne regne inneberer & ha et begrep om tid og rom i musikk, og & kunne gjenkjenne ulike
musikalske mgnstre.
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Digitale ferdigheter omhandler bruk av opptaksutstyr og musikkprogrammer, og a kjenne til
regler om opphavsrett knyttet til & lage egne komposisjoner med utgangspunkt i andres
musikk.

Kompetansemalene i lzereplanen for musikk er delt inn etter hovedomradene, og etter arstrinn.
Pa samme mate som i de andre fagene angir planen hvilke mal man gnsker at skal veere nadd
etter 2., 4., 7. og 10.arstrinn. De samme emnene gar i stor grad igjen i de forskjellige

arstrinnene, imidlertid gker vanskelighetsgraden og omfanget med arene.

Etter 10.arstrinn skal elevene kunne musisere ved hjelp av grunnelementene,
besifringssymboler og akkordprogresjoner, og de skal kunne begrunne valgene de gjar. De
skal ogsa inneha et repertoar av sang og dans innen ulike rytmiske sjangre og kunne bruke
fagbegreper.

Nar det gjelder komponering skal elevene kunne improvisere, notere ned egen musikk, og
skape danseuttrykk. De skal ogsa kunne sette sammen egne digitale komposisjoner og kjenne
til regler for opphavsrett knyttet til denne komposisjonsformen.

Innen lytting forventes det at elevene kan beskrive sgrtrekk ved rytmisk musikk og er i stand
til & diskutere sertrekk ved ulike typer musikk, som kunstmusikk, rytmisk musikk og
folkemusikk. Elevene skal ogsa kunne si noe om egen musikksmak, og kjenne til ulike
instrumenter og ensembletyper. De skal kunne reflektere over musikk som kunst og musikk
som kommersiell vare, og trekke paralleller mellom musikk og samfunn og musikk og
ungdomskultur. Musikkfaget sluttevalueres gjennom en standpunktkarakter, faget har ikke
eksamen (Saabye, 2014, s. 80-84).

2.5.4 Musikksyn som kommer til uttrykk i LKO6

Det har tidligere i kapittel 2 blitt gjort en gjennomgang av ulike syn pa musikkfaget. Dette
avsnittet vil ta for seg hvilke fagsyn som kommer til uttrykk gjennom den generelle delen av
LKO6 og lereplanen i musikk.

| formalsbeskrivelsen knyttes musikk til falelser, stemninger og «alle sider ved det a vare et
menneske» (Saabye, 2014, s. 80). Musikkfaget beskrives videre som et allmenndannende
kunstfag og et skapende fag. Samtidig legges det vekt pa kjennskap til musikk og kunnskap
om musikk. Sa langt ser man konturene av to fagsyn som ikke framkommer av kapittel 2.3,

og et som samsvarer med synet pa musikk som en del av en polyestetisk oppdragelse.

25



Skapende ferdigheter og allmenndannelse omtales i den generelle delen av lereplanen, se
kapittel 2.5.1. | falge formalsbeskrivelsen er tilpasset oppleering og inkludering ogsa nevnt.
Dette peker mot et syn pa musikkfaget som et middel.

Alle de tre hovedomradene i musikkplanen har musikkopplevelse som fokus. Under
musisering beskrives musikkopplevelse som estetiske opplevelser og eksistensiell erfaring,
noe som peker mot det estetiske musikkfaget og musikk som en del av en polyestetisk
oppdragelse. Komponeringsomradet omtales naturlig nok som skapende virksomhet,
utforsking og eksperimentering, og peker tilbake pa det skapende mennesket i den generelle
delen, som beskrevet i kapittel 2.5.1. | tillegg til musikkopplevelse, fokuseres det pa
refleksjon rundt musikkens sjangerbredde og teoretiske elementer, samt fglsomhet for
musikkens grunnelementer og musikkens rolle i samfunnet. Ut i fra dette kan det hevdes at

lyttedelen er basert pa et syn pa musikk som sakfag og samfunnsfag (Saabye, 2014, s. 80-82).

Den generelle delen av LKOG6 signaliserer i stor grad et middel-syn. Dette gjelder ikke bare
musikkfaget, men alle undervisningsfagene. Formalet med skolegangen knyttes opp mot
kunnskap og ferdigheter som er til nytte for individet, samfunnet, naturen og framtida (Se
kapittel 2.5.1).

2.5.5 Musikkteori og gehgrtrening i LKO6

Denne avhandlingen undersgker blant annet i hvilken grad gehgrtrening og musikkteori har
noen betydning for effekten av musikkundervisningen pa ungdomstrinnet, og hvordan disse
emnene oppfattes av seks informanter. Det er dermed relevant & ga naermere inn pa i hvilken

grad gehgrtrening og musikkteori blir vektlagt i musikkplanen i LKO6.

Musikkteori er kunnskap om musikkens oppbygging (jamfaer kapittel 2.8.2). Musikkteori kan
dermed anses som kunnskap om musikkens grunnelementer. Musikkens grunnelementer er da
ogsa nevnt ved flere anledninger i LKO06. En interessant detalj er at ordene som brukes i LK06
for & omtale hvordan grunnelementene skal behandles, blant andre er «bruke» og «anvende»,
«imitere» og «spille». Hovedtyngden av ordene henspiller til ferdigheter heller enn kunnskap.
Selvsagt er det til en viss grad ngdvendig & forsta hva man gjer, men ordlyden sender et signal
om at ubevisste ferdigheter er malet, heller enn refleksjon over hva som ligger bak.
Unntaksvis brukes ord som oppfordrer til innsikt, som under den grunnleggende ferdigheten A
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kunne regne, som beskrives som a bli kjent med grunnelementene, og et kompetansemal som

sier at elevene skal kunne bruke relevante faglige begreper (Saabye, 2014, s. 82-84).

Nar det gjelder gehartrening, ogsa kjent som harelare, sier ikke planen noe direkte. Det er
imidlertid naturlig & se mot lyttedelen. Hgrelzere handler om & trene opp evnen til &
gjenkjenne ulike former for musikalske strukturer, samt a kunne sette navn pa hva man harer
(se kapittel 2.8.2). Typiske hareleregvelser er a kunne gjengi muntlig eller skrive ned ulike
toneintervaller, melodier, rytmer og harmoniske forlgp, og & kunne gjenkjenne ulike

formskjemaer i klingende musikk.

Det er ingenting i LK06 som tilsier at man skal beskjeftige seg med musikalske diktater av
ulike slag, men allikevel er det flere av malene som kan knyttes til hgrelere. Gehgrtreningen
skjer pa et mindre detaljert niva, og beskrives kanskje bedre som lyttetrening.
Kompetansemalene sier blant annet at elevene skal kunne gjenkjenne grunnelementer som
rytme, melodi og form. Et av kompetansemalene for 10.trinn sier at elevene skal kunne notere
egenprodusert musikk ved hjelp av tradisjonell notasjon (eller grafisk) (Saabye, 2014, s. 83-
84). Det a skrive egenprodusert musikk med noter er jo pa sett og vis en slags diktat.

2.6 Lokalt leereplanarbeid — en historisk oversikt

LKO6 gir skolene handlingsrom, og legger dermed lokalt leereplanarbeid til grunn for bruk av
lzereplanen. Gjennom lokalt leereplanarbeid med LKO6 skal skolene sikre progresjon, utvikle
kompetanse og gjere valg rundt innhold, metode og vurdering.

Ettersom kompetansemalene gjelder flere arstrinn ma de fordeles utover, slik at de arbeides
med flere ganger pa ulike nivaer og pa den maten sikrer progresjon. I en del tilfeller ma
kompetansemalene splittes i delmal slik at elevene far mulighet til a tilegne seg den kunnskap
og de ferdigheter enkeltvis far de settes sammen slik som kompetansemalene forventer. LK06
angir hvilken kompetanse elevene skal sitte igjen med etter endt skolegang, men det er
skolene som bestemmer hvordan oppleeringen skal gjennomfgres med tanke pa innhold,

aktiviteter og organisering (Utdanningsdirektoratet, s.a.).

| de tidligere leereplanene finner man varierende grad av fokus pa lokalt lzereplanarbeid. |
tiden far Normalplanen av 1939 (N39) la fokuset pa en ensartet folkeskole for hele landet,
man gnsket a viske ut skillet mellom by og bygd. N39 ble utgitt en bygdeutgave og en
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byutgave, men disse var stort sett like, og det var ikke lenger frivillig & falge leereplanen.
Planen slo fast at det skulle gjares tilpasninger som tok hensyn til elevenes egenart, men
minstekrav i alle fag gjorde at de reelle mulighetene for a velge hvilket leeringsstoff som
skulle benyttes var lite tilstedevaerende. Forsgksplanen av 1960 brakte ikke med seg mye nytt
med tanke pa lokalt leereplanarbeid. Elevene skulle veere innforstatt med «sentralt innhold og
sentrale verdier i var vestlige kulturarv» (Dale, Engelsen & Karseth, s. 82).

Etter grunnskoleloven av 1969, ble den 7-arige folkeskolen erstattet med den 9-arige
grunnskolen. Mgnsterplanene M74 og M87 ga stort rom for lokale tilpasninger og stilte krav
til lokalt leereplanarbeid. M74 var bygget opp rundt veiledende 3-arsbolker, forslag til
lerestoff og organisering, og baserte seg pa at innhold og arbeidsmater skulle velges ut i fra
lokale forhold og leerernes egne gnsker. Mye av det samme gjaldt M87, og her ble det
utarbeidet et veiledningshefte for lokalt leereplanarbeid. Undervisningen skulle tilpasses
lokale forhold, og det var lokale leerere som skulle sta for konkretiseringen av mgnsterplanen.
Rammene rundt var grunnskolens formal og de enkelte fagmalene. Fagmalene var delt inn i
hovedemner og delemner, for eksempel hovedemnet litteratur og delemnet drama (eksempel
hentet fra norskfaget). En vesentlig forskjell pA M74 og M87 var at farstnevnte henvendte seg
til den enkelte leerer, mens sistnevnte adresserte hele skolekollektivet og krevde samarbeid

mellom laererne.

Lereplanverket av 1997(L97), ogsa kalt reform 97, var en reaksjon pa det store
handlingsrommet i de to tidligere planene. Man fryktet at de lokale tilpasningene farte til
kunnskapshull og manglende kjennskap til felles kulturarv. I tillegg farte de til problemer nar
elevene flyttet. L97 fokuserte pa at elevene skulle ha felles referanserammer uavhengig av
hvor de hadde gatt pa skole, noe som farte til en innsnevring av friheten til & velge lzerestoff.
Lokalt leereplanarbeid ble allikevel ikke helt borte, men forandret til lokal tilpasning. Denne
skulle bade sgrge for lokal identitet og tilknytning til lokalsamfunnet, og den ga ogsa rom for
tilpasninger av fagstoffet knyttet til individuelle behov hos elevene (Dale, Engelsen og
Karseth, s. 80-94).

2.7 Leerernes kompetanse

2.7.1 Kompetansekrav til leereren.
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Hva som kreves for a ha lov til 2 undervise i norsk grunnskole, er ikke likt for alle fag. Etter
det som i skrivende stund er siste rundskriv fra utdanningsdirektoratet, Udir-3-2015
(Utdanningsdirektoratet, 2016), kreves det falgende av leerere som underviser pa

ungdomstrinnet:

| de sakalte basisfagene, norsk, samisk, norsk tegnsprak, engelsk og matematikk, kreves minst
60 relevante studiepoeng for a undervise. | de andre tradisjonelle skolefagene kreves 30
studiepoeng av relevans. For fagene valgfag, arbeidslivsfag og utdanningsvalg stilles ingen
konkrete krav til kompetanse.

Kravet til basisfagleererne gjelder med tilbakevirkende kraft, men laererne har ti ar pa seg til a
skaffe seg nok studiepoeng. Kravet om 30 studiepoeng i de gvrige fagene gjelder kun for
lerere som er ferdigutdannet etter 1.januar 2014. Pa barnetrinnet stilles det kun krav til 30
studiepoeng som er relevante for faget hos basisfagleererne. Alle kravene gjelder fast ansatte.
Dersom man ikke har tilgang pa kvalifiserte sgkere, er det mulig a gi midlertidig ansettelse for
en begrenset periode til leerere som ikke innehar rett kompetanse. Det er ogsa lov a ansette
lzerere som er under relevant utdanning under forutsetning av at utdanningen fullfgres
(Utdanningsdirektoratet, 2016).

For leerere i ikke-basisfag som er utdannet fer 2014, gjelder ikke 30-studiepoengskravet for
ungdomstrinnet. For disse gjelder det tidligere regelverket, som kun stilte krav til studiepoeng
ved ansettelse, ikke til undervisning. Mens 8§ 14-2 i Forskrift til oppleeringslova for 2013 angir
hvilke ulike typer leererkompetanse som er godkjent i forhold til ansettelse, er ordlyden i de
tilsvarende paragrafene som pa naveerende tidspunkt er gjeldende, 88 14-2 og 14-3, endret til
«Krav for tilsetjing og undervisning» [egen kursivering] pa henholdsvis barnetrinnet og
ungdomstrinnet. I den gamle ordningen krevdes det altsa fagkompetanse for & bli ansatt, men
ikke for & undervise i det enkelte fag (Forskrift til oppleeringslova; "Krav for tilsetjing," 2013,
s. 379-380).

2.7.2 Utdanningsniva hos musikkleerere i ulike aldersgrupper

En undersgkelse fra Statistisk Sentralbyra (Lagerstrem, Moafi, & Revold, 2014) tar for seg
utdanningsniva hos norske leerere i grunnskolen, der i blant i hvilken grad musikklzrerne er
utdannet i musikk. Undersgkelsen viser at 38 % av musikklaererne ikke har noen utdanning i
musikk, mens 26 % har 60 studiepoeng eller mer.
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Figur 9.1. Andel leerere i musikk med ulik kompetanse i faget. Prosent
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(Lagerstrom et al., 2014, s. 42)

Disse tallene gjelder for hele grunnskolen, og nar man skiller ut ungdomstrinnet gker andelen
studiepoeng blant lzererne. Det er allikevel viktig & merke seg situasjonen pa smaskole- og
mellomskoletrinnet, da mye av det faglige grunnlaget legges her. Pa ungdomstrinnet har 76 %
av musikklaererne studiepoeng i musikk, og over halvparten har 60 studiepoeng eller mer.
Aldersmessig kan man ane en negativ trend. Blant musikklarerne under 30 ar har under

halvparten studiepoeng i musikk (Lagerstrem et al., 2014, s. 42-44).

Figur 9.2. Andel lrere i musikk med ulik kompetanse i faget, etter aldersgruppe. Prosent
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(Lagerstrgm et al., 2014, s. 43)

Det er noen detaljer ved denne undersgkelsen som det er verdt & merke seg. Den deler ikke
inn i kompetansenivaer etter «mer enn 60 studiepoeng», det betyr at alt over 60 studiepoeng i
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musikk havner i samme gruppe. 60 studiepoeng tilsvarer et arsstudium i musikk eller flere
mindre kurs. Et arsstudium i musikk brukes ofte som farste aret i en bachelorgrad. Dette
innebaerer at «mer enn 60 studiepoeng i musikk» kan veere alt fra et ar med musikkstudier og

et etterutdanningskurs, til en mastergrad eller lektorutdanning (Lagerstrem et al., 2014).

Mens undersgkelsen framstiller mer enn 60 studiepoeng som det hgyeste nivaet av
musikkompetanse, er dette i virkeligheten kun harfint mer enn det laveste nivaet av
musikkutdanning. Unntakene er de musikkursene som kjgres i regi av barnehage- og
grunnskolelererutdanningene. En bachelorgrad i musikk bestar av opptil 180 studiepoeng
musikk og musikkrelaterte fag, mens en 3-arig faglaererutdanning som inneholder praktisk-
pedagogisk utdanning bestar av 120 studiepoeng med musikkfag og musikkdidaktikk i tillegg.
Med en mastergrad kan man legge pa opptil 120 studiepoeng til, avhengig av om man regner

med de forskningsrelaterte studiepoengene (Carlsen, 2015).

Grunnlaget for undersgkelsen er lzerere som er ansatt i 50 % stilling eller mer. Dette kan
potensielt utelukke en del, da stillinger for musikklzrere ofte er sma. Kulturskolene er
attraktive arbeidsplasser for musikkleerere, spesielt de som har en utdannelse som er rettet mot
instrumentalopplering og uteving. Disse lererne, som gjerne har mange studiepoeng i
musikk, fordeler ofte en starre stilling utover flere arbeidsplasser. En leerer som jobber delvis i
grunnskolen og delvis i kulturskolen vil kunne falle utenfor denne undersgkelsen pa grunn av

for lav stillingsbrgk ved den aktuelle skolen (Statens Forvaltningstjeneste, 1999).

Signe Kalsnes (2002) har ogsa diskutert problemstillinger knyttet til lererkompetanse. Tall og
fakta i artikkelen er fra 2002 eller fgr, men konklusjonene hun kom fram til er likevel
relevante for dagens situasjon. Kalsnes hevdet at «den faglige og pedagogiske kompetansen i
estetiske fag er liten eller til dels fraveerende hos mange leerere som underviser i grunnskolens»
(Kalsnes, 2002, s. 133). Hun hevdet videre at arsakene til dette var at estetiske fag ikke var
obligatoriske i videregaende skole, ei heller i allmennlarerutdanningen. En annen faktor var i
falge Kalsnes at grunnskolen ikke virket a veaere noen attraktiv arbeidsplass for faglerere i
musikk. Hun mente at den viktigste arsaken var at det var vanskelig for skolene a tilby jobb til
en leerer med bare ett fag, men trakk ogsa fram at kulturen pa Norges Musikkhggskole og de
forhenvaerende musikkonservatoriene bar preg av et sterkt utevende fokus, der musikerrollen
var vektet tyngre enn leererrollen ogsa i de pedagogiske utdanningslgpene (Bouij, 1998, s.
334; Kalsnes, 2002, s. 130-133).
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Situasjonen for estetiske fag i videregaende skole og leererutdanning virker a veere mye den
samme i skrivende stund. De estetiske fagene er ikke obligatoriske i videregaende skole med
mindre man velger utdanningsprogrammet Musikk, dans og drama (Stange videregaende
skole, 2011). | Rammeplan og forskrift for 4-arig allmennlererutdanning av 1999 (Kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet, 1999, s. 29) er de estetiske fagene tilgodesett med til
sammen 5 vekttall, mens det i tilsvarende rammeplan fra 2003 ikke stilles noen krav til
studiepoeng i disse fagene med unntak av at undervisningen skal omfatte drama som metode
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003, s. 13 og 16). | den gjeldende
grunnskolelererutdanningen er estetiske fag heller ikke obligatoriske
(Kunnskapsdepartementet, 2010).

Denne avhandlingen har ikke til hensikt & undersgke den naveerende vektingen mellom
lererrollen og musikerrollen i musikkpedagogutdanningene ved Norges Musikkhggskole og
tilsvarende studiesteder, men ngyer seg med a vise til Lagerstrgms tall fra 2014, som viser at

musikkleerere med en kompetanse pa mer enn 60 studiepoeng er i mindretall.

2.8 Begreper knyttet til musikkteori og gehar

Debatten begrepene gehgr, musikalitet og talent har fellestrekk med Harald Eias (Eia, Ihle, &
Norsk rikskringkasting, 2010) diskusjonen rundt arv, miljg og kjgnnsroller: fgdt sann eller
blitt sdnn? Er gehgr, musikalitet og talent noe vi har i oss fra fedselen? Kan gehgr oppgves?
Kan musikalitet leeres? Kan talent utvikles?

Far vi ser neermere pa problemstillinger rundt geher og musikkteori i leereplanen ma disse
begrepene defineres. Det samme gjelder begrepene musikalitet og talent. Grunnen til dette er
at disse begrepene brukes i to ulike sammenhenger. De brukes innenfor fagomradene
musikkutgvelse, musikkpedagogikk og musikkvitenskap, men de er ogsa i sterre eller mindre
grad velkjente uttrykk i dagligtalen, der de gjerne brukes for & forklare talent eller gode
musikkprestasjoner. Dette gjelder nok i noe mindre grad begrepet musikkteori.

2.8.1 Musikkbegreper i dagligtalen

Rundt begrepene gehgr, musikalitet og talent stilles gjerne samme spgrsmal som Harald Eia

(2010) har stilt i diskusjonen rundt arv, miljg og kjgnnsroller: fgdt sann eller blitt sann? Er
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geher, musikalitet og talent noe vi har i oss fra fgdselen? Kan geher oppgves? Kan musikalitet

leres? Kan talent utvikles?

Far problemstillinger rundt gehar og musikkteori i leereplanen undersgkes nermere ma disse
begrepene defineres. Det samme gjelder begrepene musikalitet og talent. Grunnen til dette er
at disse begrepene brukes i to ulike sammenhenger. De brukes innenfor fagomradene
musikkutgvelse, musikkpedagogikk og musikkvitenskap, men de er ogsa i starre eller mindre
grad velkjente uttrykk i dagligtalen, der de gjerne brukes for & forklare talent eller gode

musikkprestasjoner. Dette gjelder nok i noe mindre grad begrepet musikkteori.

For a illustrere dette gjennomfarte jeg en uformell samtale med en slektning som driver med
musikk pa fritida, men som er uskolert. Mannen hennes var ogsa til stede og bidro av og til
med sine synspunkter. Ut av samtalen kunne jeg trekke falgende sitater:

[Musikalitet] Du kan lzere deg musikken veldig fort, men det handler ogsd om rytmen, at du har rytmen
i kroppen.

Enten er du det [musikalsk] eller ikke. Jeg tror ikke det er noe du kan lere, det ligger i kroppen.

Gehar, det er jo noe som du egentlig er fadt med. Det er nar du oppfatter veldig fort hva som er riktig
for sangen.

Gehar er det de som ikke kan noter bruker. De kan improvisere, nar de spiller feil klarer de & komme
seg inn igjen uten at de som harer pa merker det.

Du hgrer med en gang nar noe er riktig, og du harer nar noe er feil. Det tror jeg ikke er sa lett for de som
ikke har geher.

Talent ogsa er noe som ligger for deg, du kan framfare ting uten problemer. Du gruer deg ikke for &
framfare, for det er noe du... Du tar det lett, du lerer lett. Det er mest det tror jeg, at du ikke kjemper
for & lzre ting, det ligger for deg.

Det a vaere musikalsk henger i falge mine slektninger sammen med det & hgre tonene og
kunne gjengi dem. En person som er musikalsk skjgnner ting lett og trenger ikke noter for a
gjengi musikken. I fglge informantene er musikalitet noe man er fgdt med. Musikkteori var
ikke et begrep informantene hadde et forhold til, men de pekte pa at man bruker musikkteori
nar man skal skrive ned en sang etter noter. | likhet med musikalitet mente informantene at

gehgr er noe en har i seg fra naturens side, noe som man ikke kan lere seg til.

Slektskapet mellom de fire begrepene var i falge informantene at alle har noe med oppfattelse
av musikk a gjere. Musikaliteten har med forstaelse og oppfattelse a gjere, mens talentet er
det som gjer deg i stand til & framfare musikken. Om man framfarer musikk etter noter kan

man allikevel vaere musikalsk, men det er mer musikalitet knyttet til det a spille etter geharet.
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2.8.2 Musikkbegreper i fagterminologien

Mens musikkbegrepene i dagligtalen gjerne defineres av gamle teorier, tradisjon, myter og
enkeltmenneskers egne definisjoner av hva som ligger i de forskjellige begrepene, er de
samme begrepene i fagterminologien gjenstand for diskusjon og forskning vedrgrende hva
som egentlig ligger i dem. Det betyr at disse begrepene er under utvikling, og at definisjonene

ikke ngdvendigvis er de samme na som de var for 100 eller 50 ar siden.

Musikalitet

Ordet musikalitet, eller det & veere musikalsk, brukes gjerne om de som er flinke til & uteve
eller forsta musikk, de som klarer a gjare musikken levende. Musikalitet kan knyttes til evnen
til & oppfatte lyd som en meningsfull enhet, men ogsa til evnen til & bruke geharet (Winther,
2009).

Musikalitet har lett for & bli knyttet opp mot gehar, og disse to henger ogsa sammen. Man kan
allikevel ikke sette likhetstegn mellom dem, for musikalitet er mye mer enn bare godt gehgr.
Musikalitet kan ogsa knyttes til tekniske instrumentferdigheter og formidlingsevne med mer.
Det diskuteres hvorvidt alle mennesker er fadt med samme musikalske potensial som sa
formes av omgivelsene, eller om utgangspunktet er ulikt fra fadselen av, men det virker a
veere hevet over tvil at musikalske evner er noe som kan utvikles (Blix & Bergby, 2007, s. 19-
23)

Musikkteori

Musikkteori kan defineres som et samlebegrep som omfatter «de forskjellige kunnskapsgrener
som har a gjere med musikkens tekniske oppbygging» (Nagelhus, 2008, s. 146). Musikkteori
kan ogsa knyttes til fagterminologi innenfor musikk, altsa a kjenne til begreper for ulike
musikalske hendelser.

Et annet begrep som ligger nart med tanke pa betydning er Finn Benestads boktittel
Musikklere. Han forklarer selv at musikklaerens misjon er «a formidle kunnskap om
byggesteiner i musikken» (Benestad, 2004, s. 6). Ut i fra disse definisjonene kan
musikkteorien ses som en mate a systematisere den lyden vi oppfatter som musikk pa, ved a
navngi ulike musikalske elementer og bevegelser. Videre i denne teksten vil musikkteori
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hovedsakelig brukes i betydningene notelere, rytmelere, begrepslaere, harmonilaere og
musikkhistorie.

Talent

Store norske leksikon sier at ordet talent kan beskrive en intellektuell eller kunstnerisk
begavelse. Et talent kan ogsa vaere en person som har slike egenskaper (Talent, 2005). Store
medisinske leksikon beskriver talent som iboende, naturgitte evner, men peker ogsa pa at
leerdom fra oppveksten og opptrening kan videreutvikle talentet (Malt, 2009). | Pedagogisk
ordbok kan man lese at talent er en «hgy, medfedt begavelse», og at ordet har slektskap med
begrepene anlegg og disposisjon. Her ses altsa talent som et medfadt grunnlag for a gjgre det
bra pa gitte fag- eller aktivitetsomrader (Bg & Helle, 2008, s. 309).

Er talent medfadt eller noe man utvikler? Sannsynligvis begge deler. | forbindelse med en
utgivelse om talentutvikling (2008), kom man fram til fglgende definisjon: "Et talent [innen
musikk] er en elev med spesielle forutsetninger og motivasjon for a arbeide med musikk”
(Norges musikkhggskole, Barratt Due musikkinstitutt, Norsk kulturskolerad, 2008, s. 9). Her

ser vi at forutsetninger legges til grunn, mens motivasjon er viktig for & videreutvikle talentet.

Gehor

Gehagr er et begrep som kan tolkes i ulike retninger, fra noe sa enkelt som «evnen til a skille
mellom ulike toner» (Nagelhus, 2008, s. 84) til «evnen til med det blotte gre a kunne oppfatte
korrekt en bestemt musikalsk struktur [eksempler utelatt], og sa a kunne framlegge dette
konkret» (Bengtsson, 1979, s. 62). Gehgr deles gjerne inn i to underkategorier, relativt og
absolutt gehgr. Mens det relative geharet kan oppfatte noe om forhold eller avstand mellom
ulike toner, vil personer med absolutt gehar kunne gjare koblinger mellom lyden de hgrer og
konkrete tonehgyder eller tonenavn (Gehgr, 2012).

Et godt gehar er ikke ngdvendigvis det samme som evnen til perfekt oppfattelse av
musikalske strukturer, da denne evnen er kulturelt betinget. Man er hovedsakelig bedre pa
oppfatte strukturer og detaljer i den musikken man kjenner til fra for, det er vanskeligere a
skjenne andre kulturers musikk enn sin egen fordi «regelverket» og synet pa estetikk kan
veere annerledes. Man kan si at gehgret er avhengig av kjennskap til de kulturelle kodene som
musikken er bygget pa (Blix & Bergby, 2007, s. 16-17).
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Gehgret fungerer gjennom en blanding av intuitiv og logisk-analytisk kunnskap. Den intuitive
kunnskapen innebefatter blant annet den musikalske hukommelsen, evnen til & huske hvordan
en sang er og kunne «avspille» den for seg selv i tankene. Den logisk-analytiske kunnskapen
slar inn i det vi bestemmer oss for & notere ned det vi hgrer inni hodet, og er altsa knyttet til
det & framlegge det man hgrer, jamfar Bengtssons (1979) definisjon. Da ma vi ta stilling til
blant annet starttone og taktart.

Hgreleere

Den generelle oppfatningen i fagmiljeene er at geher er trenbart. | hgyere musikkutdannelser
som musikklinje i videregaende skole og musikkutdanning pa hggskole- eller universitetsniva
er gehgrtrening et eget fagomrade. Ofte kalles faget for hgrelare. Frede V. Nielsen definerer
harelaere pa denne maten:
Dens malsatning er optraening af haremaessig bevidsthed specielt vedrarende musiskalske
strukturforhold — iszer dem som knytter sig til det melodiske, rytmiske, harmoniske og eventuelt ogsa
det formmaessige omrade. | forbindelse med den hgremaessige bevidstgerelse sigtes der som regel pa

etablering af verbalt-begrebslige kategorier, d.v.s. opbygning af et fundamentalt musikalsk
begrebsapparat med tilhgrende musikalsk terminologi. (Nielsen, 1998, s. 320-321)

| folge Nielsen handler altsa harelerefaget om a trene opp evnen til & oppfatte musikalske
strukturer, samt & opparbeide seg et musikkterminologisk vokabular som gjar det mulig &
sette ord pa hva man hgarer.

Sammenligning

Hvis vi sammenligner eksemplene fra dagligtalens forstaelse av begrepene med fagmiljgenes
definisjoner, kan vi se at informanten i stor grad ser musikalitet og andre evner knyttet til
gode musikkframfaringer som medfadte og konstante, mens disse evnene ses pa som trenbare
i faglitteraturen. | denne teksten vil begrepene bli brukt om resultatene av kombinasjonen
medfedt anlegg, pavirkning fra omgivelsene og oppevede ferdigheter. Det tas utgangspunkt i
at talent, gehgr og musikalitet er medfgdt hos mennesker i stagrre eller mindre grad, og at disse
er trenbare. Hvilket niva man er i stand til & oppna vil pavirkes av den enkeltes utgangspunkt,
motivasjon, treningsinnsats og ytre pavirkning. Det vil ikke bli diskutert til hvilken grad de

forskjellige aspektene pavirker resultatet.
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3 Metode - intervjuundersgkelsens
faser

| denne avhandlingen er det ikke-litteraere datagrunnlaget innhentet ved hjelp av en kvalitativ,
semistrukturert intervjuundersgkelse. Bakgrunnen for valg av forskningsmetode vil bli

behandlet senere i kapittelet.
En intervjuundersgkelse bestar av falgende faser:

1. Utarbeide tema
2. Design

3. Intervjuene

4. Transkribering
5. Analyse

6. Verifikasjon

7. Rapportering
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 38).

Fasene tar for seg planlegging av undersgkelsens hva, hvorfor og hvordan, samt
gjennomfaring og etterarbeid. | dette kapittelet vil de ulike fasene bli presentert bade fra
teoretisk hold pa bakgrunn av boken Det kvalitative forskningsintervju (Kvale & Brinkmann,
2009).

3.1 Tematisering

Tematisering er farste skritt av en forskningsprosess. Som tittelen sier handler det om a finne
et tema for prosjektet, og a planlegge hvordan det skal gjennomfgres. Tematiseringsprosessen
sgker a finne svar pa prosjektets hva og hvorfor: Hva skal undersgkes og hvorfor skal
undersgkelsen gjennomfares? (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 121).

Undersgkelsens hva var i dette tilfellet knyttet til yrket mitt. Som relativt nyansatt
musikkleerer hadde jeg flere sparsmal enn svar, og fant fort ut at temaer knyttet til min egen
arbeidssituasjon kunne veere interessant 4 ta tak i. Jeg valgte meg derfor musikkundervisning
pa ungdomstrinnet som hovedtema, og spisset problemstillingen inn mot musikkteori og
gehgr i undervisningen. Bakgrunnen var at jeg folte at det var vanskelig a fa gitt elevene et
systematisk undervisningsopplegg innenfor tidsrammene. Jeg mente at noe av poenget med
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faget var at de skulle lzere noe som de kunne bruke og videreutvikle senere i livet, men at det

kun var rom for enkeltstaende bruddstykker i undervisningen.

Mitt gnske var at elevene skulle se systemet i musikken, bade praktisk, teoretisk og historisk.
Jeg ble nysgjerrig pa hvordan man kunne undervise i teoretiske emner pa en praktisk mate
slik at man ikke matte ofre de praktiske aktivitetene pa grunn av darlig tid, og hvordan man
kunne legge opp undervisningen slik at elevene ble utstyrt med en kunnskapsmessig
verktaykasse til videre utvikling av sine musikalske kunnskaper og ferdigheter. Pa et senere

tidspunkt sa jeg meg nedt til a flytte fokus mot leereplanen, som beskrevet i innledningen.

3.2 Design

I designfasen planlegger man hvordan undersgkelsen skal gjennomfgres. Planleggingen skjer
pa bakgrunn av tematiseringen, og man velger framgangsmater som er hensiktsmessige ut i
fra denne. | denne fasen er det viktig a tenke over hvordan man kan unnga kilder til feil nar
man velger sine informanter. Designfasen innebarer ogsa a sette opp en tidsplan over de ulike

fasene, slik at man kommer i mal til rett tid.

I det hele tatt bar sa mye som mulig planlegges og klargjeres i denne fasen slik at man unngar
overraskelser i ettertid. For eksempel er det uheldig om man etter a ha gjennomfart en
datainnsamling finner ut at det forhandsbestemte utvalget har gitt et lite representativt bilde
fordi informantgruppen er for homogen. Det er ogsa uheldig a finne ut i ettertid at man har
fatt svar pa noe annet enn det man gnsket a undersgke fordi man ikke har stilt de rette
spgrsmalene (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 125-126).

Man ma ogsa planlegge de ulike fasene i detalj, det vil i hovedsak si & planlegge intervjuene
og etterarbeidet. Man ma foreta valg knyttet til blant annet hvordan intervjuene skal foreviges
og hvordan man skal analysere dataene fra undersgkelsen. For & forevige intervjuene bruker
man gjerne lydopptak, men video er ogsa en mulighet. Lydopptak gir en presis gjengivelse av
det som sies, og kan ogsa bidra med tilleggsinformasjon gjennom tonefallet hos informanten.
Fordelen med lydopptak framfor notater er at intervjueren far muligheten til & delta aktivt i
intervjusamtalen samtidig som alt som blir sagt lagres. Ulempen er at det kan veere vanskelig
a skjgnne enkelte utydelige ord eller setninger i ettertid fordi dette er mer krevende nar man

ikke ser munnen til den som snakker.
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Nar man bruker video far man med seg flere detaljer, som ansiktsuttrykk og kroppssprak, noe
som kan bidra til & bringe klarhet i hva informanten mener. P& den annen side kan
videoopptak fare til et informasjonsoverskudd der man ma ta en del vanskelige avgjerelser
vedrgrende hva som skal tas med i transkripsjonen. Skal man konsekvent omtale kroppssprak
og mimikk, eller kun der man faler at disse pavirker budskapet?

Ved & ha sa mange ulike typer informasjon a forholde seg til kan man ogsa risikere &
analysere detaljer man ikke egentlig har kompetanse til & si sa mye om. Videoopptak kan ogsa
fare til anspenthet hos informantene, da mange blir mer bevisste pa hvordan de tar seg ut og
ter seg nar de vet at de blir filmet. Dette gjelder ogsa til en viss grad lydopptak.

Det er selvfalgelig mulig & basere seg pa hukommelsen og notater, men dersom man noterer
vil man i de fleste tilfeller oppleve at man ikke skriver like raskt som det prates, og at mye av
fokuset rettes mot notatene i stedet for mot informanten (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 187-
188). Nar det gjelder & satse pa hukommelsen, velger jeg a sitere en bekjent: «En darlig blyant
fungerer bedre enn en god hukommelse» (personlig kommunikasjon, varen 2011).

Ut i fra temaet jeg hadde valgt var det naturlig a velge en kvalitativ framgangsmate.
Alternativt kunne jeg valgt en kvantitativ undersgkelse, for eksempel et utfyllingsskjema.
Ulempen var at jeg da ikke hadde fatt historien bak svarene, jeg hadde heller ikke hatt noen
muligheter for & kontrollere om informantene hadde forstatt spgrsmalene. Det jeg gnsket var a
fa hgre om den enkelte informants tanker og erfaringer, derfor valgte jeg & gjennomfare

kvalitative, semistrukturerte forskningsintervjuer.

Som kriterier for utvelgelse av informanter valgte jeg & ha feerrest mulig kriterier. Jeg gnsket
at mine informanter skulle veere representative for norske skoler, og vurderte det i den
forbindelse til a vere slik at Norge i stor grad bestar av bygder og smabyer selv om det bor
mange mennesker i de starste byene. Store byer har ofte store skoler med brede fagmiljger,
jeg ensket heller & hare fra lerere ansatt pa «gjennomsnittskoler», i betydningen «ikke
toppskoler». Av praktiske arsaker tok jeg kontakt med skoler i en viss geografisk naerhet for &
unnga hgye kostnader og hgyt tidsbruk knyttet til transport. Jeg unngikk allikevel skoler som
tilhgrer samme distrikt som min egen arbeidsplass. Jeg @nsket ikke a intervjue venner og

bekjente, da jeg tenkte at det kunne pavirke bade svarene deres og min egen objektivitet.
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Min konkrete metode for a skaffe informanter, var a ringe rundt til alle ungdomsskolene i
omradet jeg hadde sett meg ut, og skaffe kontaktinformasjon til hver enkelt. Deretter sendte
jeg ut en foresparsel via epost, der jeg ogsa spurte hva slags musikkutdannelse de hadde. De
eneste konkrete kriteriene jeg hadde pa dette stadiet var at informantene skulle vere
ungdomsskolelerere og at de skulle ha en form for musikkutdannelse. | utgangspunktet hadde
jeg planlagt a velge blant flere potensielle informanter, men etter a ha fatt positivt svar fra fem
lerere pa fem ulike skoler valgte jeg a ikke lete mer. Jeg sa at utvalget blant de som hadde
svart viste god variasjon med tanke pa kjgnn, alder og utdannelse. Veilederen min mente at

jeg burde ha en informant til, sa etter noen forespgrsler endte jeg opp med seks.

Utformingen av intervjuguiden og spgrsmalene skjedde pa bakgrunn av en pilotundersgkelse
der jeg ogsa hadde intervjuet en musikklearer. Ettersom pilotundersgkelsen fungerte relativt
godt, gjorde jeg kun noen fa endringer ut fra erfaringene jeg hadde gjort meg og synspunkter
fra veilederne mine. En av endringene jeg gjorde var a sortere spgrsmalene mine bedre i

grupper av hovedspgrsmal og oppfalgingsspersmal ut fra tema.

Intervjuguiden ble utformet slik at spgrsmalene gikk fra a veere apne til a dreie seg gradvis
mer og mer konkret om det jeg ville finne ut noe om. Grunnen til dette var at jeg ville la
informantene uttale seg fritt for jeg styrte samtalene inn mot musikkteori og gehar. Jeg visste
fra pilotundersgkelsen at mye av den tilsynelatende irrelevante informasjonen som kom fram
av de apne sparsmalene kunne vise seg a vere nyttig i ettertid. Jeg ensket derfor ikke a
innlede med spgrsmal som kunne fa informantene til & lase seg til et spesielt tema og se resten
av spgrsmalene i lys av dette. Intervjuguiden skulle ogsa fungere som en huskeliste for meg
selv underveis i de enkelte intervjuene, sa den inneholdt ei liste over opplysninger jeg skulle
gi innledningsvis og paminnelse om at informantene skulle f& mulighet til & uttale seg etter at
opptaket var avsluttet.

Selve intervjusituasjonen hadde jeg fatt testet ut gjennom pilotundersgkelsen, og jeg valgte a
gjennomfare intervjuet mye etter samme mal. Jeg bestemte meg for & bruke mobilen som
lydopptager, da dette hadde fungert bra tidligere. | pilotundersgkelsen opplevde jeg i etterkant
at jeg ikke hadde veert flink nok til & styre samtalen, og denne bevisstheten gjorde at jeg klarte
a danne meg et klarere bilde av hvordan jeg skulle gjennomfare intervjuene enn det jeg hadde
i forkant av pilotundersgkelsen.
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Med tanke pa lokasjon, var planen a la informantene velge sted. Jeg ville tilby meg & komme
til deres arbeidsplass. Av pilotundersgkelsen visste jeg omtrent hva jeg kunne forvente med
tanke pa tidsbruk, sa jeg ba informantene sette av en time og understreket at det trolig ikke
ville ta sa lang tid.

3.3 Intervjuene

Det fgrste man bgr gjere i en intervjusituasjon er iscenesettelse. Her gir man informanten et
inntrykk av hva de kan forvente av det kommende intervjuet. Man informerer om formalet
med intervjuet, opplyser om hvem som kommer til & ha tilgang pa opptaket og bearbeidelsen i
etterkant. Informanten bgr fa anledning til a stille spgrsmal i forkant.

Pa samme mate bgr informanten fa uttale seg fritt mot slutten av intervjuet, bade ved a fa
anledning til 2 oppsummere eller komme med tilleggsopplysninger, og ved a fa mulighet til &
stille spgrsmal eller pa annet vis ytre seg etter at opptaket er stoppet. Dette for at informanten
ikke skal sitte igjen med ubesvarte spagrsmal eller brenne inne med informasjon som
vedkommende ikke var komfortabel med & prate om under opptak. Dersom det kommer fram
noe relevant pa dette tidspunktet kan man be om tillatelse til & inkludere det i datagrunnlaget.

Det finnes to ulike framgangsmater vedrgrende hvor mye informasjon man gir innledningsvis
i intervjuet. Man kan enten forklare hva som er formalet med en gang og sa stille direkte
spgrsmal tilknyttet dette, eller man kan stille indirekte sparsmal og ikke avslare formalet for
mot slutten. Sistnevnte kalles et traktintervju fordi spgrsmalene blir gradvis mindre apne i
lgpet av intervjuet. | tillegg har man selvfglgelig grasonene mellom disse to ytterpunktene.
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 141-143).

Mine intervjuer handlet ikke om noe spesielt kontroversielt, og informantene hadde fa eller
ingen tilleggsspersmal etter at jeg hadde iscenesatt intervjuene for dem. Heller ikke etter at
opptakene var avsluttet var det noen som hadde noe sarlig pa hjertet, men de fleste kunne nok
gjerne ha fortsatt diskusjonen om lgst og fast rundt faget sitt en stund til. Intervjuguiden var

utformet som et traktintervju, noe som fungerte bra.

Intervjuene forlgp uten de store utfordringene, med en god tone mellom informantene og
meg. Informantene viste stor interesse og vilje til & dele sine tanker rundt de spgrsmalene jeg

stilte. Erfaringene fra pilotundersgkelsen gjorde at mine spgrsmal traff bedre, og jeg var
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flinkere til & styre intervjuene. Generelt var min egen selvtillit knyttet til intervjusituasjonen
bedre fordi jeg hadde gjennomfart et pilotintervju og analysert hvordan det hadde gatt. Jeg
klarte & holde hodet kaldt da jeg fikk svar som var litt pa siden av det jeg spurte om, for jeg

visste at jeg trolig ville se sammenhengen bedre i ettertid.

Den stgrste utfordringen var allikevel min egen konsentrasjon og alt det som foregikk inni
mitt eget hode parallelt med at informantene snakket. Selv om jeg kjente meg langt tryggere
enn under pilotintervjuet, var den indre stemmen til tider svert aktiv. Den lurte pa om det
informantene sa var relevant, og kjeftet pa meg fordi spgrsmalene fikk meg til & framsta som
kunnskapsfattig ovenfor informantene. | neste gyeblikk gikk den i forsvarsposisjon og ble
irritert pa informantene fordi tonefallet i en tilfeldig setning traff noe sart et sted der inne hos
den uerfarne studentforskeren. Samtidig som dette foregikk inne i mitt eget hode skulle jeg
Iytte aktivt, framsta som interessert og stille gode oppfalgingsspgrsmal som ledet

informantene inn pa de emnene jeg @nsket a snakke om.

Den indre stemmen laget ikke bare trabbel. Ofte slappet den av og var forngyd, og lot meg
Iytte, smile og bidra til at intervjusituasjonen ble en hyggelig samtale. Den var behjelpelig
med & minne meg pa a passe tiden og sjekke opptakeren, av og til bragt den ut i begeistrede
jubelrop over at informantene sa noe den var enig i. Den indre stemmen var ikke alltid like

flink til & forholde seg objektiv.

Det & holde pa konsentrasjonen var, som vi ser, en stor del av intervjujobben. For en uerfaren
intervjuer som meg var nok situasjonen like stressende som den kan ha veert for informantene,
som ikke visste hva de kom til & bli spurt om og i enkelte tilfeller viste litt tendenser til & ville
svare «riktig». Allikevel tror jeg at jeg klarte & holde den indre stemmen pa innsiden.
Informantene viste stort engasjement og stor fortellerglede, og alle virket glade og forngyde
da vi var ferdige. Vi skiltes med en vennskapelig og kollegial tone mellom oss.

3.4 Transkripsjonen

Transkripsjonsfasen er tiden etter at intervjuene er gjort, nar man overfgrer dataene fra
lydformat til tekst. A transkribere vil si & skrive ned det som har blitt sagt i intervjuene, og det
er flere faktorer man ma ta hensyn til nar det gjelder valgene man tar i transkriberingen. Man
ma tenke over hvordan man skal uttrykke de detaljene i muntlig tale som en tekst i
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utgangspunktet ikke kan kommunisere, og man ma velge detaljniva pa transkripsjonen ut i fra

hva den skal brukes til.

Dersom man gnsker a studere spraklige fenomener som uttale, dialekt, grammatikk og
intonasjon ma man transkribere pa et meget hgyt detaljniva med tydeliggjering av ngyaktig
uttale, blant annet ved hjelp av fonetiske tegn og andre symboler. Dersom man gnsker a

analysere samspillet i en samtale ma man ogsa foreta en meget detaljert transkripsjon.

Om formalet med undersgkelsen, slik som i dette tilfellet, er a studere innholdet i det som blir
sagt heller enn maten det sies pa, trenger man ikke legge seg pa det samme detaljnivaet ord
for ord. Man ma heller fokusere pa a gjere transkripsjonen enkel & bruke, samtidig som den er
tro mot budskapet som har framkommet i intervjuet. Det man allikevel ma avgjere, er hvilket
av mellomnivaene mellom et muntlig og et skriftlig sprak man skal legge seg pa, og hvordan
man skal forholde seg til falelsesuttrykk som latter, sukk og tonefall. Hvordan skal det
framkomme i teksten at en setning blir sagt med aggresjon, eller stor entusiasme, i stemmen?
Tenkelyder og muntlige uvaner som «eeh» og «liksom» ma ogsa tas tak i. Skal de gjengis

eller fjernes?

I tillegg ma det tas en del hensyn nar det gjelder & beskytte informantene. Dette gjelder bade
med tanke pa identitet og hvilke fglelser de skal sitte igjen med etter a ha deltatt i
undersgkelsen. Skal man oppgi navn og andre identifiserende detaljer i transkripsjonen, eller
skal man i stgrst mulig grad anonymisere? Nar det gjelder valg av skriftlig eller muntlig
sprak som nevnt i forrige avsnitt ma man veere oppmerksom pa at en muntlig uttrykksmate
framstilt som tekst sjelden ser serlig bra ut. Lange, ustrukturerte setninger, dialektord,
moteuttrykk fra tidligere generasjoner og «eeh» er eksempler pa muntlige sprakfenomener
som fungerer helt greit i tale, men som kan framstille informantene pa en negativ mate
dersom de gjengis ordrett i tekst. Dersom man i stor grad velger a transkribere ordrett bgr man
derfor gjere informantene oppmerksomme pa dette og forsikre om at det som publiseres vil
bli bearbeidet til et mer skriftlig sprak (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 186-196).

I min egen transkripsjonsprosess vurderte jeg situasjonen til at jeg ikke hadde behov for en
avansert spraklig transkripsjon. Jeg var ute etter fortellingene, ikke sprakstrukturene. For &
gjere selve transkripsjonsprosessen minst mulig komplisert ville jeg transkribere ordrett sa
langt det lot seg gjere, men jeg ville stave ordene etter vanlig bokmal sa sant informantenes
sprak tillot det. Dersom jeg kom over setninger som i sa stor grad hadde muntlige trekk at det
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ville virke forvirrende og villedende i skriftlig form, ville jeg gjare de ngdvendige endringer.
Jeg gnsket ikke a lage meg symbolkoder for & uttrykke de delene av budskapet som ikke
kommer fram via tekst, men heller beskrive tonefall eller latter i parenteser der det var

relevant.

Transkripsjon er en krevende prosess, noe ogsa jeg fikk erfare. Jeg trengte cirka en time pa a
transkribere fem minutter med lydopptak, og arbeidet teeret hardt pa konsentrasjonen. Muntlig
sprak er ikke like tydelig og regelmessig inndelt som skriftlig sprak, sa jeg ble ngdt til & lage
meg noen regler underveis. | de tilfellene hvor setningene tilsynelatende aldri tok slutt, eller
en ny setning startet midt inni den forrige, delte jeg selv inn i setninger for a gke lesbarheten.
Noen steder var opptakene utydelige pa grunn av lavmelt, rask eller mumlende tale, der
forsekte jeg sa langt det lot seg gjere a forsta det som ble sagt. Hvis det ikke lot seg gjare

markerte jeg det ved a sette [utydelig] i stedet for det som skulle statt der.

Nar det gjelder repetitive ord og lyder som «eeh», «liksom» og «ikke sant» valgte jeg a fjerne
de dersom de ikke hadde en naturlig plass i setningen. Jeg skilte mellom de «eeh» som
reflekterte at informanten var i en tankeprosess, og de som dukket opp innimellom som en
spraklig uvane. Farstnevnte fikk sta dersom det virket passende, mens sistnevnte ble fjernet.
Dersom informantene lo tydelig mens de pratet skrev jeg dette i parentes, mens mer tgrre
latteruttrykk som «hehe» eller «haha» ble staende som en del av teksten.

I mitt tilfelle foltes det ikke strengt ngdvendig & anonymisere i transkripsjonen, men jeg hadde
heller ingen nytte av a identifisere de ulike informantene. Tilbakemeldingen pa min sgknad til
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD) fastslo at data skulle anonymiseres ved
prosjektslutt, noe som ville innebaere a bearbeide datamaterialet pa en slik mate at
informantene ikke kunne bli gjenkjent. Jeg valgte like godt & anonymisere navn og
arbeidssted, samt andre geografiske pekepinner med det samme. Jeg hadde gjort informantene
oppmerksomme pa at transkripsjonene ville veaere preget av muntlig sprak, men forsikret om at

det som ble tatt med i selve oppgaven ville bli bearbeidet ved behov.

3.5 Analysen

Hvordan man skal analysere data fra en intervjuundersgkelse, avhenger i likhet med
transkripsjonen av hva man gnsker a fa ut av den. Det finnes tre underkategorier av kvalitativ

analyse, disse er meningsanalyse, spraklig analyse og teoretisk analyse. Meningsanalyse
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brukes dersom man gnsker & undersgke informantenes tanker, meninger og oppfattelser rundt
intervjuets tema, og spraklig analyse handler om a finne ut av informantens bruk av sprak.
Den teoretiske analysen representerer en friere bruk av ulike teknikker, bade nar det gjelder

intervjuene og den pafalgende analysen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 223-239).

Det finnes ulike teknikker som brukes i forbindelse med de ulike analysekategoriene.
Ettersom spraklig analyse ikke er relevant for formalet med denne undersgkelsen, vil ikke
teknikker knyttet til denne underkategorien bli nevnt.

Innenfor meningsanalyse finnes det to sentrale begreper; koding og kategorisering. Disse
brukes gjerne om hverandre, for begge dreier seg om a sortere informantens utsagn i
kategorier som er utarbeidet av forskeren. Koding er beslektet med Grounded Theory, som
innebzrer & utvikle nye teorier basert pa funn man gjer i undersgkelsen i stedet for a bruke
undersgkelsen til a teste gamle teorier. Informantenes utsagn representeres ved ulike koder,
som deretter settes inn i kategorier (Charmaz; Gibbs; Glaser & Strauss; som refert til i Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 208-209).

Innen meningsanalyse finner vi ogsa meningsfortetning og meningsfortolkning.
Meningsfortetning gjeres ved at man korter ned det som har blitt sagt slik at man kun sitter
igjen med det som er ngdvendig for a fa fram budskapet. Meningsfortolkning vil si a lete etter
det usagte. Man sgker etter meningen som ligger under det som blir sagt, man leser mellom
linjene. Hermeneutisk meningsfortolkning innebaerer a tolke det som blir sagt fra mottakerens
stasted framfor avsenderens. Man anerkjenner den meningen som oppstar hos mottakeren ut i
fra dennes kulturelle stasted og erfaringer som en gyldig tolkning pa lik linje med den
meningen som avsenderen gnsket a formidle (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 212-218).

Den teoretiske analysen er i liten grad basert pa faste metoder og teknikker, man benytter de
som er relevante. Analysen bestar i hovedsak av teoretiske refleksjoner rundt datagrunnlaget.
Allikevel finnes det noen metoder som kan sies a veere tilknyttet den teoretiske analysen
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 239). En av disse er bricolage. Bricolage innebarer at
forskeren leser gjennom intervjutekstene, for sa a plukke ut enkeltdeler og analysere disse ved
hjelp av relevante teknikker. En annen teknikk er teoretisk lesing, der man etter a ha lest

intervjutekstene reflekterer over dem og fortolker dem.
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Lesing av intervjutekster kan gjeres med ulike fokus (Lather, som referert til i Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 242). En realistisk lesning henter tekstens mening i det som blir sagt,
mens den kritiske lesningen sgker en dypere, mindre apenlys mening. En dekonstruktiv
lesning leter ogsa etter mening mellom linjene, etter det som ikke uttales. Det finnes bade
fordeler og ulemper ved teoretisk lesing som metode. Pa den ene siden kan man finne nye
utgangspunkter for drafting, pa den annen side risikerer man & undersgke teksten med et for
ensidig fokus (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 241-245).

Kvale og Brinkmann (2009) var en viktig referanse i analysearbeidet mitt. Jeg hentet
elementer fra de ulike retningene innenfor meningsanalyse, for eksempel koding og bricolage.
Utgangspunktet mitt var teoretisk analyse. Jeg ville samle uttalelser fra ulike informanter,
sammenligne de og se de i lys av et teoretisk grunnlag. Analyseprosessen min startet med at
jeg sorterte svarene ut i fra de overordnede forskningsspgrsmalene som fungerte som
temainndeling i intervjuguiden min. 1 noen tilfeller ble to temaer slatt sammen fordi de hadde

mye til felles.

Etter denne prosessen satt jeg igjen med seks dokumenter. Det neste jeg gjorde var a skrive
sammendrag av disse dokumentene, slik at uttalelsene fra informantene ble flettet sammen til
en flytende tekst. | disse tekstene beskrev jeg hovedtrekkene av hva som hadde blitt sagt om
de gjeldende temaene, og forklarte hva informantene var enige om og hvilke ulike syn de
hadde. Pa dette stadiet inneholdt tekstene fa eller ingen direkte sitater fra transkripsjonene,
kun beskrivelser. Neste skritt var derfor a hente fram sitater som ga et bedre bilde av hva de

ulike informantene hadde sagt.

Utfordringen med det a hente fram sitater i etterkant var at de sitatene jeg syntes det var
viktigst a trekke fram ofte var de jeg hadde referert til i ssmmendragene. Det tok lang tid &
virkelig skjgnne at sitatene kan sta for seg selv i et funn-kapittel, at jeg ikke trenger a forklare
innholdet med egne ord i tillegg slik man gjerne gjer nar man bruker sitater fra skrevne kilder.
| det hele tatt var det utfordrende & unnga parafrasering av sitatene, og jeg opplevde a bli blind
for egne feil fordi jeg hadde jobbet sa mye med disse tekstene. Etter a ha sortert sitater og
referater, forsgkte jeg a trekke trader mellom teorikapittelet og funnene mine.

3.6 Verifikasjon
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Begrepet verifikasjon betyr bekreftelse (Gundersen, 2012, s. 250), og det man gnsker a fa
bekreftet i denne fasen er at undersgkelsen er valid, eller gyldig. Et viktig sparsmal er i
hvilken grad undersgkelsen er objektiv, og om objektivitet i det hele tatt er mulig i en

undersgkelse basert pa intervijuer.

Objektivitet er et begrep som har flere betydninger. Det kan ses som «frihet fra ensidighet»,
noe som innebarer at kunnskapen som presenteres er etterprevd og at den ikke er farget av
personlige synspunkter og falelser. Refleksiv objektivitet er den objektiviteten som utvises nar
man Kklarer a forholde seg objektiv til undersgkelser av emner man har subjektive synspunkter
om. Objektivitet som intersubjektiv kunnskap deles i aritmetisk intersubjektivitet og dialogisk
intersubjektivitet. Mens fgrstnevnte handler om en statistisk malt grad av enighet «mellom
ulike observatgrer og kodere» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 247), dreier sistnevnte seg om

enighet gjennom kommunikasjon mellom fortolkerne.

Nar det gjelder objektets tilstrekkelighet, betoner Kvale og Brinkmann idealet om «a avspeile
forskningsobjektets natur, a la objektet snakke, a forholde seg adekvat til den gjenstanden
som undersgkes» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 248). | fglge Kvale og Brinkmann er det
kvalitative forskningsintervjuet i en privilegert stilling i forhold til & kunne produsere
«objektiv kunnskap om den sosiale verden» i det «intervjuets objekt ligger innbakt i en
spraklig konstituert og mellommenneskelig forhandlet sosial verden» (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 248).

Objektets evne til & protestere er en faktor som bidrar til objektivitet. Informantene bar i
intervjusituasjonen veere komfortable med a motbevise eller protestere mot forskerens
forventninger og meninger, altsa a veere @rlig framfor & svare de de tror forskeren gnsker a
hgre (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 246-249).

Reliabilitet og validitet er to sentrale begreper i verifikasjonsprosessen. Reliabilitet dreier seg
om troverdighet, for eksempel om resultatene ville veert de samme hos en annen forsker og
hvorvidt resultatene er pavirket av ledende sparsmal. Validitet sier noe om undersgkelsen
faktisk tar for seg det som man gnsker a undersgke, om rett metode er brukt i forhold til hva
man vil belyse (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 250-251).

I denne prosessen er man ngdt til & ha et bevisst forhold til hva sannhet er. | filosofiens verden
finnes det tre sannhetskriterier: korrespondansekriteriet, koherenskriteriet og det pragmatiske
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kriteriet. Korrespondansekriteriet krever at et kunnskapsutsagn skal stemme med den
objektive verden, koherenskriteriet tar for seg hvorvidt utsagnet stemmer med seg selv og det
pragmatiske kriteriet ser pa forholdet mellom utsagnets sannhet og konsekvensene rundt. |
moderne sammenheng kan sannhet defineres som et utsagn som fortsatt er gyldig etter at
alternative fortolkninger og mulige feilkilder er undersgkt (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 251-
253).

Kvale og Brinkmann (2009) omtaler innledningsvis den sjette fasen i intervjuprosessen som
verifikasjon, i den mer omfattende gjennomgangen av fasen i et senere kapittel, benyttes
derimot begrepene validitet og validering. Derfor er det disse begrepene som heretter vil bli
brukt. Forfatterne nevner selv at validering ikke er en egen fase, men en pagaende prosess
gjennom hele undersgkelsesforlgpet. Slik kan man si at den sjette fasen innebzrer a
undersgke validiteten av valideringsjobben som er gjort i de andre fasene, og refleksjoner
rundt relevante valideringsformer (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 253-254).

Rent praktisk bestar valideringsprosessens handverk av a kontrollere resultatene opp mot
mulige feilkilder, a stille sparsmal om undersgkelsens gyldighet med tanke pa mal, metode og
resultat, og a teoretisere problemstillinger knyttet til bakgrunnen eller omgivelsene for de
temaene som behandles i undersgkelsen. Kommunikativ validitet er en form for validitet der
gyldig kunnskap oppstar gjennom argumentasjon og diskusjon. Pragmatisk validitet
innebzrer et syn pa sannhet som «det som hjelper oss til & handle slik at vi oppnar et gnsket
resultat» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 261). Man kan si at sannhetsgehalten i kunnskapen
testes gjennom a anvende kunnskapen og se hvilke endringer det medfarer (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 254-261).

Etter at man har vurdert resultatenes gyldighet, er neste skritt & vurdere i hvilken grad de kan
overfgres til andre situasjoner. Man undersgker generaliserbarheten. I kvantitativ forskning
stiller man spegrsmal om materialet er stort nok til a gi et statistisk grunnlag, i kvalitativ
forskning er det etter all sannsynlighet ikke det. Det ligger i den kvalitative forskningens natur
at den ser verdien i kunnskapen som dannes i samspillet mellom enkeltmennesker i like stor

grad som de tendensene man av statistikk (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 264-265).

I mitt eget arbeid med & kvalitetssikre undersgkelsen min har jeg fokusert mye pa a unnga
feilkilder i min kontakt med informantene og i min behandling av dataene jeg samlet inn. Jeg

gjennomfarte en pilotundersgkelse der jeg fikk testet ut sparsmalene jeg hadde planlagt, og
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ikke minst fikk jeg selv testet intervjuerrollen. Erfaringene fra pilotundersgkelsen farte til at
jeg endret noe pa oppsettet av intervjuguiden og gjorde at jeg falte meg tryggere og mer
forberedt da jeg skulle intervjue i forbindelse med denne undersakelsen. Jeg var forberedt pa
hvilke tanker og falelser jeg kunne komme til & oppleve underveis, og hvordan jeg skulle
takle dem. Jeg mener at dette var viktig fordi jeg da hadde starre overskudd til & legge til rette

for at informantene skulle fale seg vel i mgte med meg.

En viktig feilkilde er informanter som av ulike grunner sier noe annet enn det de mener. Det
kan vaere mange arsaker til dette, for eksempel at de bevisst eller ubevisst sier det de tror at
intervjueren vil hgre. Det kan ogsa vere fordi informantene synes det er ubehagelig a prate
om emnet fordi det blir for personlig eller fordi de er redde for at svaret vil sette dem i et
darlig lys.

| denne undersgkelsen var det i utgangspunktet ikke sa mye «farlig» vi skulle prate om, i
betydningen at temaene som ble tatt opp var langt mindre personlige enn de som omhandler
menneskers fysiske og mentale helse eller sosiale forhold. Samtalene dreide seg om temaer
knyttet til informantenes utdannelse og yrkeshverdag, sa en potensiell feilkilde er at
informantene kunne kjenne seg presset inn i et hjgrne og fale at de ble testet i hvor godt de
gjorde jobben sin. I de tilfellene der informanter ga uttrykk for & unnskylde seg for ikke a ha
god nok oversikt over enkelte fagomrader, understreket jeg raskt at jeg ikke var der for a teste
dem, men at jeg var interessert i deres oppfattelser og tanker rundt emnene vi diskuterte. Jeg
fikk inntrykk av at informantene slo seg til ro med dette.

Kvale og Brinkmann (2009) skriver at «objektivitet oppnas nar objekter viser seg gjennom
handlinger som frustrerer forskerens forutfattede meninger» (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
248). Jeg kan ikke pasta at jeg var serlig frustrert mens intervjuene pagikk, men jeg kjente
flere ganger nervgsiteten i magen da informantene sa noe som jeg folte at gikk mot mine
hypoteser. Jeg velger a ta dette som et tegn pa at informantene fglte at de kunne dele sine

tanker og meninger fritt.

Av natur kan vere litt sjenert og innadvendt, derfor var det en bevisst tanke for meg a veere sa
imgtekommende og blid som mulig da jeg traff de ulike informantene. Underveis i
intervjuene hadde jeg fokus pa a virke interessert i det informantene sa, bade med
kommentarer og kroppssprak. | etterkant av intervjuene virket informantene avslappede og

forngyde, og de fleste var interesserte i kollegialt smaprat om lgst og fast etter at opptaket var
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stoppet. Jeg sa altsa ingen tegn til at noen av informantene hadde opplevd intervjusituasjonen
som ubehagelig.

Etter intervjuene fikk informantene tilbud om a lese gjennom transkripsjonene, og en mulig
feilkilde er at de fleste av dem takket nei og mente at det ikke var ngdvendig. Pa den annen
side tyder det pa at de ogsa i ettertid var komfortable med intervjuene, og ikke falte at det var
noen stor fare for a bli feilsitert. Informantene har ogsa blitt gjort oppmerksomme pa at de nar
som helst kan trekke seg fra prosjektet, men ingen har gnsket dette.

Mitt eget arbeid med de innsamlede dataene kan veere en kilde til feil. I transkripsjonen
vurderte jeg ngye hvordan jeg skulle framstille de muntlige utsagnene i skriftlig form uten a
endre meningen bak, og jeg faler at det gikk fint. Allikevel kan jeg ha misforstatt enkeltord
eller sammenhenger, og informasjon kan teoretisk sett ha gatt tapt i de tilfellene hvor

lydopptaket ikke var tydelig nok til at jeg klarte a forsta hva som ble sagt.

Mot slutten av skriveprosessen fikk informantene tilsendt individuelle dokumenter som
inneholdt sitater og annen omtale av deres uttalelser fra intervjuundersgkelsen, og de ble gitt
muligheten til & komme med kommentarer og innvendinger vedrgrende hvordan de ble
framstilt. Utover en kommentar om muntlig sprak i sitatene hadde ingen av informantene

noen kommentarer.

3.7 Rapportering

Rapportering av en intervjuundersgkelse er enkelt beskrevet a presentere hva man har funnet
ut. Det er allikevel mye man ma tenke og mange valg som ma tas i denne prosessen, og disse
valgene har konsekvenser bade for inntrykket man gir av informantene og hvilken appell
sluttproduktet har hos ulike lesere. Man kan si at intervjurapporten er en sosial konstruksjon
bygget opp av forskerens valg (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 270).

En problemstilling knyttet til rapportskriving er hvordan man skal henvende seg til sitt
publikum, leserne. Spekteret strekker seg fra den «tarre», vitenskapelige rapporten til den
nysgjerrighetsskapende, lettleste populeervitenskapen. Er det viktigst & unnga rynkede neser
fra kollegene i forskningsmiljget, eller er det mest sentralt at flest mulig skal kunne ta del i
den kunnskapen man har forsket seg fram til (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 271)?

50



Denne problemstillingen er i hgyeste grad aktuell. Nylig ble fglgende utsagn hevdet i en
kronikk i aftenposten: «Du kan fint na toppen i akademia uten overhodet a drive
folkeopplysning. Det er et problem». Forskeren bak kronikken skriver at hun ikke har leert noe
om formidling gjennom det akademiske studieforlgpet, og at hun sagar har blitt advart mot a

delta i samfunnsdebatten av sine overordnede ved universitetet.

Forskeren framhever at kunnskapsformidling i universitets- og hgyskolelovens
formalsparagraf er likestilt med driften av et utdanningstilbud og forskning pa internasjonalt
niva. Hun peker ogsa pa at ytringsfrihetens nare slektning, informasjonsfriheten, legger til
grunn at samfunnet har rett til & bli informert og at dette er grunnleggende for demokratiet.
Dette fordi tilgang pa kunnskapsbasert informasjon om samfunnet er en forutsetning for at
velgerne skal kunne gjare seg opp selvstendige meninger og ta ansvarlige valg vedrgrende

hvordan vi gnsker at samfunnsutviklingen skal veere.

For a sikre denne prosessen mener forskeren at «... vi trenger forskere som kan oversette fra
fag til folk». Sveert mye av forskningspubliseringen skjer via fagartikler i fagorienterte
tidsskrifter, og pa grunn av faguttrykk og stammesprak er denne informasjon sveert lite
tilgjengelig for gjennomsnittsnordmannen. Dessverre er forskerne avhengige av a bruke mye
ressurser pa slike publiseringer for a pleie karrieren, undervisning og allmenn formidling
vektlegges lite. «Mens du «ma» undervise, kan du fint na toppen i akademia uten overhodet &
drive folkeopplysning». Allmennformidlingen av forskningsresultater blir dermed den store
taperen blant formalsparagrafens hovedpunkter (Kierulf, 2015).

Fra Kvale og Brinkmanns (2009) refleksjoner rundt intervjurapporter framkommer det at
intervjurapportene ber inneholde elementer fra begge leire, de ber sa langt det lar seg gjore
tilfredsstille bade forskerkollegaens krav til faguttrykk og dokumentasjon, og
samfunnsborgerens behov for informasjon. Forfatterne illustrer de to ytterpunktene ved a
sammenligne formidlingen som finner sted ved en kunstutstilling med den som foregar i en
rettssal. | fgrstnevnte er resultatet alt, informasjon om prosess og metode er kun interessant
for et mindretall fra fagmiljget. | rettssalen derimot, er informasjonen som legges fram og
metodene som er brukt for a framskaffe den alfa og omega (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
271-272).

| en intervjurapport ma man unnga at teksten blir for kjedelig, for selv om den er aldri sa
korrekt og viktig er den lite verdifull dersom den ikke blir lest. Det finnes flere fallgruver som
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farer til kjedelige intervjurapporter, en av dem er store mengder sitater. Grunnen til at sitater i
stor grad brukes i rapporter er at de regnes som den beste dokumentasjonen av hva som har
blitt sagt i intervjuene, som forsker gnsker man a vere sa tydelig som mulig. Det a skrive
egne tolkninger av det informantene har sagt vil alltid innebzre en noe starre risiko for a
feilinformere enn det & la informantenes egne ord sta urgrte. | tillegg er det lett & se seg blind
pa dataene man har samlet inn fordi man er engasjert i temaene som tas opp, og dermed faler
at mange av sitatene viktige. Det er ogsa viktig a informere om metodebruk rundt
intervjuundersgkelsen i en rapport, for i starst mulig grad a gjere rede for prosessene som har
pavirket resultatet (Kvale & Brinkmann, s. 272-274).

| en rapporteringsprosess ma det tas hensyn til etikk. Informert samtykke, konfidensialitet og
konsekvenser er begreper som forskeren ma sette seg inn i. Informert samtykke innebzrer at
informantene har fatt opplysninger om hvordan intervjuene vil bli brukt og publisert senere, i
forkant av intervjuene. De har blitt satt inn i konsekvensene av a delta for de har takket ja.
Konfidensialitet handler om a anonymisere informantene, slik at de ikke kan gjenkjennes i
rapporten. Dersom man velger a gi informantene alternative identiteter er det viktig at ikke de
nye identitetene kommer i konflikt med informantenes budskap. For eksempel kan det & oppgi
et annet opprinnelsesland eller en annen sosial bakgrunn for informantene gjare at deres
holdninger og tanker ikke stemmer med den oppgitte bakgrunnen deres. Konsekvensene av en
intervjurapport er vanskelige a forutsi, men ma allikevel reflekteres over (Kvale og
Brinkmann, s. 274-277).

Dette delkapittelet presenterte innledningsvis en problemstilling knyttet til valget mellom &
skrive for folkeopplysningens del eller & skrive for akademia. Valg knyttet til sprak og
framstillingsform avgjares ikke bare av ens egne gnsker, men av hvilke krav som stilles til
sjangeren man skriver i. Eksempler pa akademiske sjangre er leerebgker, avhandlinger,

vitenskapelige artikler, populeervitenskapelige framstillinger og leksikonartikler.

Masteroppgaven er en form for avhandling. Avhandlinger kan utformes forskjellig ut i fra
fagtradisjoner, enten som en samling artikler som er relevante for det overordnede temaet,
eller som en sammenhengende tekst delt inn i kapitler. En avhandling skal inneholde en
redegjoerelse for metode, dokumentasjon og argumentasjon, og den fungerer som et medium
for & presentere ny kunnskap. Malgruppen for en avhandling er fagpersoner (Sgk og skriv,
2014).
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Min egen rapporteringsprosess har blant annet baret preg av mitt gnske om a skrive en god
masteroppgave, et sterkt behov for orden og oversikt i arbeidsprosessen, og mitt gnske om a
na fram til de som driver musikkfaget framover i grunnskolen hver eneste dag,

musikklaererne.

Utformingen av oppgaven var et diskusjonstema mellom meg og veileder ved flere
anledninger. Valget av oppsett sto mellom en oppgave som hentet temaer fra
intervjuundersgkelsen og presenterte disse i egne kapitler der relevant teori ble trukket inn,
eller et mer tradisjonelt oppsett med innledning, teorikapittel, metodekapittel, funn, draftelser
og konklusjon. Valget falt pa sistnevnte, i all hovedsak pa grunn av mitt eget sterke behov for
kontroll og oversikt. Det tradisjonelle oppsettet var for meg en ren ngdvendighet i
skriveprosessen, og i ettertid faltes det unaturlig & endre hele oppgaven.

Nar det gjelder uttrykksform og sprak, gnsket jeg i utgangspunktet a skrive en oppgave som
kunne godtas bade av akademias fagpersoner og grunnskolens fagpersoner. Som student
hadde jeg i flere ar irritert meg over laerebgker, artikler og andre akademiske framstillinger,
der spraket ble staende i veien for innholdet. Tunge, tarre, kjedelige, evigvarende tekster der
jeg ikke klarte a finne noe system, norgesmesterskap i fremmedord. Jeg gnsket i starst mulig
grad & veere konkret og tydelig i spraket mitt. Den andre siden av denne diskusjonen var at jeg
var ngdt til a tilfredsstille kravene til en akademisk framstilling rettet mot fagpersoner, noe
som innebar at jeg ikke bestandig kunne begi meg ut pa personlige, halvpoetiske
betraktninger selv om det jeg ville skrive var «veldig godt sagt».

Kvale og Brinkmann (2009) advarer mot lange bolker med sitater, noe jeg til en viss grad har
syndet mot. Dette er delvis fordi jeg falte at det var mye relevant som kom fram under
intervjuene, noe som igjen kan tyde pa at jeg har gatt i fella og blitt blind for alle former for
objektiv kvalitetsvurdering. En annen grunn til at jeg har tatt med mange sitater er at jeg
mener at sitatene er av interesse for en av mine malgrupper, nemlig musikklarerne. Et
konkret valg gjort i framstillingen av sitatene, var & markere utelatelser eller at sitatene var
hentet fra forskjellige steder i teksten med (...). I mange publikasjoner brukes de tre prikkene
uten parenteser rundt, men ettersom mine sitatbolker ofte bestar av relativt korte enkeltsitater
framsto teksten som mer ryddig og tydelig med parentesene. Det var ogsa viktig a skille
mellom dette og bruken av gjentatte punktum for a vise at informanten tenkte eller lot

setningen dg ut midtveis.
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Da jeg startet dette prosjektet var mitt starste gnske a skrive noe som kunne gjare en forskijell
ute i skoleverket. Om en lerer nikker gjenkjennende til et av sitatene og rister pa hodet av et
annet, eller om rektor har musikkfaget litt ekstra langt framme i tankene nar budsjettkronene
skal fordeles og tenker seg om to ganger far engelsklaereren til & undervise i musikk, da har
denne oppgaven gjort en forskjell. Kanskje en starre forskjell enn nar den blir referert til av en
masterstudent som skal oppsummere tidligere forskning pa feltet i sin egen oppgave, og
definitivt en starre forskjell enn nar den forsvinner i mengden pa biblioteket.
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4 Funn fra intervjuene

| dette kapittelet presenteres funn fra intervjuundersgkelsen, i form av sitater og referater.
Senere vil disse funnene bli diskutert i lys av teorikapittelet og andre interessante

innfallsvinkler.

4.1 Kort informasjon om informantene

Informantene i denne undersgkelsen har mye til felles. De er alle lzrere, og har alle studert
musikk. Alle underviser i musikk pa ungdomsskoler i gstlandsomradet nord for Oslo. En av
informantene jobber pa en 1-10-skole. Informantene har ogsa ulikheter, disse dreier seg blant
annet om kjann, alder, sterrelse pa arbeidsplassen og ikke minst utdanning.

Leerer A er utdannet allmennlaerer med 15 studiepoeng i musikk.

Leerer B er utdannet allmennlaerer med 60 studiepoeng i musikk.

Leerer C er utdannet praktisk-estetisk fagleerer med 90 studiepoeng i musikk.

Leerer D har mastergrad i musikkterapi og praktisk-pedagogisk utdanning.

Leerer E er allmennleerer med musikk (60 studiepoeng) og jobber som dirigent og musiker.
Leerer F har hovedfag i musikkvitenskap.

4.2 Leerernes musikalske bakgrunn

For a bli kjent med leererne og deres erfaringsbakgrunn, ba jeg dem fortelle litt om sin

musikalske bakgrunn innledningsvis i intervjuene.

Jeg har veldig mye glede av det & sitte og spille for meg sjel. (Leerer A)
Hobbymusiker, korps og kor i hele oppveksten. (Lerer B)

Musikk er jo en utrolig viktig del av livet.(...) Ja, musikk kan brukes til alt. (Larer C)
Jeg har drevet med musikk og likt musikk godt helt siden jeg var liten. (Leerer D)

Ja, musikk er veldig viktig for meg, jeg driver med det pa hobbybasis og delvis i yrkessammenheng.
(...) Musikk betyr veldig mye for meg, det er en stor del av livet mitt. (Leerer E)

Jeg har alltid veert glad i musikk, har spilt musikk siden jeg var liten selv. Etter hvert sa ble det naturlig
a bli lzerer og undervise i det. (Leerer F)

Nar det gjelder bakgrunn har leererne mye til felles. Alle har hatt musikk som hobby siden
barndommen, og ser pa musikk som en viktig del av livene sine. De fleste har en allsidig
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musikalsk bakgrunn, de har veert aktive pa flere instrumenter og i flere sammenhenger. Dette
er altsa leerere som har tatt et bevisst valg med tanke pa utdanning, det er lite sannsynlig at de
har valgt musikkfaget for a fylle opp studiepoengkrav i leererutdanningen.

4.3 Leererne om elevene og musikkfaget

4.3.1 Leerernes forhold til musikkfaget

Dette emnet tar for seg hva leererne ser pa som positivt og negativt med musikkfaget, og deres
tanker om hva som er eller burde vere formalet med faget.

A) Positive aspekter

Her presenteres noen av de positive utsagnene om musikkfaget.

Det er jo det at det er noe helt annerledes enn resten av skolehverdagen. (Laerer A)

Fantastisk & se elever pé den kreative méten, og jeg er kjempeheldig som far jobbe med dem i
musikkfaget. Du fér et helt annet forhold til elevene av & ha de i musikk i forhold til norsk og
samfunnsfag. (Lerer B)

Jeg brenner veldig for de elevene som synes at teori er litt vanskelig, og at skolen blir for stillesittende.
A kunne bruke faget bade til & utvikle deres generelle kunnskap, men ogsa & ut litt energi, fa vise
mestring... At de virkelig fgler at de kan mestre noe. For det er det veldig mange som kan gjgre med
riktig veiledning. (Larer C)

Det er positivt fordi man kan bli kjent med elevene, eller bedre kjent med elevene, enn man kan i andre
fag. (...) En ting til som er veldig positivt, det er at ndr man skal leere & spille et instrument, s& ser de at
de er ngdt for & gve. Det blir sa tydelig i forhold til andre fag hvor man heller kan tenke at «jeg skjgnner
det ikke». Vi ser det hvert fall hvis de snakker sammen at «Oi, fikk du s bra karakter, hvor mye gvde
du?» og da er det jo gjerne sann at den ene har gvd i mange timer i forhold. Sa det blir tydelig pa en
annen mate at det & @ve og forberede seg og terpe det gir bedre resultater. (Larer D)

Det er jo et fag hvor elevene kan utfolde seg litt da, og gjare praktiske ting, og det er det jo ikke veldig
mye av i skolen. Sa det er kanskije det aller viktigste, man treffer jo folk «<hjemme» der, pd en méate. De
som man kanskije ikke far tak i ellers, som har styrkene sine pa det musikalske. (Larer E)

Jeg prever & gi elevene et bevisst forhold til hva de herer pa, sa de kan sette litt ord pa det, og se litt
byggesteiner. (Leerer F)

Som man kan se av sitatene er musikkfagets annerledeshet en viktig faktor for leererne. De
blir kjent med elevene pa en annen mate enn i teorifagene, og flere elever far mulighet til a
finne sin mestringsarena. Musikkfaget kan ogsa bidra til at elevene utvikler en bedre
arbeidsmoral fordi de lerer at de ma gve hardt for & mestre et instrument, og kan overfare den

lerdommen til andre fag. Musikkfaget er ogsa positivt pa et rent musikkfaglig plan, det lerer
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elevene om all musikken som foregar bak melodistemmen. En av leererne omtaler faget som
sitt «hjertebarn og krisebarn», det siste pa grunn av at det er vanskelig a finne en bro mellom

lereplanmalene og den virkeligheten man meter i klasserommet.

Ut i fra leerernes uttalelser virker det som om det eksisterer en relativt sterk oppfatning om at
skolefag kan inndeles i de to kategoriene teoretiske og praktiske. Det er i denne
sammenhengen et tankekors at alle fagomrader bestar av teori og praksis, selv om sistnevnte
kommer til uttrykk med ulike grader av bevegelse og aktivitet i de forskjellige fagene. Musikk

anses av mange som et praktisk fag, men har ogsa i hgyeste grad en teoretisk side.

B) Negative eller utfordrende aspekter

Naturlig nok hadde lererne ogsa noen mindre positive erfaringer med faget.

Ja det er jo det at det er entimesfag. (...) Karakteren teller som alle andre karakterer pa vitnemélet, og
da ma vi preve a fa til en sd rettferdig vurdering som mulig. Men i ei stor gruppe, for eksempel pa 27
elever, si er det en utfordring. (Leerer A)

Ja, nér du snakker om ungdomstrinnet og faget sa er vel frustrasjon det farste jeg tenker pa, fordi det er
mye fagstoff og lite tid. Det handler om organisering og det handler om et annerledesfag i forhold til
mange av de andre fagene jeg underviser i. Og de rammene vi har her, som kanskje ikke egner seg for
musikkfaget. Sa, fortvilelse, egentlig, over alt man skulle ha gjort, men ikke far gjort. (Lzerer B)

Lite ressurser, alt for f4 og darlige instrumenter, for fa timer i uka, og for darlig bakgrunnskunnskap
blant elevene. De har hatt mange lerere opp igjennom arene som ikke har vart musikkfaglig utdannet,
og dermed s har det veert et syngefag. De har bare kommet inn og sunget, og sa har de gétt ut igjen. Det
betyr at elevene ikke har den bakgrunnskunnskapen de trenger for & falge undervisningen som vi gnsker
a legge opp pa ungdomsskolen. (Lerer C)

Den starste utfordringen er kanskje & fa ungdomsskoleelever til & synge, og det har jeg undret meg over.
Jeg husker meg sjal, jeg var kanskje heldig, for jeg gikk i en klasse med flere som sang i kor. Jeg husker
at det var mye sang, og det var tydelig og bra sang. N& sa er det gjerne en eller to som liker & synge og
som synger mye, og sa blir resten bare sittende med lukket munn. (Leerer D)

Jeg synes at det er fa timer. N& i 8. har vi en klokketime i uka, sa det er ikke mye man far gjort da. (...)
Og sa er det jo og en utfordring fordi det er veldig store forskjeller pa elevene, pa hvor mye de kan fra
for. Du har de som gar og spiller i kulturskolen eller spiller i korps eller synger i kor, de er pa et helt
annet sted enn de som ikke har noe bakgrunn i musikk. Det er en utfordring. (Leerer E)

Det er helt sikkert forskijellig fra skole til skole, men snakker jo om veldig forskjellige nivaer pa elever.
Du har elever som har spilt masse fra for og som kan noter, og s har du de som overhodet ikke har
finmotoriske evner til & spille gitar i det hele tatt. (Lerer F)

De negative aspektene dreier seg i hovedsak om ressurser og rammebetingelser. Fa timer, lite
utstyr, mange elever, sprikende forkunnskaper hos elevene og delvis manglende kompetanse
hos leererne er faktorer som blir oppfattet som utfordrende. Dette tyder pa at leererne ikke er

negative til musikkfaget i sin helhet, men til den utgaven av faget de opplever pa grunn av
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utenforliggende forhold. De er negative til det som hindrer dem & forme musikkfaget slik de

egentlig mener at det skal vere.

Tidsfaktoren i musikkfaget er et interessant tema. Dersom man gar kvantitativt til verks og
regner ut hvor mange timer de ulike fagene har til & jobbe med de ulike kompetansemalene,
uten a ta hensyn til at disse overlapper hverandre eller kan jobbes med parallelt, finner man
store forskijeller. Dette gjelder serlig nar man sammenligner musikkfaget med basisfagene.

Ut i fra det totale timeantallet (malt i klokketimer, ikke undervisningsgkter) i grunnskolen og
det totale antall kompetansemal i faget, har norskfaget cirka 17 timer til radighet per
kompetansemal i planen. | matematikkfaget er det tilsvarende tallet 16 timer, mens
musikkfaget bare har 6,5 timer per kompetansemal. Dersom man skiller ut tallene for
ungdomstrinnet ser man samme tendens, i norskfaget er et 14,7 timer per kompetansemal,
matematikkfaget tilgodeses med 12,5 timer, og i musikk har man 6 timer per kompetansemal.
Selvsagt varierer kompetansemalene i sterrelse og omfang, men det er ikke noe som tilsier at
kompetansemalene i musikk er mindre omfattende enn de i norsk og matematikk (Saabye,
2014, s. 29, 33-35, 39-41, 83-84).

C) Formalet med faget

Et av musikkfagets problemer i dagens samfunn, er at det gjerne ses pa som mindre nyttig enn
andre fag. Dette har sin naturlige arsak i at musikken plasseres som et vekstbehov pa toppen
av pyramiden i Maslows behovshierarki (Manger, 2009, s. 287). Kort sagt er mat og trygghet
negdvendigheter, mens musikk blir luksus nar det ma prioriteres hardt. Musikeryrket er utsatt

nar gkonomien blir trang. Man dgr ikke av a droppe en konsert, men man degr uten mat.

Slik sett er det ikke sa rart at det anses som mer viktig & satse pa de fagene som gir en trygg
jobb med trygg inntekt, og dette gjar at musikkleerere fort blir gode til & argumentere for faget
sitt pa ulike mater. Argumentene kan finnes i musikken selv eller i musikkens nytteverdi i
andre sammenhenger. Pa grunn av dette er det interessant a undersgke hva laererne anser som
formal med musikkfaget.

Farst og fremst & bli glad i musikk, men ogsa det & kunne lytte selektivt, altsd & kunne snakke om det
man hgrer og forstd musikk. (Leaerer A)

Det skapende menneske, det trekker jeg litt ut av den skapende delen i kunnskapsleftet, og en del av
dette & bli helhetlig menneske, dannelsen av et menneske. (Lzrer B)
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Det er jo dette med & bli bevisst pa det musikalske, gruppeprosesser og samarbeid, men ogsa a kunne
bruke dette faget tverrfaglig til andre ting, for eksempel dette med & lzere ting i naturfag. Heve
mestringsfalelse, heve selvbildet, heve selvfglelsen. (Lerer C)

Felles for de praktisk-estetiske fag er jo at man skal fa utfolde seg, og det er alltid noen som har noen
spesielle evner innenfor de praktisk-estetiske fagene. Sa det har mye med mestring & gjare. (...) Det er
ikke et uttrykt formal i lzereplanen, men jeg mener at det likevel er et sentralt tema. (Lerer D)

Jeg tenker jo pa det & oppleve musikkglede. Det er det viktigste for meg, & prove a formidle det. (...)
Jeg er allmennleerer og liker & si at det er en del ting i musikkfaget som jeg mener at alle folk burde
kunne. Jeg synes det er greit at alle vet hva en g-ngkkel er. Det er en ting der som jeg synes er
allmennkunnskap, da, eller bgr veere det. (Larer E)

Ja der synes jeg leereplanen er utydelig. Du skal leere & spille, du skal leere & komponere og du skal lere
litt musikkteori. Det er tre veldig vage bolker, sé det er litt opp til laererne hva de fyller de med. (...) Jeg
har en visjon om at musikkfaget bar basere seg pa at du helt til slutt skal kunne lage musikk selv. Og at
du da har litt bakgrunn for forskjellige typer musikk, kane litt om det, kjenner igjen forskjellige typer
sjangre og sa videre. Jeg vil at du skal vite om byggesteiner i musikk, altsd akkompagnement, melodi og
lignende. (Leerer F)

Sa hvordan mener leererne at musikkfaget skal vare, hva er formalet med faget? Dette er det
underpunktet hvor informantene spriker mest i svarene sine. Vi kan dele de ulike synene inn i

tre hovedkategorier.

i) Flere mener at noe av formalet med faget er a bli glad i musikk og a utvide horisontene,
altsd i bli kjent med og sette pris pa ulike typer musikk for musikkens egen del. Naert beslektet
med dette finner vi synet pa musikkfaget som en laeringsarena for a kunne forsta, omtale og
diskutere musikk. Disse meningene peker mot et fagsyn der innsikt og fagkunnskap om
musikk star sentralt, og musikk anses som verdifullt i seg selv. Musikkfagets formal er & bli
kjent med musikk som fenomen og a kjenne til ulike former for musikk, samt a kunne

diskutere musikk og peke pa likheter og forskjeller mellom ulike musikksjangre.

ii) Et annet syn er at musikken er en del av mennesket og at musikkfagets formal er a legge til
rette for utviklingen av det helhetlige menneske, musikk i et vidt dannelsesperspektiv og
musikk som allmennkunnskap. Musikk er en viktig og nedvendig komponent i menneskets liv
og utvikling. Alle mennesker bgr ha et visst grunnlag av kunnskap om musikk, en del
faguttrykk innen musikk ber veere allmennkunnskap. Andre syn som er tilknyttet dette er
musikk som uttrykk, det skapende menneske. Musikkfaget ber veere en arena der mennesket
far uttrykke seg selv gjennom komposisjon og musikkutgving.

iii) Den siste kategorien av syn pa musikkfaget handler om musikk som et nyttefag i andre
sammenhenger, som et middel for & oppna noe. Her mener man at formalet med musikkfaget

er a na gnskede resultater innenfor andre fagomrader, for eksempel for a bygge selvtillit,
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selvfalelse og selvbilde, at de som har talentet sitt eller styrken sin innenfor kreativitet finner
en mestringsarena og opptrening av samarbeidsevner og kunnskap om gruppedynamikk.
Delvis innenfor denne kategorien finner vi ogsa musikk som samfunnsfag. Musikken
uttrykker og speiler samtida, derfor kan den brukes til & forsta samfunnet i likhet med andre
uttrykk.

Det er viktig a merke seg at ingen av leererne laser seg fast til en bestemt oppfatning av fagets
formal. Et formalssyn utelukker ikke et annet, og syn pa formal kan ogsa vere farget av et
behov for a legitimere fagets eksistens, noe som ogsa ofte er en del av pensum innen

musikkdidaktikk i leererutdanningen.

4.3.2 Elevenes opplevelse av musikkfaget, slik leererne ser det

Lererne ble bedt om a fortelle om hvordan de mente elevene oppfatter musikkfaget. Jeg vil se
pa fire ulike undertemaer: A) Generell oppfattelse og i hvilken grad elevene finner mening i
faget (fagets motivasjonsaspekt), B) Hvordan elevene nyttiggjer seg faget etter at de har gatt
ut av grunnskolen (fagets nytteaspekt), C) Hvordan de rangerer musikkfaget sammenlignet
med andre fag de har pa skolen og D) Hva elevene oppfatter som formalet med faget.

Det er viktig a understreke at diskusjonen skjer pa grunnlag av laerernes observasjoner,
betraktninger og tanker om elevenes oppfatning av musikkfaget.

A) Musikkfagets motivasjonsaspekt

Mange har et negativt forhold til musikk fra barneskolen pa grunn av blokkflgyta, s jeg prever &
argumentere for gitaren da. Altsa, noen synes nok at det virker litt meningslest, kanskje, & leere om
gamle komponister, eller notelere for den saks skyld. «Hva skal man bruke det til»? (Laerer A)

Veldig stor forskjell. De skoleflinke som ikke har et forhold til musikk sliter litt med & forsté, og de har
en teoretisk tilneerming til faget. De synes det er et vanskelig fag, mens de som kanskje synes teoretiske
fag er vanskelig, synes at dette er et behagelig, praktisk fag. Sa veldig splittet, egentlig. (Lerer B)

Jeg snakker mye om faget i starten av aret, s de far i hvert fall min holdning, hva jeg synes om faget og
hvorfor jeg synes det faget er sa bra. Og sa reflekterer vi litt rundt dette med hva som er bra med
musikkfaget. Og det viser seg at mange, tror jeg i hvert fall, synes at det er bade meningsfullt og viktig &
ha det faget. (Leerer C)

For noen sa er musikk kanskje det viktigste faget, fordi de kan fa vist at de ogsa kan noe. Ikke bare til
leereren, men ogsa til medelever. Sa sann sett er det et viktig fag. Noen synes det er kjedelig. Det er en
alder hvor man blir kjent med seg selv pa nytt kan man si, altsa, tidlig i tendra, sa for noen sa kan det bli
for personlig. Uttrykket ungdommen har for det er «kjedelig», sd da blir det jo kjedelig da. (Lzerer D)

Nyttig og meningsfullt er ikke de to ordene jeg kanskije helst setter pa det, jeg tror heller ikke elevene
gjer det i noen serlig grad. Men at de kan ha glede av det, og oppleve at det er morsomt og utviklende,
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det tror jeg nok. Jeg vet ikke om sd veldig mange Kklarer & se det at det man larer i musikken er nyttig i
sd mange sammenhenger. (Lerer E)

Jeg har inntrykk av at elevene koser seg i timene mine, og sa er det selvfalgelig litt opp og ned, for
lereplanen gdr jo i et ganske stort spenn pa hva man skal igjennom. Interessen for samisk folkemusikk
er ikke sa stor som for eksempel det & spille i band. (...) Det er ogsé forskjellig fra elev til elev. Noen
elever tar utfordringer, og selv om de kanskije ikke har spilt noe fer og ikke er sa flinke finmotorisk, sa
kaster de seg i det og far noe ut av det, og larer a spille tabs pa gitar for eksempel. (...) Mens andre gir
jo ofte opp nar de mater motstand, for eksempel det & matte flytte pa fingre som de ikke er vant til, og
far kanskje ikke s mye ut av det. (Leerer F)

Jevnt over kan det virke som om elevene liker musikkfaget, men sliter med a se nytteverdien.
Noen ser at det er nyttig fordi de har tenkt & sgke musikklinja, for andre blir musikkfaget den
arenaen de har for a vise at de er i stand til 4 fa til noe, en arena for mestring. Musikkfaget kan
veere nyttig i den forstand at man far mulighet til & leere a spille litt og har glede av det senere.
Noen leerere har observert at elever med en teoretisk tilneerming oppfatter faget som mer
utfordrende enn de som har et praktisk utgangspunkt, mens andre har sett at elevenes

opplevelse av faget avhenger av om de velger a ga lgs pa utfordringene de meater eller gi opp.

Hvordan elevene oppfatter faget kan endre seg fra periode til periode pa grunn av ulik
interesse for ulike temaer, men generelt gar mye av negativiteten knyttet til faget pa at elevene
ikke skjgnner hvorfor de skal lzere de ulike emnene, de mener at de aldri kommer til & fa bruk

for dem senere.

B) Musikkfagets nytteaspekt

Jeg har jo hatt elever som i dag er proffmusikere, men det er jo noen av de fa, og det behaver ikke veere
skolen sin «skyld». Ofte er det jo folk som har drevet med musikk organisert far de kom til skolen.
(Leerer A)

De som velger musikk, dans, drama er jo veldig motiverte i faget, men vi har jo ogsa de som vi vet at
kommer til & klimpre litt pa egenhand eller lytte med andre grer til musikk. Det tror jeg og haper. Haper
mest. (Lerer B)

Nei, nér det gjelder gitaroppleering sé har vi i hvert fall funnet ut at de kan bruke det pa nachspiel, hehe.
Om de ikke bruker gitar senere sa kan det jo hende at det er gitar pa et nachspiel sa kan de briljere litt
der. Nei altsd, noen vil jo kanskje ga videre musikkfaglig, og noen vil bare aldri drive med musikk ever
igjen. (Leerer C)

Jeg har jo fatt hare folk som har kjegpt seg instrument, gnsket seg gitar til jul for eksempel, etter at vi
begynte med gitar pa ungdomsskolen. Som liker & spille hjemme, spille for seg sjel. (Lerer E)

Jeg tenker at det & kunne synge, det er noe de fleste kan bruke. At de far et slags forhold til egen
stemme og ser at den kan brukes til noe, far unger og skal synge for unga sine... Og s tror jeg den
folelsen av & ha litt peiling pa musikk og ha den allmennkunnskapen som jeg snakker om, det kan jo
vaere noe man kan tenkes & ha bruk for. (Leerer F)
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Nar det gjelder hvilken nytteverdi musikkfaget har for elevene etter at de er ferdige med
grunnskolen, er det naturlig & begynne med det mest apenlyse: noen elever velger a satse
videre pa musikk pa videregaende, og sikter kanskje til og med mot en yrkeskarriere innenfor
musikkbransjen. Det er enighet blant leererne om at musikkundervisningen pa ungdomstrinnet
i de fleste tilfeller ikke gir hayt nok kunnskapsniva til & kunne gjere dette, de fleste som satser
videre har drevet med mer eller mindre organiserte former for musikk pa fritida og har

selvstendighet og et indre driv.

En annen ting leererne er enige om, er at en del elever laerer nok gitar pa ungdomsskolen til at
de har glede av det senere. Flere viser til eksempler pa elever som ble introdusert for gitaren
pa ungdomsskolen og som etter hvert kjgpte seg egen gitar og ble flinke til & spille. Ogsa sang
og stemmekontroll trekkes fram som noe elevene har nytte av senere. Det & vere vant til 4
bruke stemmen, a kunne bruke stemmen til & fa oppmerksomheten rettet mot seg selv og vere

komfortabel med dette, er viktig i mange sammenhenger i livet.

| falge leererne er det sannsynlig at elevene har nytte av musikkfaget senere uten at de
ngdvendigvis er klar over det selv. Det papekes at rytmefglelse kan vere en fordel i
kroppsarbeid, og at danseferdigheter kan tenkes a veaere nyttig i enkelte idretter. Mange tar
ikke musikken noe lenger enn at de lytter til musikk, og i mange tilfeller bruker musikken og
smakspreferansene sine til & gi uttrykk for identitet. Nar det gjelder lytting, nevnes det at
musikkundervisningen kan vaere til nytte senere fordi elevene far trening i a lytte pa en bevisst
mate og far utvidet sine smakspreferanser nar de leerer om ulike sjangre. De hgrer musikken
med andre grer enn de gjorde tidligere. Det & ha kunnskap om musikk kan vere positivt, man
tilegner seg allmennkunnskap som gir grunnlag for felles forstaelse og felles samtaleemner

med andre man mgter.

C) Faget i forhold til andre fag

Hvilket inntrykk har lererne av hvordan elevene rangerer musikkfaget i forhold til de andre

fagene?

Jeg skummer flgten, jeg, for jeg har musikk, og jeg har andre fag som er populare, engelsk for
eksempel. S& musikk scorer ganske hgyt hos mange. (Leerer A)

Jeg tror ikke de ser pa det som like viktig, fordi det er sa fa timer. (Lerer B)

Ganske langt ned i viktighet. Fordi de ikke skjgnner ssmmenhengene og ikke ser for eksempel at det er
sammenheng mellom & bruke hjernen i musikkfaget og & bruke hjernen automatisk. De sammenhengene
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har de ikke kunnskap om, og dermed s tror jeg ikke de synes at musikkfaget er spesielt viktig. (Lerer
C)

Veldig mange sier at de liker musikk, men det er nok ikke sa veldig mange som har det som «toppfag..
(...) Ja, nei, s det er et sant fag som mange synes er ok, vil jeg tro, det er det jeg har hert. (Larer D)

Ja det blir jo synsing, men jeg tror nok det havner et stykke ned pa lista. (...) Hvis du tenker pa det med
karakter, sa teller jo musikkfaget like mye som alle andre karakterer, sa sdnn sett sa vil noen kanskje si
at det er viktig. Men da er det ikke faget, da er det mer det & fa en god karakter i faget. Men hvis du spar
om «hvilket fag far du mest nytte av i livet» eller et eller annet sant, sa tror jeg kanskije at musikk er et
stykke ned pa lista. (Leerer E)

Mange trives godt i musikktimen, nettopp fordi det er et avbrekk og et praktisk-estetisk fag, mens jeg
har inntrykk av at man leser mer til en samfunnsfagpreve eller en naturfagsprgve enn man gjar til en
musikkpreve. (Lerer F)

| folge leererne er musikkfaget alt i alt positivt for elevene, men hvordan prioriterer elevene
musikk sammenlignet med andre fag? Den overordnede tilbakemeldingen fra leererne er at ja,
elevene liker musikkfaget, men de synes ikke det er sa viktig. Elevene vet at karakteren de far
i musikk er like viktig som de andre karakterene nar de skal sgke opptak til videregaende
opplaring, men ellers er inntrykket at innholdet i faget ikke anses som like viktig a leere seg

som i de andre skolefagene.

Etter lzerernes oppfatning er det ikke slik at elevene ser pa musikkfaget som ungdvendig. Selv
om fa elever har musikk som favorittfag, er det heller ikke mange som synes det er det verste
faget de har pa skolen. Det finnes elever som synes faget er viktig, selv om de kanskije ikke

utgjer det store flertallet.

Mange elever trives som sagt i musikktimene, men jobber hardere for a prestere i andre fag.
Hvorfor? Av arsaker pekes det pa negativt fokus utenfra, da elever og foreldre far hare fra
politikere og media at musikk og lignende fag tar tid fra de «viktige» fagene som matematikk
og naturfag. Det kreves en viss modning for & forsta hvorfor det er viktig & ha innsikt i
musikk. Elevene klarer heller ikke se at musikkaktiviteter kan veere viktig «trening» for
hjernen. Det at musikkfaget har lavt timetall i forhold til for eksempel norsk gjar at elevene
automatisk tenker at faget er mindre viktig, helt til de far vite at alle karakterer teller like mye.
En av lererne har inntrykk av at ledelsen ved skolen ser pa musikk som mindre viktig, og
antyder at dette kan veere noe elevene oppfatter gjennom de prioriteringene som blir gjort pa

den gkonomiske fronten.

D) Hva ser elevene som formalet med faget?
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Jeg har tidligere veert inne pa leerernes meninger om formalet med musikkfaget, hvilke
inntrykk har de dannet seg om elevenes syn pa saken?
Mange foler at det er en friplass, du kommer til et nytt rom, det er noe annet som skjer... Jeg husker for

min egen del at musikkfaget var et lufterom i skolehverdagen, men den forventningen ma vi jo stramme
litt inn p4, dessverre, fordi det er et karaktergivende fag. (Lerer A)

Jeg tror egentlig at de skjgnner at dette er skapende virksomhet. (Leerer B)

Leere unyttige ting og ha det morsomt. Hvertfall far vi snakker om det, og far vi blir bevisst pa det.
Musikk blir ofte oppfattet som et fag som enten kan vare denn kjedelig eller kjempemorsomt, alt
ettersom hva slags elevtype det er. S3 den bevisstheten om faget og viktigheten og nyttigheten, den tror
jeg faktisk leereren er ngdt til & gi dem., og la de fa lov til & tenke litt etter, reflektere og diskutere.
(Leerer C)

Hva elevene tror er formélet? De vil jo oppfatte at det & ha kjennskap til flere sjangre, det er et formal.
Det & lytte og laere om musikkhistoriens utvikling, bade i forhold til rytmisk musikk, men ogsé i forhold
til kunstmusikk. Det vil de oppfatte at er et formal, for det er noe som gar igjen gjennom hele aret.
(Leerer D)

Jeg tror ikke de er veldig bevisst pa det. Det jeg alltid gjer nér jeg starter med musikk i 8. er & vise dem
hva det faktisk stér i leereplanen at de skal kunne etter 3 & med musikk pa ungdomsskolen. Da far de jo
en slags peiling pa det, for det er jo noen signaler der. Men jeg tror ikke de er veldig bevisst pa hva det
er, nei. (Lerer E)

Nér de har musikk sé forventer de & fa spille, pa barneskolen har de spilt. Noen har spilt gitar, mange
har spilt blokkflgyte. (...) De far nok et bredere syn pa hva musikk er og hvordan det er skrudd sammen
i forhold til hva de har pa barneskolen, eller hva de forventer nar de kommer hit. (Lerer F)

Flere av lererne trekker fram at elevene ser pa musikktimene som et fristed pa godt og vondt.
Musikktimene er annerledes, de bryter opp skolehverdagen. Elevene kommer til
musikktimene med forventninger om gode opplevelser. For noen er musikkfaget en time der
de kan slappe av, gjemme seg bak de andre. Faget kan vere kjedelig eller morsomt, leereren
ma forklare hvorfor aktivitetene er nyttige, ellers blir musikkfaget til et sakalt kosefag.

Elevenes evne til & skjgnne hva musikkfaget er godt for, bade med tanke pa motivasjon, nytte
og forhold, pavirkes av flere faktorer, for eksempel modning og interesse. Musikken er ikke
konkret og handgripelig, sa for de som ikke er musikalsk aktive pa fritiden og ikke klarer &
kjenne den helt store interessen for det som skjer i faget, kan det veere vanskelig a skjgnne
«hva som er vitsen». Kanskje ma vi musikklerere stikke fingeren litt i jorda, og innse at vart
syn pa musikkfagets viktighet er sterkt farget av var egen musikkinteresse. Musikk er
livsviktig for oss, men ikke for alle andre. En fotballentusiast vil si at fotball er livet, mens jeg
personlig faler det motsatte. Musikk vil trolig ikke vare en negativ faktor i noens liv, men det
finnes grader av interesse her, som i alle andre emner og aktiviteter. Det er ogsa viktig a
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huske at laber interesse for musikkfaget ikke kan sidestilles med laber interesse for musikk.
De fleste barn og ungdom har et nzert forhold til musikk, de lytter til musikk og bruker

musikken i ulike sammenhenger.

4.4 Leerernes erfaringer med laereplanen

Det neste vi skal se pa er lererens forhold til leereplanen i musikk: hvordan lzererne forholder

seg til lzereplanen og hvilket syn de har pa den.

A) Hvilket forhold har leererne selv til leereplanen?

Hvordan forholder de seg til den, og hva mener de om den?

Et veldig avslappet forhold. Det er vel litt sdnn som... Bergprekenen i Bibelen eller de 10 bud, altsa det
henger jo sé hayt. (...) Jeg synes jo det er et han mot skolen, jeg da, og mot musikklearere som stand, at
det stilles sa haye forventninger i form av en laereplan. (...) Hvorfor skal det lages planer som sa til de
grader gjer oss til tapere? Jeg er jo taper hver dag jeg, hvis jeg skal ga og speile meg i den lereplanen.
(...) Jeg har laget mine egne mal pa bakgrunn av noe av det som stér i lzereplanen, men det er klart, noe
av det md jeg bare tilpasse. (...) Jeg ser pa det som helt uoppnaelig, jeg... Lareplanen for meg er som et
eventyr, nermest. (Laerer A)

Jeg forholder meg til den ukentlig. Vi har en ganske god lokal lzereplan som vi bruker pa begynnelsen
av emnene, mens vi jobber med emner og repetisjon for prever og vurderinger, og som vi og vurderer
etter, som tar utgangspunkt i LKO06. (...) Musikkfaget er hjertebarnet mitt, men ogsa krisebarnet. For da
det gikk opp for meg hva som egentlig star i LKO6, sa matte jeg faktisk oppsgke rektor pa kulturskolen,
0g sa sa jeg «Hjelp, hva gjer jeg nd? Dette har ikke jeg kompetanse til». Og da sa han: «Den dagen de
kommer og er utleert pa det som star pa 7.trinn, da har du kanskje en utfordring, men forelgpig gjer de
ikke det, og vi kan bare strekke oss etter de malene». For han mente og at det var for hgyt niva. Sa det
er jo litt med tolkningen, hvordan man tolker det. Nar man da jobber med det, far det forenkla og
tilpassa, sa er det mer enn nok & jobbe med, men det er ogsa morsomt a jobbe med, hvis man da ikke far
helt panikk. (Leerer B)

Det er jo det arbeidsdokumentet jeg har & planlegge etter. Vi har méal som vi skal oppfylle, og de vil jeg
gjere alt jeg kan for at elevene skal klare & fa oppfylt. Det som viser seg fra tidligere av det er at nér
ikke malene er oppfylt etter 4. og 7.trinn sa sliter vi veldig med a fa de til & oppfylle de etter 10.trinn,
for de har ikke grunnlaget! (...) N er jeg faktisk ngdt til & drive med grunnleggende opplering fer vi
kan gd i gang, og stresse oss frem til leereplanmalene. Men de er hele tiden framme i fokus og vi vet
hvor vi skal. (Laerer C)

De forholder jeg meg til sénn at jeg vet at jeg er igjennom, at vi er innom det de skal kunne.
Selvfalgelig sa fokuserer jeg pa ting som jeg er veldig trygg pa og har gode opplegg pa, sann at jeg gjer
faget interessant. Men na er det jo sann i musikk at kompetansemélene er ganske dpne. Det legges ikke
noen faringer for innhold slik jeg ser det, fordi det & kjenne til ulike musikksjangre, det er jo veldig
mange, og der kan jo leereren bruke det som lereren kjenner godt til. Det kan selvfalgelig vaere en
svakhet og, dersom leereren er en rockefanatiker eller en klassisk nerd. (Leerer D)

Jeg prover & bruke de. Nér det er sagt s& synes jeg ikke det er sa lett alltid, for det er ganske vide, store

mal. (...) I vér lokale leereplan sa har vi delt og pa en mate spredd alle leereplanmélene utover slik at vi
skal dekke alle malene. S vi har et bevisst forhold til det, jeg vil si det. (Lerer E)
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Pa denne skolen er vi veldig bevisst pa at man skal dekke opp s& mye som mulig. Noen mal i
lereplanen er veldig vage, veldig apne for personlig tolkning om hva man kan legge i det, og for, ja
dette er mine tanker, for musikklarere som da kanskije ikke har s& mye utdannelse innen musikk s&
tenker man litt grunt pa disse malene. Jeg prever a tenke etter sa godt som mulig, og de frustrerer meg
litt innimellom. Av og til md jeg ty til litt enklere lgsninger enn jeg egentlig hadde hapet pa, rett og slett
bare for & komme igjennom. (Lerer F)

Noen av lzererne jobber pa steder der det er utarbeidet lokale tolkninger av lereplanen, andre
forholder seg direkte til den originale planen. Planen brukes som en veiviser som gjar det
mulig & kontrollere at elevene har veert igjennom det de skal. «Apne» og «vanskelige» er
ordene som oftest brukes for a beskrive malene i lzereplanen. Dette vil si at de pa den ene
siden oppfattes som vanskelige a na for elevene, mens de pa den andre siden gir rom for

tilpasning etter rammefaktorene.

Lererne har ulike mater a bruke malene pa. Mens noen har brukt LK06 som utgangspunkt for
a formulere egne mal, har andre valgt & bruke LKO06 direkte som en guide som sier noe om
hva som skal vektlegges. Som en av Larer C sa: «Malene angir retningen, jeg star for
innholdet». Malene kan ogsa brukes direkte i undervisningen, for a bevisstgjare elevene pa
hva som vektlegges og vurderes. Det oppleves at lereplanen ma tilpasses virkeligheten i
enkelte tilfeller, og arsaken er ofte at leererne faler at a ga i dybden pa enkeltmal spiser opp for

mye tid i forhold til resten av malene.

I en ideell verden burde leereplanen veere en ressurs for lereren. Allikevel virker det som den
ikke udelt oppfattes slik av leererne som deltok i denne undersgkelsen. Planen i seg selv
oppfattes til en viss grad som vanskelig a tolke eller vanskelig a oppfylle. Hva skyldes dette?
At planen er vanskelig a tolke kan komme av at den er apen, og legger mye ansvar over pa
lereren. Planen er i starre eller mindre grad et produkt av en annen tidsperiode enn da leererne
studerte musikk. Musikkfaget utvikler seg stadig, og nye elementer kommer inn. Selv var jeg
ferdig utdannet musikklarer i 2012, men mgter allikevel emner som ikke har veert berert i

utdannelsen min.

Det kan veere mange grunner til at planen er vanskelig & oppfylle. Ungdomsskolelarere er
prisgitt sine kolleger pa barneskolen nar det gjelder forkunnskaper hos elevene, og
tidsressursene har veert bergrt tidligere i dette kapittelet. Kanskje er ogsa planen i overkant
ambisigs pa vegne av elevene. Diskutere sartrekk, formidle refleksjon, dette er eksempler pa
formuleringer i planen. Store ord som trolig kun en brgkdel av elevmassen forstar, og som
representerer krevende oppgaver, spesielt nar de settes i sammenheng med krav til
fagkunnskap.
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B) Nas malene?

Mener leererne at elevene klarer a leere seg det planen ber om?

Ja, altsa det star jo at de skal musisere, og musisere kan jeg gjere ved & dra over strengene pa en gitar, sa
terskelen er vel ganske lav der, da. Men der har du jo hele spekteret. Nei, altsa jeg kan ikke skryte av at
jeg har nddd de méla. (...) Jeg ser pa det som helt uoppnéelig. (...) Det er noe som ikke kan skje i
virkeligheten, men som er der i fantasiens verden, hehe. (Larer A)

Nei. Fatall. Noen, og da spesielt sann digitalt og det her, det har vi ikke ressurser til, s den
komponeringa og den biten der, den blir pa et annet niva, da, enn kanskije det er tiltenkt fra LKOS.
(Leerer B)

Béde og. Noen vil ikke vare i neerheten av det. Altsd, det kan jo ha med interesse & gjare og generelle
evner, men noen vil veere veldig langt unna, og noen vil klare det helt greit. Det er veldig stort sprik i
elevmassen. (Lerer C)

Jeg har gitt seksere i musikk jeg. Jeg har ogsa gitt toer, da oppnér de jo malene, men har lav
maloppndelse. Og ndr vi jobber med alle mal... «Oppnar malene» er relativt, hehe.... Ja. Det gér jo ikke
an & stryke pa ungdomsskolen, sa de oppnar jo malene pa et eller annet niva. (Larer D)

Ja, i varierende grad, naturligvis, men ja jeg vil jo si det. (...) Hvis du sier at et kriterium skal veere at
den dansen de lager skal forholde seg til musikkens rytme, da, at det henger sammen... Men det stér jo
ingenting om det i malene, og det er jo noe vi finner pa sjel for & kunne vurdere noe. Vi tenker at det er
et fornuftig mal, eller fornuftig kriterium ogsa, men der er det ikke sa lett & bruke laereplanen, synes jeg.
Sa de kriteriene og den oppdelingen av hva man ma gjere av de store, vide malene, det ma man suge av
eget bryst og finne litt ut av sjgl pd en mate. (Lerer E)

Noen: Ja. Og niva pa malet kan jo ogsa variere, det gar vel fra skole til skole og laerer til leerer.
Vurderingskriterier legges ogsa gjerne opp etter hva laereren kan selv. En leerer som er god pé gitar, god
til & lzere bort gitar, kan legge lista litt hgyere enn en lerer som kanskije ikke har tatt i en gitar hele sitt
liv. S der kan det veere store forskjeller. (Lerer F)

Nar det gjelder hvorvidt lererne foler at elevene nar malene for musikkfaget, er det litt delte
meninger om hva det innebzrer a na malene. Mens noen mener at alle nar malene til en viss
grad fordi terskelen for musisering er lav eller fordi det ikke er mulig a stryke i fag i
ungdomsskolen, mener andre at det er store sprik og at elevene ikke nar malene i forhold til
det nivaet som er tenkt. Pa tross av at informantene har ulike oppfatninger omkring
maloppnaelse i musikkfaget, finnes det ett fellestrekk: Det er ikke pa noe tidspunkt noen vill
jubel over falelsen av a lykkes med a sette elevene i stand til & oppna en tilfredsstillende
maloppnaelse.

C) Er musisering, komponering og lytting likeverdige?

Musisering, komponering og lytting er i teorien tre likeverdige hovedomrader i leereplan for
musikk i LKO6. Er dette tilfelle i praksis?

Nei. Lytting og musisering, sd, men komponering er jeg ... det har vi gjort for lite av, altsa, og det har
noe med gruppestarrelsen a gjere. (...)Men det er noen elever som skriver sanger. (Leerer A)
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Ja. Men jeg ser jo det at lyttinga er den som blir brukt pa teoridelen, ogsa blir man teoretisk provd i det
etterpa. Selv om det & lytte kanskje ikke kan noteres ned? (Lzrer B)

Ja. De kan ogsa brukes parallelt hele veien. (Learer C)

Det er klart, i lereplanen sé ligger jo veldig mye av musikkhistorien og musikkteorien. Musikkteorien
ligger ogsé innunder komposisjon, men jeg synes det er mange av de kunnskapsmalene, hvis man kan
kalle de det, som ligger innenfor Iytting, altsé innenfor ett omrade, og det er to omrader som handler
mer om ferdigheter, kanskje. Det har jo gkt fokuset pa at det skal veere et aktivt fag. Det skal vaere
aktivitet, det skal vere... Man skal holde pd med musikk. Man skal ikke sitte og lese en bok eller bare
here pa. (Laerer D)

Ja.. Men i praksis sa tror jeg nok kanskje at musisering er det som, og né snakker jeg pa vegne av alle
musikklarerne her, det er kanskje den som far sterst fokus. (Leerer E)

Det blir til at de ikke far like mye vekt, dessverre. Litt pa grunn av praktiske lgsninger, tidspress, og litt
pa grunn av at det er mye man fgler at man skal igjennom. (...) Jeg tror det er ganske godt fordelt, vi
praver jo a spille s& mye som mulig, det er spilldelen som vektlegges mest. (...) Man kan jo ikke
komponere, egentlig, uten & kunne spille, de henger jo gjerne sammen. Sa nar man komponerer sa far
man jo ogsa spilt. Det blir mest musisering, da. Samtidig som du har mal fra leereplanen som krever at
det blir brukt en del tid pa Iytting ogsa. (Leerer F)

Informantene er jevnt over enige om at de tre hovedomradene i prinsippet skal og ber veare
likeverdige, men har ulike syn pa hvordan dette stemmer i praksis. Lerer B har en interessant
observasjon angaende hva som vektlegges: Hun mener selv at de er like viktige, men papeker
at det er lyttedelen som brukes i teoritimene i musikk, og at det dermed er den man har pragver
i. En slik praksis kan fgre til at lyttedelen har starre innvirkning pa karakteren enn de andre,

noe som igjen gjer at lytting kan bli oppfattet som det viktigste.

4.5 Leerernes tolkning av kompetansemal fra
leereplanen

Lererne fikk opplest noen kompetansemal fra lzereplanen. De ble bedt om a forklare hvordan
de tolket at de ulike malene skulle bearbeides, og hva som skulle til for & oppna hay
maloppnaelse. Utvalget av kompetansemal var basert pa a plukke et mal fra hvert av

hovedomradene musisering, komponering og lytting.

4.5.1 Musisering

Det farste av kompetansemalene i musiseringsdelen lyder som falger:

Eleven skal kunne bruke musikkens grunnelementer, symboler for besifring og

akkordprogresjoner i spill pa instrumenter (Saabye, 2014, s. 84).
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Lererne tolker dette kompetansemalet slik:

Vi tester jo spillferdigheter, og da er det jo akkordgrupper som harer sammen. Jeg har en sann 6-7-8
grep vi leerer i 8. klasse, sa jeg sier at det er maloppnaelse & kunne de 8 grepene i lgpet av 8. og sa
dobler vi det til 9. klasse. Men sa er det jo ogsd noe med det tekniske, da, & fa det til & late, det er en
forventning om det. (...) Generelt sa er det jo sdnn at det jeg forventer av en hgy méloppnaelse er at
man klarer & akkompagnere. (Laerer A)

Da mener jeg at de skal kunne finne en sang de har lyst til & spille, gjerne surfe rundt pé internett og
finne en, for s & finne ut hva slags akkorder det er og nar det skal skiftes. Det forventer jeg at de kan,
og at de kan holde rytmen. Da bruker vi & dele i de underpunktene der, at de kan puls og rytme, og at de
folger disse nar de skal musisere. Og pd samme mate at de ser slektskapet mellom akkorder. Men da er
vi pa hay, nér de ser slektskapet mellom akkorder og progresjoner. (Larer B)

Kunne akkordsymboler, sann at de skal kunne spille akkordene. Grunnelementene, puls, dynamikk. Det
er veldig fint hvis de spiller gitar og de skal synge til, s& de bruker bade instrument og stemme, og skal
koordinere dette. Da er det viktig at de ikke bare kjagrer pa men at de har jevn puls, og har en god
dynamikk. Jeg tror malet her er & kunne bruke musikken til & utgve musikk praktisk. (Leerer C)

Nér jeg vurderer gitarspill, sa har jeg laget et skjema i samarbeid med en annen musikklerer, der vi
vurderer rytme. For & fa hgy maloppnaelse da s& ma man kunne skifte grep rytmisk, og serge for at det
er en flyt i musikken. (...) Sann at det skal ga an & synge, at du harer at det blir en sang av det. Sa det er
det rytmiske elementet. (...) Hvis de holder en D-dur da, i tre takter, og s& gar den rytmisk og fint, og s
far de en pause eller en stopp nar de skal skifte grep, da er det ned pa middels. Og hvis de ikke klarer
grepet helt eller ikke husker «hvordan var D-dur», da er de pé lav. (...) For & veere helt oppe pa sekser
sd ma man veere selvstendig. Med det s& mener jeg at man ikke trenger & métte se pé gitaren hele tiden,
at man kan se opp og kunne ha fokus, kanskje de skal framfare en tekst samtidig. (...) Poenget er at det
er en flyt og at det er et overskudd og at det er, ja, kanskje har de et svakt parti, kanskje har de et sterkt
parti, sann at de kobler inn flere musikkelementer. (Larer D)

Ma kunne klare & spille etter besifring pa gitar eller piano, spesielt gitar i og med at det er det vi jobber
med, og kunne beherske en del akkordtyper, som moll, dur, septim, hvertfall de tre. (...) Og & kunne
forholde seg til en taktart. Det tenker jeg de ma kunne klare. S hvis du da behersker det, og kan lese
besifring, og kan overfare det til spill pa et akkordinstrument, og det later greit, sa tenker jeg at da har
du hgy grad av maloppnaelse. (Lerer E)

A bruke grunnelementer: Vi har tabspraver i 10. klasse. Det & kunne spille instrumenter med pene toner,
av og til s& er ikke det s lett pé gitar. A vise at de kan lese grei rytmikk og forsta forskjellige
notasjonssystemer, som tabs og akkorder, besifring. Og hvis de ikke kan grep fra fer sa ma de hvertfall
kunne finne det fram ved hjelp av enkle forklaringer. De ma ogsa kunne spille sasmmen med andre. Det
er en flertrinnsrakett dette her, farst ma de fikse ting selv, sa ma de klare & spille det sammen med
andre. (Larer F)

Leererne var i stor grad samstemte om innholdet i dette kompetansemalet, de mente det
handlet om praktisk spill pa et instrument. De fleste trakk fram akkordinstrumenter og det a
spille etter akkorder. Learerne var ogsa hovedsakelig enige angaende hvilke prestasjoner som
kreves for & oppna hgy maloppnaelse, men her spriket svarene noe mer. Fellesnevneren var
det & kunne spille etter besifring med korrekte akkordbytter i forhold til puls og rytme, altsa
uten tenkepauser i byttene.

Men hva innebeerer det egentlig a spille etter akkorder? Er det a vite noe om de ulike

akkordtypene, eller & kunne et visst antall enkeltakkorder? (D-dur, C-dur, G-dur og sa
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videre). Og handler malet om akkordspill i seg selv, eller er det mer? Hva med

grunnelementer, eller kunnskap om hvordan man finner besifring og akkorder?

Som det kommer fram av sitatene, ble dette kompetansemalet tolket i relativt ulike retninger
av leererne. Det betyr at selv om de ikke var sa uenige om hvilket teknisk niva som var tenkt,

er det ikke usannsynlig at to lerere ville vurdert samme spilleprestasjon ulikt.

Nar det gjelder leerernes oppfatning av hvilke ferdigheter forfatterne av leereplanen har gnsket
at elevene skal oppna, er svarene veldig generelle. Flere peker pa det & mestre et instrument,
eller i videre forstand: A kunne utgve musikk. Det papekes at det virker som det er ferdigheter
heller enn innsikt som vektlegges, og en lerer tror at forfatterne er vage med hensikt for a gi
musikklererne valgfrihet.

4.5.2 Komponering

I komponeringsdelen finner man blant annet dette kompetansemalet:

Eleven skal kunne notere egenprodusert musikk ved hjelp av grafisk eller tradisjonell
notasjon (Saabye, 2014, s. 84).

Flere av lzererne hadde blandede falelser rundt dette kompetansemalet:

Det hgres jo ut som det er en plan for musikkonservatoriet eller noe slikt. Hvis jeg skulle hatt det som et
mal sa hadde jeg veert totalt mislykket som musikklzrer, sd jeg ma bare glemme det der. De ma vel ha
tenkt at alle skal bli komponister, da. (Lerer A)

Vi hadde det i fjor, rytmekomposisjon. Da fikk vi til det. De skulle velge seg ulike rytmiske lyder,
notere ned tradisjonelt, det vil si med en strek med rytmefigurer pa, med de rytmefigurene de har laert,
med pauser. Sa skulle de ha puls. De métte ha riktig puls, og sa skulle det vaere rytmer som passet
sammen. Det skulle veere en flerstemt rytmekomposisjon. Sa framfarte de det, og det skulle leveres. Og
det blir jo tradisjonell notasjon. Til noen grupper sa ma jeg jo si at «tegn det», som grafisk notasjon da.
(Leerer B)

Nér de skal skrive bade tekster og melodier, s ma de pa en eller annen mate kunne notere det sann at de
ikke glemmer hva de har skrevet. Og om de da bruker vanlige noter eller grafisk notasjon for & vise hva
de mener, det far vel egentlig veere opp til dem selv. Vi fokuserer mest pa noter fordi at det vil andre
ogsa kunne forstd. Man kan godt skrive det sa man skjgnner det selv pa en rar grafisk mate, men noter
er et internasjonalt spréak. (Larer C)

Nér de har komposisjon, da kreves det jo at de kan notere pé en eller annen mate. Sa da har jeg pa en
mate prevd a fa de til & visualisere pa papir: Blir det sterkere, blir det flere instrumenter, gar det
oppover, gar det nedover i tonehgyde, er det lange lyder, er det korte lyder... Hvis de klarer &
visualisere slik at jeg kan se pa et partitur og skjenne hva de gjer, da har de jo forstatt mye. Noen er jo
sa for seg at de bruker, kanskje en farge til hvert instrument for & skille instrumentene, at det er linjer
som viser at det er lange toner som gér opp og ned. At de tegner det, mens hvis de slar pa en xylofon s&
er det mer sann prikkvis, ikke sant. Da viser de en form for musikkforstaelse, sann jeg ser det. Lav
maloppnaelse innenfor dette, det vil jo vare at man kanskje bruker bare en strek. (Lerer D)
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Jeg ma jo si at nér det gjelder komponeringsdelen i det hele tatt, s har jeg hatt mer fokus pa at de skal
komponere, og ikke veert s veldig opptatt av den noteringa, det ma jeg bare innremme. Og det er litt
fordi jeg synes det er ganske krevende, da mé du jobbe ganske mye med notering og med noteteori,
synes jeg, for at de skal kunne bruke det ordentlig. (...) Nei i og med at de skriver tradisjonell notasjon
sd ma de jo tenke seg at da skal elevene kunne lage en melodi pé et piano eller i hodet eller hva som
helst, og skrive det med noter, da. (...)Det der er ganske krevende, rett og slett, sa jeg vet ikke, jeg
synes ikke det er et veldig godt mal, og kanskje ikke s kjempeviktig heller. (...) Nei sa jeg forholder
meg Vel ikke akkurat veldig til det malet der, det ma jeg innremme. Men jeg har prevd og det gar an &
fa det til. Men sparsmalet er hvor mye man skal jobbe med det. (Leerer E)

Grafisk notasjon, det vet jeg at det finnes mange evelser pa a gjere pa klangkomposisjoner ala Arne
Nordheim og sé videre, hvor eleven tegner det de harer. Eller ved hjelp av andre typer musikk hvor de
tegner en strek, en prikk for hver tone, for eksempel, tilfeldig plassert pa et ark. (...) Maloppnaelse, det
ville veert i hvor stor grad de far med seg alt, for det er ting som kan ligge oppé hverandre. Og det &
bevisstgjare unger pa at musikk har flere lag, det er sunt. For det er de ikke sa fokusert pa nar de
kommer hit. (...) Kunne hgre og skille ting fra hverandre. Og hvis man da skal tegne et stykke, fa
plassert ting riktig i forhold til hverandre. Altsa, det som skjer samtidig ber pa en eller annen mate bli
notert samtidig. (...) Tradisjonell notasjon blir jo litt vrient her pa skolen i og med at vi ikke underviser
noe serlig i notehgydelaere. (Leerer F)

Av de tre malene som lzererne fikk presentert, var det dette de ga uttrykk for mest usikkerhet
og frustrasjon rundt. Det var stor enighet i at hensikten fra forfatternes side var at elevene
skulle klare & skrive ned det de komponerte med noter. Alle leererne mente at det var starre
muligheter for at elevene skulle fa til den grafiske notasjonen enn den tradisjonelle. En lzerer

trakk fram musisering og samspill som overordnede mal for elevene ogsa under komponering.

Flere lerere ga uttrykk for at de ikke hadde jobbet s& mye med dette malet, enten fordi de
syntes det var et darlig, lite viktig og krevende mal, eller fordi de ikke klarte & fa elevene opp
pa det nivaet de fglte at var ngdvendig. Det ble nevnt at elevene burde hatt bedre
forkunnskaper for a vaere i stand til a fa til enkel bruk av tradisjonell notasjon. En lerer
papekte at noen elever kunne litt om tabs, men det hadde de lart andre steder. Hans elever

hadde hovedsakelig et passivt forhold til notasjon, noe lesing men ingen egenproduksjon.

Pa den andre siden ble det trukket fram at det gar an & komponere uten bruk av noter, og at
selve komponeringsprosessen er viktigere enn skrivingen. For & kunne lykkes med a fa
skrevet ned med tradisjonell notasjon ma en bruke altfor mye tid pa noteteori, men det finnes
teknologiske verktgy som kan veere til hjelp, for eksempel apper der man kan tegne inn notene

pa touchskjerm og spille av melodien etterpa. En lignende lgsning er notasjonsprogrammer.

Sa hva er hgy maloppnaelse i dette kompetansemalet? De lererne som har klart a lage gode
opplegg til emnet har naturlig nok valgt ulike framgangsmater, et fellestrekk er allikevel
graden av kompleksitet. Nar det gjelder grafisk notasjon vurderes elevene etter i hvor stor
grad de har klart & fa med seg det som skjer i musikken. Eksempler pa hgy maloppnaelse er a
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klare a tydeliggjere musikalske elementer som tonehgyde, tonelengde og ulike instrumenter
ved hjelp av farger og andre koder. Det er ogsa viktig man har et tidsperspektiv slik at det
kommer fram i partituret nar ulike musikalske hendelser skjer pa samme tidspunkt. Et
eksempel pa det motsatte kan veere nar musikk med flere lag illustreres med en enkel strek.
En av leererne har brukt rytmekomposisjon som en metode for a na dette malet. Hay
maloppnaelse var da a klare & lage en flerstemt rytmekomposisjon.

4.5.3 Lytting

Lyttedelen handler i relativt stor grad om & kjenne til og gjenkjenne ulike former for musikk,

her er et av kompetansemalene:

Eleven skal kunne diskutere sartrekk ved rytmisk musikk, kunstmusikk, og norsk, samisk og
andre kulturers folkemusikk, og gjgre rede for egne musikkpreferanser (Saabye, 2014, s.84).

Lerernes tolkning av dette kompetansemalet lyder som falger:

Ja, altsd, for & begynne med den siste setningen. Hvis du sper en elev far du gjerne svar som: «Den er
dritdarlig, den er dritbra», det er liksom det nivéet det er. Men klarer du & fa dem til & forklare hvorfor?
«Hvorfor var den musikken bra?», «Jo, den var bare kul!» Sa da jobber du med det & kunne sette ord pa
hvorfor musikken er bra eller darlig, og da ma du ha det bakenforliggende, altsa det at en harer pa
forskjellige typer folkemusikk eller andre typer musikk, og sa tenker «hva er det med rytmen her, hva er
det med instrumenteringa her som gjar at det later forskjellig fra hverandre», da med skalaer og sa
videre. (...) Det synes jeg forventes av en hgy maloppnaelse, at man skal kunne si hvorfor det later bra.
(Leerer A)

Sammenhengen mellom samfunnsutvikling og musikkens utvikling. (...) Da skal de se pa
sammenhengen mellom samfunnsutviklingen pa 1950-tallet i USA og sette det opp mot hvorfor pop og
rock oppstar. Og se sammenhengen. Og de skal og kunne gjere rede for den sammenhengen pa en
skriftlig prave. (Leerer B)

De ma vite forskjell pa de forskijellige typene musikk. De mé vite for eksempel hva samisk musikk er,
hva er, bare for & nevne samisk: Er all samisk musikk joik? Nei. Men er joik samisk? Ja. (...) De mé
kunne nevne for eksempel stev, hva slags oppbygning er det i stev? De ma vite om kunstmusikk, de ma
vite litt, ja jeg tenker ogsa litt pd hvordan de virker.. Hva er forskjellen pé rock og pop? Hvordan er det
med gamle klassiske verker, hva er forskjellen pa barokk og klassisisme, for eksempel, at de er to
epoker etter hverandre. De ma vite litt sdnne ting for & fa hgy maloppnaelse. (Larer C)

Altsd, skolen er i mye starre grad na opptatt av det & kunne anvende kunnskap, det & kunne reflektere
over egen kunnskap, se sammenhenger. (...) Fortsatt er det selvfglgelig noen som er opptatt av
quizkunnskap, da, som jeg kaller det, men jeg tenker at forfatterne gnsker at man skal ha kjennskap til
ulike kulturer, hvordan musikk er med & uttrykke en kultur, og hvordan musikk sammen med andre
uttrykksformer er med & uttrykke en kultur. (...) Jeg tenker at for & komme opp pé middels her, sd mé
man kunne skille de ulike sjangerne fra hverandre. Jeg jobber litt med besetning, i forhold til det mélet,
at det er en del instrumenter som er typisk, sjangertypiske, for & hjelpe de til & trene opp geharet.
(...)Jeg stiller en del sdnne spgrsmal... «Hva var det du likte med musikken, eller hva likte du ikke med
musikken?» Det holder ikke si «Jeg hater opera», men da ma man kunne si noe om hvorfor. At «jeg
liker mer nar det er mer rytmer som i», at de kan vise hva de mener med at det er mer rytmer og sanne
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ting. (...) Det & kunne se likheter og forskjeller med egne preferanser, at man knytter egne preferanser
til & beskrive annen musikk. Det er avansert, det er oppe pa hgy maloppnéelse. (Larer D)

Det er langt, og det inneholder utrolig mye. (...) Jeg tenker at de ma kunne si noe om
sjangerkjennetegn, da, innenfor rytmisk musikk, for eksempel. De mé kunne si noe om slektskap il
andre sjangre, gjerne si noe om personlige preferanser. Det er et litt rart mal, skal jeg veere arlig, men
greit nok. (...) Det & ha noe kjennskap til sjangre, bli bevisst forskjellige sjangertyper, se at noe av
musikken i dag henger sammen med eldre musikk... At man opplever sdnne ting, det ma vaere mer
viktig enn & koble til egne musikalske preferanser. Jeg vet ikke helt hva som er tenkt med det, altsa.
(Leerer E)

Her er det veldig forskjellig fra hva slags stil man er innom. (...) Kjennetegn ved rytmisk musikk, der
drar vi fram pop og rock-historien, og jazz. De far litt bakgrunn for forskjellige stiler, og vi poengterer
hva som er spesielt og hva som skiller de forskjellige stilene fra hverandre. Da med begreper som
synkoper, riff, ompabass, sanne ting. (...) Altsa, folkemusikk og samisk musikk er ikke det jeg har mest
utdannelse i, mens de to andre... Jeg vil jo gjerne at elevene skal kunne mest mulig om dette her, og jeg
har sett pensum til teoretiske prever om disse tingene pa andre skoler. Jeg bruker kanskje mer tid pa det
enn de gjer. (...) Det nederste som star der, at elevene skal gjere rede for egne musikkpreferanser, den
er veldig ullen. Og jeg prater med andre musikkleerere ogsd, som synes at den der er kronglete fordi den
ikke er sé tydelig. Det ma veere & prate om en musikkstil og at elevene sier «A, det kjenner jeg igjen i
forbindelse med den og den sangen. Har man da dekket den delen? (Leerer F)

Nar det gjelder dette malet var leererne relativt samstemte i hva som gir hgy maloppnaelse,
selv om de ellers tolket malet noe ulikt. Man ma kjenne til seerpreg ved ulike typer musikk, og
kunne si noe om likheter og ulikheter mellom ulike sjangre og epoker. Nar det gjelder det a
gjere rede for egne musikkpreferanser er det noe forvirring rundt hva det er meningen at man
skal oppna, men det argumenteres for at elevene ma vere i stand til & begrunne
musikksmaken sin ut i fra musikkens grunnelementer. Det nevnes 0gsa at elevene skal vere
bevisste pa sammenhengen mellom utviklingen i musikkverdenen og samfunnsutviklingen, og
at elevene skal kunne papeke sjangerkjennetegn og seerpreg ved ulike typer musikk ved a se
pa likheter og ulikheter til egne preferanser.

En del av leererne knytter ogsa dette kompetansemalet opp mot de generelle malene i
lereplanen og opp mot tverrfaglighet. De mener at noe av hensikten med malet er at elevene
skal settes i stand til & begrunne sine standpunkter, tenke analytisk, se sammenhenger og
reflektere rundt ulike temaer. Fagstoffet som dette malet bergrer har sammenheng med andre
fag og bidrar dermed til en tverrfaglig forstaelse av hvordan samfunnet er bygget opp og

hvordan musikk og andre kunstformer fungerer som uttrykk for en kultur.

Fellestrekket mellom alle tolkningene av disse kompetansemalene er at leererne stgtter seg pa
formuleringen i méalene og sin egen vurderingsevne. De har ikke andre hjelpemidler, ingen
offisiell veiledning som forteller dem noe om hvor strengt elevenes prestasjoner skal
bedemmes. De som i tilfelle finnes av slike hjelpemidler er lokale utforminger gjort av

lererkollegiene. Dersom man melder seg som sensor for skriftlige eksamener i basisfag blir
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man skolert i hvilket niva som tilsvarer de forskjellige karakterene. Besvarelsene skal i starst
mulig grad vurderes etter en felles standard. Dette burde etter min mening gjelde for alle fag.

4.6 Musikkteori og gehgrtrening i leereplanen og
undervisningen.

Denne delen tar for seg hvordan lererne oppfatter at musikkteori og gehgrtrening kommer til

uttrykk i leereplanen, og hvilke erfaringer de selv har med a trekke det inn i undervisningen.

4.6.1 Musikkteori og gehgr i leereplanen.

Er musikkteori og gehar lagt vekt pa i lereplanen?

Alts4, vi har jo stort sett forholdt oss til lzereboka, vi da. Opus. (...) Jeg bruker den bare litt sénn av og
p4, for jeg synes den er utrolig forvirrende. (Leerer A)

Jeg synes nok at det er ganske viktig del, ja. Jeg tror nok at komponeringsbiten er mer usynlig, synes
jeg, enn akkurat geher og lytting. (Leerer B)

Det er vel delvis lagt vekt pa, synes jeg. (...) Ja det er viktig med teorien, ja det er viktig med
gehartrening, det er viktig & leere alt det her basis. .. altsa, grunnmuren rett og slett, den ma vere solid.
Men samtidig sa tror jeg det er veldig viktig for elevene sin del & gjere det mest mulig praktisk. Sa hvis
man klarer & fa kombinert det teoretiske, med det praktiske sa tror jeg man vinner mye pa det. (Lerer C)

Musikkteori og gehar? Ja, som jeg sa, musikkteori synes jeg er knyttet mest til det omradet som heter
Iytting. Og selvfalgelig, skal man leere & spille gitar s ma man ogsa... Sa det er jo knyttet til det &
musisere ogsa, selvfalgelig. (...) Og de har jo ogsa bruk for det i komponering, altsa, hvordan notere
musikk sann at de ikke glemmer det? (...) Nar det gjelder geher i lzreplanen: De skal jo kjenne igjen
sertrekk ved ulike musikksjangre, det dreier seg jo absolutt om gehgr. De skal ogsa kunne en del
musikkuttrykk som ogsa automatisk blir knyttet til geher. Ja, jeg synes jo absolutt det legges opp til at
man skal trene pa de tingene. (Lerer D)

Nei det star jo ikke veldig mye spesifikt om musikkteori, da. Det gjer jo ikke det. Det star at elevene
skal notere egne komposisjoner. (...) Men hvis de skal bruke tradisjonell notasjon sa forutsetter det at
de kan notenavn og kan ganske mye teori egentlig, sa implisitt sa ligger det vel noe greier der. Men
planen er jo ikke veldig konkret pa det. (Lerer E)

Nei, det vil jeg kanskje ikke si. Et av punktene i lzereplanen gar pa at man skal kunne spille til
tradisjonell notasjon. Og notasjon er et veldig vagt uttrykk. Du kan spille grep, akkorder pa gitar, det er
en mate & notere pa. Du kan spille tabs pa gitar for eksempel, det er en ting som elever skjgnner ganske
fort hvordan skal spilles. Eller du har tradisjonell noteteori med intervaller og slike ting, som jeg velger
a egentlig styre utenom fordi det vil ta s& mye tid pa bekostning av praktisk spill. Eneste notelesinga vi
har med elevene her pa skolen er at de leser rytmer mens de spiller tabs pé gitar. (Larer F)

Ogsa nar det gjelder musikkteori og gehar i leereplanen har informantene litt ulike tolkninger
selv om de er enige i utgangspunktet. Pa spgrsmalet om hvilken plass musikkteori og geher
har i leereplanen svarer laerer A at han falger leereboka skolen bruker framfor leereplanen nar
det gjelder disse emnene, men at det har blitt problematisk etter at skolen la om til et toarig
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lap i musikkfaget ettersom leereboka er delt i tre arstrinn. Han jobber mye med Iytting, for
eksempel ved a gve pa a gjenkjenne dur og moll, og a lytte etter musikkens ulike elementer.
Flere av lzererne mener at musikkteori og gehar ikke er szrlig lagt vekt pa i leereplanen.

Andre observasjoner er at musikkteori og gehar oppleves som lite synlig i planen, men at det
er delvis vektlagt i planen. Lerer F oppfatter musikkteori og gehgr som tettest knyttet opp
mot lyttedelen av planen, men at det har sin plass ogsa i de andre hovedomradene, som

verktgy for a na malene.

Felles for informantene er at de alle mener at musikkteori og gehgr har sin plass i musikkfaget
og i leereplanen. Oppfattelsen av hvor tydelig disse emnene kommer fram i planen varierer,
men lererne fant flere og flere kompetansemal der musikkteoriferdigheter er ngdvendig da de
begynte a se bak de formulerte malene. Selv om det er mest i Iyttedelen at disse ferdighetene

er nevnt helt konkret, opptrer de som uskrevne mal, forkunnskaper, for malene ellers i planen.

4.6.2 Erfaringer med musikkteori og gehar i undervisningen

Her presenteres leerernes erfaringer med og tanker rundt fokus pa musikkteori og geher i

musikktimene.

Fordeler med musikkteori og gehgrtrening

Hvilke fordeler har det a trekke musikkteori- og gehgremner inn i undervisningen?

Noe musikkteori er jo grunnleggende og interessant for i det hele tatt & skjgnne hva vi driver med. Nar
vi enten skal sitte med dem og synge eller spille, s3 mé en jo ha noe teori der, men det skjer... jeg
merker veldig fort at elevene bare detter av hvis jeg gar for langt inn pa det. (...) Og noe av det skjgnner
jeg vel knapt sjal. (...) Altsd, det & kjenne til hva slags harmonier som hgrer til i kvintsirkelen og slike
ting er jo nyttig hvis en skal lage sanger. Altsa, jeg tenker at det & skjenne musikk er generelt nyttig
sann intellektuelt sett, jeg mener at man blir et mer intelligent menneske av & skjenne musikk. (Larer
A)

Det er en kjempefordel [3 inkludere musikkteori og gehar i undervisningen], men vi nar ikke alle. Det er
det gverste sjiktet, hvis du skjenner hva jeg mener. De nar vi, og de forstar det veldig fort. (...) De
bruker det. Med en gang. Da ser vi at det ikke er bortkastet, for de tar det i bruk, og da har vi den
ressursen etterpa. (Larer B)

Nei, det har jeg gode erfaringer med, altsa, elevene er lzerevillige, og de er sulteforet pa et fag som de
har fatt alt for lite av. (...) Det er jo det & kunne grunnlaget, vite hvorfor musikken fungerer som den
gjer, ogsa for eksempel med tanke pa komponering. Hvordan kan man bruke teorien til & lage en egen
1at? Hvordan skal en I3t bygges opp? Hvordan er historien pa det & bygge opp later? | det hele tatt,
teorien er jo grunnmuren til musikkfaget. Og for & uteve musikk sa ma de jo i alle fall vite hvordan
grunnmuren skal veere. (...) Jeg sliter litt med & se at man klarer 3 komme seg veldig langt uten & ha
teorien i bunnen. Kan man lese noter sd kan man lare seg en hvilken som helst sang. Skjgnner man
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rytmeoppbygging sé kan man skrive later med Ok rytmer, man kan skrive noter pa det. Man kan
publisere musikk, man kan utgve pa et hgyere niva enn hvis man ikke har dette under huden. (Lerer C)

Jeg pleier & ha en sann type... kvintsirkel og tonika, subdominant og dominant, for at de kan laere seg &
transponere, hvis de skal kunne synge til kompet, ikke sant, at de far det i riktig toneart. Det er jo ogsa
knyttet til musisering, selvfalgelig. De skal ogsa kunne en del musikkuttrykk som ogsa automatisk blir
knyttet til gehar, i hvert fall sann jeg legger opp undervisningen min. Fordi hvis vi skal leere: Hva er
struktur eller form i musikk, s& knytter jeg da gjerne det opp mot musikk eller lytteeksempel eller noe
sant. At de harer og kjenner igjen og pa den maten knytter musikken til begrepet, da. (Larer D)

Alts4, jeg slipper ingen ut herfra som ikke kan notenavnene, s vi jobber med det, og vi jobber med
kryss og b. Men da setter vi det inn i en sammenheng, da, s& vi bruker det ndr vi jobber med gitar, for
eksempel, og skal begynne a snakke om besifring og akkorder og sant. (...)Jeg feler at det har jeg ikke
direkte belegg for i leereplanen, men jeg tenker at det er en sann basic grunnleggende ting. Og apropos
det med allmennkunnskap s tenker jeg at det ber folk kunne, blant annet notenavnene. (...) Det
forenkler en del ting. (...) Hvis jeg klarer & sette det inn i en praktisk ssmmenheng o0gsa, sé elevene ser
at «dette har jeg faktisk nytte av», sa kan jeg forsvare det, synes jeg. (Lerer E)

Unger er forskjellige, det er morsomt & se. Noen er veldig til & ta ting pa geher, du kan vise de en gang
0g sa sitter det. Mens andre er litt mer sann teoretisk anlagt og de trenger & se ting bygget opp fra
bunnen av for & kunne bruke det pa en aktiv mate. (...) Hvis man har noe teorikunnskap sa vil man
lettere ha ord & knytte det du harer opp til. Da tenker jeg ikke pa ren noteteori, jeg tenker pa for
eksempel formanalyse, teksturanalyse, begreper. Et riff, for eksempel, & vite hva det er. Det hjelper
unger a plassere ting. Refreng, vers, veldig mange kjenner de begrepene fra fer, andre har ikke veert
borti det i det hele tatt. (Leerer F)

Det er stor enighet om at musikkteori og gehgr er viktige bestanddeler i musikkfaget, ord som
gar igjen er grunnlag, grunnleggende og grunnmur. Musikkteori og gehgr er rett og slett viktig
for at vi skal skjgnne hva vi driver med, eller hva som skjer i vare mgter med musikk. Dette
gjelder bade nar vi mgter musikken som utgver, som lytter og som komponist. Elevene er
dessuten forskjellige, mens noen leerer best via gehar er andre mer teoretisk anlagte. Et visst
fokus ogsa pa de teoretiske sidene kan gjgre at man treffer flere av elevene. De elevene som
forstar teorien tar den med seg og bruker den i praktiske aktiviteter.

Kunnskap og ferdigheter innen musikkteori og gehar er nyttig a ha i mange sammenhenger i
musikkfaget. Det a kjenne til hvordan ulike typer musikk er bygget opp, og a vite noe om
kvintsirkelen og akkordprogresjoner er nyttig nar man skal komponere egen musikk. Nar det
gjelder musisering er evnen til & lese ulike former for notasjon nyttig og ikke minst
tidshesparende i forhold til & «plukke ned» ved hjelp av gehgret. Samtidig gjer ferdigheter

innen bade gehar og teori at man musiserer bedre.

Nar det gjelder lytting er gehgret naert tilknyttet, man lerer seg til & hare kvaliteter i musikken
og utvikler en mer allsidig musikksmak. Teorikunnskap er nyttig innen lytting fordi det gir
elevene et vokabular som gjar det mulig & navngi ulike musikalske elementer og forklare
hvordan ting henger sammen. Det & ha et slikt vokabular gjer det ogsa enklere a peke pa hva
som skiller ulike stilarter fra hverandre. Ellers hevdes det at musikkteori og geher har direkte
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overfgringsverdi til praktiske aktiviteter og at man rett og slett «blir et mer intellektuelt

menneske av a skjgnne musikk».

Gode grunner til & la det veere

Finnes det grunner til & droppe teori- og gehgraspekter i musikktimene?
Akkurat pa det musikkteoretiske har jeg vanskelig for & finne noen bruksomrader, jeg ma si det. (Laerer
A)

Mangel pa kompetanse. Larer sin kompetanse, tror jeg. Da stéar det pa det. Og det er ikke ofte at det er
fagutdannede kolleger i musikk. Det er mange som tar musikkfaget [underviser] fordi det er morsomt
og inspirerende, og sa kan de ikke dette. Og det stopper med en gang, for da skjenner ikke eleven. (...)
Tid, og s har vi ofte store grupper. Mange elever pa en gang. (Larer B)

Da ma det veere bare for & kose seg, bare for & ha det artig, egentlig. Uten tanke pa at de skal bli
musikere eller f& masse musikkerfaring som de tar med seg videre. Da blir det bare & komme til faget og
ha det artig og ga igjen og glemme alt som har skjedd, omtrent. Da kan man droppe teorien mener jeg.
(Leerer C)

Det & jobbe mer bevisst med gehar for geherets egen del, det vil kanskje ikke elevene se s mye nytte i
forhold det at de ikke skal kunne bruke det til andre ting. (Leerer F)

Nar det gjelder de utfordrende sidene ved a trekke musikkteori og gehgr inn i undervisningen,
nevnes rammefaktorer av flere. Man har for store grupper og for lite tid, og det mangler
kompetanse i lzererstanden. En lerer papeker at musikkteori kan veere avansert og at elevene
fort faller av, spesielt nar leereren ikke er trygg nok pa de avanserte temaene selv. Nar elevene
kan for lite fra tidligere skolegang kommer man for kort i forhold til planen, og man nar kun

det gverste sjiktet av elever med disse emnene.

Det bemerkes fra flere at undervisning i musikkteori og gehar for sin egen del ikke har noen
verdi fordi det er vanskelig a finne bruksomrader. Undervisning i disse emnene blir dermed
negativt dersom man ikke knytter kunnskapen og ferdighetene man opparbeider seg til andre
aktiviteter innenfor faget. Det nevnes ogsa at det kan veere negativt for en del skoleflinke
elever fordi det frister dem til & angripe faget ut fra sine teoretiske ferdigheter, noe som gjar at
de ikke klarer a slippe seg lgs og trene sine intuitive og praktiske evner.

Leererne uttrykker at musikkteori- og gehgrferdigheter kun til en viss grad kommer til uttrykk
gjennom leereplanen, men selv mener de fleste av dem at et grunnlag av teori- og
begrepskunnskap er ngdvendig i musikkfaget. Fra leereplanens side nevnes de grunnleggende
ferdighetene flere steder, og kompetansemalene pa lavere nivaer legger til rette for a
eksperimentere med dynamikk, puls og andre grunnelementer. Allikevel virker ikke leerernes
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inntrykk a veere at dette er innarbeidet hos elevene. En mulig slutning a trekke ut av dette er at
undervisningen pa de lavere nivaene, i den grad den foregar etter leereplanens intensjoner, i
for liten grad gjer elevene i stand til a opprette en kobling mellom opplevelsen av

grunnelementene og de tilhgrende begrepene.

4.7 Leerenes eksempler pa teorii praksis

Her skal vi ta for oss eksempler fra informantene, og se pa hvilken lering de farer til med
tanke pa musikkteori og gehgr i fglge informantene selv. Learerne ble bedt om a fortelle om et
eksempel fra egen praksis pa geher og teori innbakt i praktiske aktiviteter.

Eksempel 1: Dirigering og rytmeklapping

Dess mer konkret dess bedre. (...) Det & gjare, bevege kroppen, og fa musikken ut gjennom alle
lemmer, det gjgr noe med et menneske, tror jeg. Positivt. (...) Da opplever man jo musikken gjennom
flere sanser enn bare harselen. (Larer A)

Det man leerer av denne aktiviteten er & bevege seg til musikk, og dermed bli et mer fritt
menneske. Av musikkteori leerer man om rytme og takt, og man far oppleve musikken
gjennom flere sanser enn hgrselen. Musikken beveger kroppen.

Eksempel 2: Gitarspill

Jeg ser jo at jeg ndr de malene pa sa veldig ulike nivaer, og jeg tenker at det gjar egentlig ingenting
forelgpig, for de er i en opplaringssituasjon. (...) Jeg har sterre utfordringer med de som ikke har
motorikken i orden enn med de som ikke kan musikkteori i en sénn time. (...) Mange er bare opptatt av
a gripe akkorder, og ikke lytte, sd man ma jo koble pa grene samtidig for & forenkle det. (Leerer B)

Her kan man leere teori knyttet til gitar mens man spiller. Leereren forteller om strengenavn,
grepshilder, stemming og rytmer, og stiller ledende sparsmal knyttet til lytting og akkorder
underveis. Elevene ma stadig bytte gitar og sjekke stemmingen. Til slutt diskuterer hele
gruppa hva som kan gjgres for & bedre resultatet. Det man lzerer er akkordprogresjoner og det
a stemme gitaren. Innenfor musikkteori og geher gir dette uttelling pa lytting, utvikling av en
indre kjennskap til akkordprogresjoner og forventninger om hvordan neste akkord hgres ut.

Elevene trenes i a lytte bevisst.

Eksempel 3: Slagverksopplaering
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Nar vi sitter i hele gruppa og skal lage disse kroppsperkusjonene sa er det jo veldig lett & gke. Sa dette
med 4 leere seg & preve & holde jevn puls det har jo med rytme i kroppen & gjere. Nar du blir ivrig sd
stiger pulsen i kroppen, og sé stiger den i musikken og. (Lerer C)

Man kan leere om rytme og puls ved kroppsperkusjon, a leke at ulike kroppsdeler er ulike
deler av trommesettet. Man leerer om puls, rytme, noe dynamikk, ulike rytmefigurer og det
kan ogsa kobles mot brgkregning. Det omfatter altsa rytmeleere, taktoppbygning og forholdet

mellom de ulike noteverdiene ved at man ser pa hvordan det skal noteres.

Eksempel 4: Rytmeleker

Det & falge en rytme, og merke at nar du blir flink sa blir det kult, det gir mestring nar man starter lavt.
Etter hvert s pleier jeg & notere ned, alts3, skrive ned rytmen med noter, sann at de leerer & lese notene.
(Leerer D)

Elevene liker & drive med rytmeleker ved a bruke kroppen, lage kanon eller sette sammen til
polyrytmikk. Med disse aktivitetene lzerer de & fglge en rytme, og de opplever mestring etter
hvert som de utvikler ferdigheter. De leerer ogsa a lese enkle rytmer etter hvert som leereren
skriver det de spiller pa tavla. For a fa til kreves det at elevene «har rytme», det vil si at de er i
stand til & holde en jevn puls. Det er ikke alle som far til, og de som ikke far til gir gjerne opp
veldig fort. Men det at de gir opp kan faktisk ses som et tegn pa musikalitet, eller en
musikkforstaelse, for det betyr at de harer selv at de ikke far til. En enkel rytmegvelse gver
mange forskjellige ferdigheter, som gehar, rytmefglelse, koordinasjon og motorikk. Praktisk
spilling kan fungere som motivasjon for & leere seg det teoretiske, men mange finner mening i

selve gehgrtreningen ogsa, sa disse emnene har egenverdi.

Eksempel 5: Sang og band

Det er jeg veldig opptatt av, da, at teorien ma ikke vere en sann bit som du gjer i egne timer og sa er det
ikke noen sammenheng med noe annet. Det & koble det sammen tror jeg veldig pa. (Lerer E)

Lerer plukker ut en sang som elevene skal leere seg a synge, og passer pa at denne kan
knyttes opp mot instrumenter etter hvert. Elevene er med pa a arrangere nar instrumentene
skal legges til, blant annet ved & komme med forslag til rytme. Trommesettet kan deles opp
slik at flere far bidratt eller for a forenkle, og ettersom noen elever spiller instrumenter pa
fritida er det en fin anledning for 4 tilpasse opplaringen til den enkeltes niva. Med tanke pa
musikkteori og gehgr kan man trekke inn sjangerleere, og rytme- og melodilzre ved a la

elevene diskutere hva de ulike instrumentene bar spille i ulike deler av lata. Det blir mye
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gehgrfokus uten at det ngdvendigvis er sa bevisst. Det er viktig at det teoretiske ikke blir

adskilt fra resten av musikken, men at det er en sammenheng.

Eksempel 6: Band

De ma aktivt veere en del av musikken for at det skal late allright. De ma fokusere pa egen teknikk pa
instrument, og de ma fokusere pa de andre som de spiller sammen med for at de skal kunne spille
sammen. Det heter jo samspill av en grunn, sier jeg. (Larer F)

Elevene spiller i band, de hgrer pa lata ferst. Ved a spille i tillegg til & Iytte er de aktivt med
pa a fa det til & late bra i stedet for kun & lytte passivt, de ma fokusere pa teknikk og samspill.
Det de trenger av ferdigheter for a lykkes er hovedsakelig viljen til & fokusere og evnen til &
sparre etter hjelp. De som far til raskt kan leere bort til de andre, noe som gjer dem mer
bevisste pa hvilke ferdigheter som kreves. | denne aktiviteten er det mye som foregar pa en
gang, men det meste kan forenkles. Temaer knyttet til musikkteori og gehar er for eksempel a
lere hvordan en treklang eller et bluesskjema er bygget opp. Malet er at de skal se hvordan de

kan overfgre det de leerer ved a spille ei It til det & selv lzere seg ei ny lat.

| eksemplene fra leererne far vi et innblikk i hva de tenker at er gjennomfarbart med tanke pa a
jobbe inn teoretiske emner og geharferdigheter ved hjelp av praktiske aktiviteter. Det som gar
igjen hos de fleste leererne, er rytme og puls. Disse virker a veare blant de musikkteoretiske
emnene som egner seg best til & bake inn i praktiske aktiviteter ut ifra de radende
rammebetingelsene. Tempo kan ogsa inkluderes her, disse tre er jo grunnelementer som er
neart beslektet. Dynamikk og harmoni nevnes ogsa, men er ikke like framtredende som de tre
farste. Uttrykk for praktiske leeringsaktiviteter tilknyttet klang, melodi og form er
hovedsakelig fraveerende i uttalelsene fra leererne, noe som kan tyde pa at disse vanskeligere

lar seg inkludere i praktiske aktiviteter i musikktimene.

4.8 Leerernes hjertesaker

Mot slutten av intervjuene fikk leererne anledning til & oppsummere og tenke over om det var
noe mer de ville si om de temaene vi hadde pratet om, eller om det var noe mer de hadde pa
hjertet. Flere av leererne benyttet sjansen til a si noe om hva som var deres hjertesaker i
musikkfaget.

Musikk er et veldig sterkt sprék. (...) Jeg er ingen musikkterapeut, men jeg har veldig tro pa

musikkterapi. (...) Det satt her masse fagfolk, psykologer, alt mulig rart. Samspill, prata vi om da. «Vi
ma fa til mer samspill». Og sa sa jeg da, «samspill, ja det skal vi preve a fa til». De tenkte pa noe annet,
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men jeg tok det helt konkret. (...) Jeg tok meg spesielt av dem og tok ut den ene og sa den andre, og
viste oppmerksomhet og leerte de nye ting. Og det vil jeg si, det er en av mine store hgydepunkter som
leerer, ikke bare musikklaerer, men som laerer. S av mine store opplevelser i mitt yrke, sd har musikken
vert et hjelpemiddel til & na akkurat det. Det ter jeg pasta. (Leerer A)

Lerer A fortalte at han hadde stor tro pa musikk som terapi for elever med ulike
atferdsproblemer. Han hadde selv opplevd at det & bruke utvidet musikkundervisning som
belgnning for en elev som slet med a oppfare seg pa skolen, og at to uvenner som ble satt til &
spille sammen fant ut av problemene de hadde med hverandre. Psykologene sa det matte veere
mer samspill mellom elevene, det valgte musikkleereren a ta bokstavelig. Han kunne hgre pa
musikken de spilte at de hadde det bedre, i starten var alt veldig aggressivt, men sa roet
musikken seg etter hvert som elevene ble roligere personer.

Jeg ma @rlig innremme at jeg har ikke veert sd opptatt av gehar, sa nar du snakker om gehar, s har jeg

liksom ikke tenkt over at det er det jeg driver med. Jeg tror nok jeg kaller det musisering. Men det er jo

Iytting og musisering samtidig. (...) Hvis du leser lzreplanen sa star vel nesten ikke geher brukt som
ord, sa det ble jeg, ja, litt bevisst. (Leerer B)

Fra annet hold ble det fremmet sterk kritikk av prioriteringen av faget:

Fa opp kompetansen i barneskolen ogsa! Ungdomsskolen og for den saks skyld, men fa opp
kompetansen. Fa prioritert faget. For det er et fag som blir sa nedprioritert. Alts, har man en laerer, sa:
«A, du har sunget i kor i din ungdom, da kan du bli musikklarer. Du har ikke kompetanse, men det gjer
ikke noe». Sé det er ikke sa viktig. Altsd, fa opp statusen til faget og viktigheten av & ha en utdannet
leerer i faget, for vi merker sé sterkt pd ungdomsskolen at de har alt for lite kompetanse i barneskolen i
faget. Sa det er det jeg brenner mest for. Og det er ikke noe galt med larerne, det er systemet som er
sann. (Larer C)

Jeg brenner veldig for dette faget, da, jeg synes jo at generelt praktiske og estetiske fag har for lav
status. (...) Skolene rangeres ut i fra hvordan de scorer pa nasjonale praver, regning eller lesing eller
engelsk. Det gir jo et veldig sterkt uttrykk for hva som er viktig, hva er det som gjer skolen god, hva er
det som gjer elevene gode. Og det er hvis de scorer bra i de prevene. (Larer D)

Jeg er veldig opptatt av at musikkfaget ma veere faglig, det ma veere fagfolk som driver det. Hvis ikke sa
er det dedfedt, tror jeg. Hvis elevene ikke aner hva de har gjort, og ikke har [fag]sprak, da tenker jeg at
det har ikke veert fagpersoner som har drevet undervisningen. Og sé er jeg opptatt av at det ma veere
utstyr til & nd de malene, for det kreves faktisk noe. (Lerer E)

Larer D mente at de praktisk-estetiske fagene kroppsgving, kunst og handverk, mat og helse
og musikk generelt hadde for lav status, og at det var media og toppolitikernes resultatjag som
smittet over pa skoleeierne. Nar skoler rangeres ut i fra resultater fra nasjonale praver i

basisfagene sender det et signal om hva som er viktig.

Han fortalte videre at han mente at de praktisk-estetiske fagene til sammen ville treffe minst
ett interesseomrade hos nesten alle elever, og at de dermed er viktige faktorer for elevers
mulighet til & fale mestring i skolehverdagen. De som ikke liker musikk liker kanskje
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kroppseving? Han understreket at de teoretiske fagene selvfglgelig ogsa farte til mestring hos
elever, men at disse ikke er sa nedprioriterte i forhold til den faktiske nytteverdien.

Som eksempler pa musikkfagets nytteverdi trakk han fram mestringsopplevelse og forstaelse
for gvingsprosessen. Han mente at det a leere hvor mye innsats som kreves for a gve inn
musikk har overfgringsverdi til andre fag, og viste til at ungarske skoler knyttet til
kodélypedagogikken® har bedre resultater generelt sett enn de vanlige skolene i landet, og at
man kan se samme tendens i skoler med ekstra fokus pa for eksempel fysisk aktivitet og

friluftsliv.

Det ble ogsa nevnt at det er vesentlig at skolene har utstyr til & bruke i musikkundervisning,
spesielt digitalt utstyr som er tilpasset brukergruppen. De digitale verktayene kan brukes til
mye, til og med samspill, men skal selvfglgelig ikke erstatte instrumentene. Lerer F

oppsummerte med at han mente malet med musikkfaget matte veare at elevene skulle ha en

kompetanse som gjorde dem i stand til & bruke det de hadde lzrt til & lage egen musikk.

Ut fra leerernes hjertesaker, er det tydelig at musikkleererne er engasjerte og har stor tro pa at
faget deres er viktig. De gnsker at faginnholdet skal tas serigst, og at faget ikke skal bli en

salderingspost eller en fritime for elevene.

! Kodalypedagogikk, eller Kodalymetoden, er en form for musikkundervisning som stammer fra den ungarske
komponisten Zoltdn Kodaly. Den baserer seg pa innlaering av musikkunnskap via sang fra tidlig alder, tilegnelse
av musikalske lese- og skriveferdigheter giennom blant annet relativ solmisasjon, og et musikkrepertoar av
kvalitetsmusikk pa barnets eget morsmal som basis for et musikalsk morsmal (Earl, 2004).
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5 Diskusjon av funnene sett |
sammenheng med teorien

5.1 Tolkning av leereplan ut fra leererens
utdanningsniva.

Informantene i denne undersgkelsen har bade likheter og ulikheter nar det gjelder deres
kobling til musikken. Kanskje er det flest likheter: De jobber alle pa ungdomsskoler, de har
veert aktive innen musikklivet i oppveksten, de har musikk som en del av utdannelsen sin og
de befinner seg alle pa ulike steder innenfor det vide spekteret fra hobbymusikeren til den
profesjonelle musikeren. Kanskje er det utdannelsen som star for den sterste ulikheten i
forhold til temaene som er relevante i denne sammenhengen. Kan utdannelsen til leererne

pavirke hvordan de tolker lzereplanen?

Leereplanverket for Kunnskapslaftet (LKO06) legger en del faringer for undervisningen. Den
har en generell del som blant annet legger vekt pa kreativitet, problemlgsing og kompetanse
til & forme framtida, oppleeringsprinsipper som angir noen overordnede mal, prinsipper og
retningslinjer. Den angir ogsa timefordeling og hvor mange timer skoleeier kan omdisponere.
Fagplandelen tar for seg hvert enkelt fag og greier ut om fagets formal og hovedomrader,
hvordan de grunnleggende ferdighetene kommer til uttrykk i faget og hva som er fagets

kompetansemal.

Det som ikke framkommer av LKO6, representert ved leereplanen i musikk, er konkret hva
som skal skije i timene. Den sier lite om niva og omfang. Hvor mange grunnelementer ma man
beherske og hvor mye er et repertoar? Forskjellige instrumenter og ensembler innenfor ulike
sjangre, hvor mange er det? Et kompetansemal sier at elevene skal kunne gjgre rede for
opphavsrett knyttet til bruk av musikk (Saabye, 2014, s. 84). Kompetansemalet gir ingen
avgrensninger, og kan dermed tolkes til at elevene skal kjenne til alle regler for bruk av andres
musikk, enten det gjelder hvem du har rett til & dele spotify-kontoen din med eller hva du ma

ha i orden nar du framfgrer andres musikk pa konserter.

Leser man derimot om de grunnleggende ferdighetene, ser man at malet settes i sammenheng

med et annet mal som handler om a bruke digitale verktay til & bearbeide lyd til egne
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komposisjoner. Ut fra beskrivelsen av den grunnleggende ferdigheten digitale verktey kan
man tolke opphavsrettsmalet dithen at det handler om hvilke regler for opphavsrett som
gjelder nar man bearbeider ulike lyder til egne komposisjoner. | den sammenhengen er det
narliggende a se for seg en situasjon der man bruker andres musikk som utgangspunkt for
egen musikk.

E[glil)even skal kunne]gjere rede for regler for opphavsrett knyttet til bruk av musikk (Saabye, 2014, s.

I musikkfaget inngar blant annet bruk av opptaksutstyr og musikkprogram for 4 sette sammen og
manipulere lyd til egne komposisjoner. | denne sammenheng inngér ogsa kjennskap til kildekritikk og
kunnskap om opphavsrett knyttet til slik bruk av musikk (Saabye, 2014, s. 82-83).

For a se det helhetlige bildet bak de ulike kompetansemalene ma lereren altsa forholde seg til
minst to forskjellige deler av leereplanen, det a forholde seg til kompetansemalene alene kan i
noen tilfeller fare til feiltolkning. I tillegg ma leereren eller leererkollegiet avgjare hvilke
aktiviteter som skal brukes for a jobbe med malet, og hvilke prestasjonsnivaer som
representerer de ulike gradene av maloppnaelse. Her gir leereplanen ingen fgringer utover at
elevene skal ha en standpunktkarakter. Det & undervise ut i fra LKO6 er en prosess som krever
refleksjon og dybdekunnskap hos leereren. Sa hvilken pavirkning kan leerernes utdannelse ha
pa deres evne til & forsta og sette ut i livet de intensjoner som ligger bak LKO06? For &
illustrere min oppfatning av utdanningens betydning skal jeg farst gi et lite innblikk i mine

egne erfaringer fra musikklererutdannelsen.

Min vei mot yrkestittelen musikklzrer startet med et arsstudium i musikk. Arsstudiet var
relativt praktisk rettet, med hovedinstrumentundervisning, harelere, komposisjonsoppgaver
og lignende. Ogsa det faget som ble kalt musikkpedagogikk var relativt praktisk, det handlet
mye om a teste ut ulike musikkaktiviteter og planlegge korte undervisningsopplegg.
Arsstudiet ble etter hvert til en bachelorgrad, og de praktisk rettede forelesningene og
undervisningstimene ble gradvis erstattet med feerre undervisningstimer og flere skriftlige
oppgaver. Det ble ikke skrevet noen bacheloroppgave, men en skoleutviklingsoppgave i
pedagogikk der man skulle drgfte teorien i forhold til innsamlede data, intervjuer, case-studier

eller lignende.

Opp pa masterniva, der jeg befinner meg na, krevdes et enda hgyere niva av selvstendighet.
Forelesningsbasert undervisning kombinert med egenansvar for a finne temaer og
problemstillinger til egne semesteroppgaver og ikke minst masteroppgaven, krevde et helt
annet overblikk og en annen form for refleksjon enn det a besvare oppgaveteksten. Fra
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arsstudieniva til masterniva gikk utviklingen fra a leere praktiske musikkferdigheter til &
reflektere rundt problemstillinger i musikkundervisningen, og enda videre til a se praksisen
rundt musikkfaget med granskende blikk. Min erfaring er at mine studiear innenfor
musikkfaget har gitt meg en oversikt over ulike problemstillinger og tvunget meg til a
reflektere over dem. Framfor alt har det gitt meg erfaring i a lete etter mening der denne ikke
er tydelig ved forste gyekast.

Informantene i denne undersgkelsen har ulike mater a forholde seg til LK06 pa, og de
uttrykker ulik grad av begeistring for den: fra & synes den er helt umulig, via lokale
tolkninger, til & falge kompetansemalene direkte. Sammenhengen mellom laerernes utdannelse
og deres uttalte opplevelse av & «mestre» planen, virker a vaere at de med den mest spesifikke
og omfattende musikklearerutdannelsen opplever starst grad av kontroll.

Leerer A, som er allmennleerer med 15 studiepoeng i musikk, uttrykker stor frustrasjon over
LKO6. Leerer B, som er allmennleerer med 60 studiepoeng i musikk, kjenner seg heller ikke
helt hjemme i planen. Hun faler ikke at hun har nok kompetanse til & undervise etter LKO06
slik hun oppfatter at det er tenkt fra forfatternes side. Hun bruker den lokale tolkningen tett i
undervisningen og sier at «det er mer enn nok a jobbe med, men det er ogsa morsomt a jobbe
med hvis man da ikke far helt panikk». Laerer E, som ogsa er allmennlarer med 60
studiepoeng i musikk, bruker leereplanen og den lokale tolkningen. Han synes at LK06 kan

veere utfordrende pa grunn av omfattende mal.

De som er mest positive til LKO6 er leerer C, D og F, som er henholdsvis faglerer i estetiske
fag (90 studiepoeng i musikk), musikkterapeut med praktisk-pedagogisk utdanning
(mastergrad og et ar til), og lektor (hovedfag i musikkvitenskap og PPU). Lerer C forholder
seg direkte til LKO6, og gir uttrykk for at hovedproblemet er at kompetente musikkleerere ikke
er hgyt nok prioritert. Lerer D ser bade styrker og svakheter ved at LKO6 legger sa fa
faringer nar det gjelder innhold, men virker & ha en positiv opplevelse av planen. Lerer F
virker ogsa positivt innstilt til LKO06, selv om han opplever frustrasjon over vage mal av og til.
Han mener at det er stort rom for personlig tolkning, og tror at det kan veere en utfordring for

musikkleerere med mindre utdanning.

De kvalitative intervjuene avdekket at de med mest musikkutdannelse er mest komfortable
med LKO06 (Med forbehold om at seks intervjuobjekter utgjer et lite utvalg av informanter).
En ting som er interessant i den sammenhengen, er at LK06 ble skrevet pa et tidspunkt der
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man kunne undervise i musikk uten a ha studiepoeng i faget. | skrivende stund skal
musikklerere i teorien ha minst 30 relevante studiepoeng (Utdanningsdirektoratet, 2016), men
ettersom dette kravet kun gjelder for leerere som er ferdigutdannet fra og med 2014 kan
skoleeiere med loven i hand la leerere uten studiepoeng i musikk undervise i faget i mange ar

framover.

Ut fra dagens regler vil det potensielt finnes leerere som har rett til & undervise i musikk uten
dokumentert fagkompetanse fram til cirka 2060 hvis man ser for seg en lerer fgdt i 1990 som
ikke har hatt noen forsinkelser i utdannelsen og pensjonerer seg i en alder av 70 ar. Det er
usannsynlig at dagens regelverk ikke revideres innen den tid, men eksemplet fungerer som en
illustrasjon pa grad av prioritet rettet mot kvalifiserte musikklaerere. Det ma nevnes at denne
situasjonen ikke er enestaende for musikkfaget, den gjelder for alle skolefag utenom
basisfagene norsk, engelsk og matematikk, samt arbeidslivsfag, utdanningsvalg og valgfag. |
sistnevnte fag stilles det ingen krav til spesifikk fagutdannelse hos lereren, mens lerere i
basisfag skal ha 60 studiepoeng (Utdanningsdirektoratet, 2016).

5.2 Tolkningsrom i kompetansemalene

Som nevnt tidligere sier LKO6 lite eller ingenting om niva, omfang og metoder i forbindelse
med kompetansemalene i musikk. Her falger noen eksempler pa hvilket tolkningsrom man
kan finne i de ulike kompetansemalene, illustrert med mine egne tolkninger. Eksemplene som

er brukt er de samme tre kompetansemalene som ble brukt i intervjuundersgkelsen.

[Elevene skal kunne] bruke musikkens grunnelementer, symboler for besifring og
akkordprogresjoner i spill pa instrumenter (Saabye, 2014, s. 84).

Lererne i intervjuundersgkelsen var relativt enige i hva dette kompetansemalet handler om,
det dreier seg om instrumenter og akkorder. De var imidlertid ikke like samstemte da vi
snakket om hvilket prestasjonsniva de ville vurdere til hay maloppnaelse. Noen faktorer som
ble nevnt var det & kunne et visst antall akkorder, & kunne akkompagnere, a se slektskap
mellom akkorder, & kunne akkordsymboler og lignende. Det virket som lererne ikke hadde
noen felles plattform som fortalte dem hvilket niva de skulle legge seg pa.

Dette kompetansemalet handler om a spille, og det ligger, delvis implisitt, at elevene skal
beherske et eller flere instrumenter. Hvilket niva elevene skal beherske nevnes ikke. Viktige
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begreper i dette kompetansemalet er grunnelementer, besifring og akkordprogresjoner, og for
a forsta kompetansemalet ma man ferst definere hva som ligger i disse begrepene.

Grunnelementer i musikk kan romme mange ulike elementer, og i selve kompetansemalet
angis ikke innholdet i begrepet grunnelementer. Derimot kan man lese i omtalen av
hovedomradet musisering at musikkens grunnelementer er puls, rytme, tempo, klang, melodi,
dynamikk, harmoni og form (Saabye, 2014, s. 81). Elevene skal bruke musikkens
grunnelementer, det innebaerer at de skal forholde seg til de atte grunnelementene mens de
spiller et instrument eller i forberedelsene. Tolkningsrommet her ligger i & definere hva det vil
si & bruke de ulike elementene. Det er i denne sammenhengen relevant & nevne at det ikke
finnes noen overordnet definisjon pa hvilke elementer som er grunnleggende i musikken, noe

som innebearer at det kan veere enkelte ulikheter hos forskjellige kilder.

Puls, rytme, klang og de andre grunnelementene er til stede nar man spiller musikk pa et
instrument, sa i en minstekravstolkning av kompetansemalet gar det an a si at det a spille pa et
instrument oppfyller denne delen av malet. | den andre enden av skalaen kan man se for seg at
det & bruke musikkens grunnelementer i spill pa instrumenter innebeerer & aktivt forholde seg
til dem og ta valg knyttet til dem bade fer og underveis i spilleprosessen. Eleven skal ikke
bare gjengi andres musikk pa en teknisk god mate, men ta egne valg i tolkningen og naermest
lage sin egen versjon. En slags middelvei inneberer at eleven kjenner til de ulike begrepene
og vet hva slags roller de har i musikken.

Symboler for besifring er akkordsymboler. Store norske leksikon definerer besifring som
akkorder som angis med en bokstav som viser hva grunntona heter og forskjellige
tilleggssymboler som forteller mer om egenskapene til akkorden (Besifring, 2014). Slik sett er
malet tydelig dersom lzereren kan betydningen av begrepet. Det som er uklart er niva og
omfang. Hvor mange, og hvor avanserte akkorder forventes det at elevene skal kunne bruke?
A bruke symboler for besifring kan innebere alt fra & spille enkle sanger med akkordene D og
A7 pa gitar, til & mestre mer kompliserte later med mange og komplekse akkorder.

Kompetansemalet sier at elevene skal kunne bruke symboler for besifring. Innebaerer det
kjennskap til de ulike akkordtypene, intervaller og lignende, eller holder det a kjenne til
hvilket akkordgrep pa instrumentet som symbolet viser til? Disse to alternativene

representerer en betydelig forskjell nar det gjelder vanskelighetsgrad. Det er nzrliggende a
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tenke at det & bruke symboler for besifring handler mer om praktisk bruk enn innsikt, men det
neste sentrale begrepet leder tilbake mot en mer kunnskapsbasert tolkning.

Akkordprogresjoner handler om hvilke akkorder som passer sammen i ulike tonearter. Rent
spraklig kan denne delen av kompetansemalet tolkes pa to mater: «symboler for besifring og
akkordprogresjoner» kan bety a bruke symboler for besifring og a bruke symboler for
akkordprogresjoner, eller det kan innebzre a bruke symboler for besifring og a bruke
akkordprogresjoner. Farstnevnte tolkning innebaerer bruk av navn pa de ulike trinnene i en
skala, for eksempel tonika, dominant, tredjetrinnsakkord og lignende. Disse brukes for & vise
hvilke roller de ulike tonene og akkordene har i en toneart, og forskjellige sammensetninger
av akkorder pa ulike trinn er utgangspunktet for de ulike akkordprogresjonene. Det er mulig &
tenke seg at elevene da ma laere seg de ulike trinnene, og forholdet mellom farste-, fjerde- og

femte trinn, eller forste-, andre- og femte trinn.

Ettersom kompetansemalet handler om a bruke akkordprogresjoner i spill pa instrumenter, er
det mer sannsynlig at det dreier seg om & bruke akkordprogresjoner. Det innebzrer a lere
hvilke akkorder som passer sammen uten at man ngdvendigvis tar for seg systemet som ligger
bak. Dersom man skal spille en sang i D-dur, og praver seg fram med akkordene A7 og G, sa

bruker man akkordprogresjoner.

[Elevene skal kunne] notere egenprodusert musikk ved hjelp av grafisk eller tradisjonell
notasjon (Saabye, 2014, s. 84).

Dette kompetansemalet var det mange ulike syn pa blant leererne. Hgy maloppnaelse ble
beskrevet som det & kunne illustrere hvordan de ulike instrumentene spilte i et grafisk partitur,
a komponere ved hjelp av notasjonsprogrammer og flerstemt rytmekomposisjon. Det ble bade
gitt uttrykk for at noteskriving var mest hensiktsmessig fordi andre kunne forsta den, og at
grafisk notasjon mer gjennomfarbart. Noter ble av mange sett pa som for vanskelig og
tidkrevende, og det ble ogsa gitt uttrykk for at selve komponeringen var viktigere enn
notasjonen. Alt i alt virker det som dette kompetansemalet i stor grad pavirkes av tidsrammer

og elevrammer.

Kjernen i dette kompetansemalet virker & vaere det a kunne skrive ned musikk man har laget

selv. Viktige stikkord er grafisk og tradisjonell notasjon. Det farste jeg ser for meg nar jeg
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tenker pa grafisk notasjon er illustrasjoner av musikkens bevegelser ved hjelp av streker og
figurer. Tradisjonell notasjon forbinder jeg med noter.

Ordet eller er viktig. Det forteller at kompetansemalet ikke krever at elevene mestrer begge
notasjonsformene, og star som det farste valget leereren ma ta. Grafisk eller tradisjonell
notasjon, hva er forskjellen? Det mest innlysende er at den tradisjonelle notasjonen falger en
internasjonal standard, det finnes regler for hvordan den skal veere. Som faglge av dette er det
mulig for andre enn komponisten & gjenskape musikken med stor ngyaktighet ved hjelp av
notasjonen. Grafisk notasjon, pa den andre siden, er i stgrre grad bygget pa komponistens eget
system av assosiasjoner og bilder. Leererens farste avgjarelse bgr dermed veere hva som er
hensikten med & notere ned musikken. Er det som et huskeverktgy for komponisten, eller er
det gnsket at notasjonen skal vare en nedtegnelse som andre kan bruke?

Grafisk og tradisjonell notasjon kan begge fungere bade som huskeverktgy og en
kommuniserende nedtegnelse, men etter ulike premisser. Tradisjonell notasjon, her
representert ved noter, er godt egnet til & formidle komponistens tanker til utgveren, og
fungerer ogsa bra som et lagringsmedium for komponisten. Den store utfordringen i
grunnskolesammenheng er imidlertid om komponisten mestrer teknikken pa et niva som gjar
det hele gjennomfarbart. Min egen erfaring som lerer er at elevene komponerer mer avansert
musikk enn de er i stand til & skrive ned med noter. Det er allikevel viktig & se dette i
sammenheng med at tradisjonell notasjon ikke nevnes i leereplanen fgr pa ungdomstrinnet.
Dermed henger elevenes noteferdigheter sannsynligvis kraftig etter deres gvrige musikalske

utvikling.

Som nevnt kan grafisk notasjon ogsa brukes bade som et huskeverktay og som «noter» for
musikerne. Men ved sistnevnte bruksomrade vil komposisjonsprosessen vére av en annen
natur enn ved bruk av vanlige noter. Mens man vanligvis, i noteverdenen, regner det skrevne
produktet som selve komposisjonen, vil en komposisjon skrevet med grafisk notasjon
eksistere som et samspill mellom komponistens nedtegnelser og musikernes tolkninger. Det
neste sparsmalet leereren ma ta for seg er med andre ord hva slags komposisjon det er som

skal noteres, og hvem som «eier» komposisjonen.

En annen detalj som ma tas hensyn til nar man tolker hva dette kompetansemalet handler om,
er hva begrepet tradisjonell notasjon innebzrer. Det er lett a tenke at tradisjonell notasjon er
noter, men nar motsatsen er grafisk notasjon er mitt syn at ogsa de populermusikalske
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notasjonsformene havner innunder tradisjonell notasjon. En slik tolkning vil da innebare at

det & notere akkordnavn over sangteksten er a notere egenprodusert musikk.

Det vide tolkningsrommet som gis reiser en del sparsmal for leereren. De ulike tolkningene
som gis her representerer ulike metoder til ulik bruk og med et stort spenn nivamessig. LK06
gir stort rom for 4 tilpasse undervisningen til lokale forhold, men hvordan ivaretas behovet for
«lik lgnn for likt arbeid» for elevene? Et viktig prinsipp for landet Norge er at alle skal ha de
samme mulighetene og rettighetene sa langt det lar seg gjere. Det innebeerer ogsa at
vurderingskravene pa de forskjellige skolene bar vere sa like som mulig. Etter mitt syn blir
det vanskelig for leereren & vite at man ligger pa rett niva med tanke pa vanskelighetsgrad nar
planen sier sa lite om dette. Dersom kompetansemalet er at elevene skal kunne regne ut areal
av en rettvinklet trekant er det relativt enkelt & vite om man gir oppgaver med riktig
vanskelighetsgrad. Nar man skal notere egenprodusert musikk er det ikke like apenlyst hva
det er meningen at man skal gjere, spesielt ikke nar kompetansemalet legger opp til at man

kan velge mellom to notasjonsformer som stiller meget ulike krav til kunnskap.

[Eleven skal kunne] diskutere sartrekk ved rytmisk musikk, kunstmusikk og norsk, samisk og
andre kulturers folkemusikk og gjare rede for egne musikkpreferanser (Saabye, 2014, s. 84).

Learernes oppfatninger av dette kompetansemalet var mange. Eksempler pa hvilke ferdigheter
som skulle oppnas var a kunne tenke analytisk, & kunne forklare hvorfor man likte musikken,
a vite hva som er forskjellen pa de ulike musikkformene og kjenne til de ulike sjangrene og
epokene, og a vite hva som kjennetegner de ulike musikkformene. Flere av lererne ga uttrykk
for usikkerhet rundt hva som var tanken bak formuleringen «gjare rede for egne

musikkpreferanser».

Dette kompetansemalet er todelt. Det handler om sartrekk ved ulike former for musikk, og
det handler om elevens egen musikksmak. Farst vil jeg ga neermere inn pa hva det innebaerer
a diskutere sertrekk ved de ulike musikkformene. Min farste tanke er at dette
kompetansemalet krever veldig mye kunnskap, fordi de enkelte musikkformene som nevnes
er egne fagomrader i seg selv. Hva ma man kunne for a diskutere sertrekk ved rytmisk
musikk? Hvor mye ma man kjenne til om de rytmiske musikksjangrene? Slik jeg ser det kan
denne delen av kompetansemalet tolkes pa to ulike mater. Enten kan man se den rytmiske

musikken som en enhet og trekke fram hva som er saregent med den, ellers gar man inn i de
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ulike rytmiske musikksjangrene og leere rytmisk musikk a kjenne ved a leere om

musikkhistorien og utviklingen gjennom sjangrene.

Med tanke pa omfang er det rimelig & anta at det fgrste alternativet som er tenkt, da det andre
krever mer tid enn det som finnes til radighet. Allikevel er det utfordrende & vite hvor dypt
man skal dykke i fagstoffet. Hvor realistisk det er & kunne omtale saertrekk ved ulike
musikkformer uten kjennskap til sjangrene som utgjer musikkformene er diskutabelt. Det &
formulere seartrekk for hele det rytmiske omradet, eller verdensmusikkomradet, ma
nedvendigvis bli pa et veldig generelt grunnlag da de ferreste av de nevnte musikkformene
framstar som noen homogen enhet. | det hele tatt er det mange valg knyttet til niva og omfang

som ma tas nar man skal jobbe med denne delen av kompetansemalet.

Andre del av kompetansemalet handler om egne musikkpreferanser. Hva vil det si a gjore
rede for egne musikkpreferanser? Dette er et sparsmal som etter mitt syn er relativt enkelt a
svare pa, a gjere rede for egne musikkpreferanser er a si noe om hva slags musikk man liker
eller misliker. Mer relevant er kanskje sparsmalene hvorfor og hvordan? Det er vanskelig a
finne noe om bakgrunnen for at elevene skal kunne gjare rede for egen musikksmak i omtalen
av hovedomrade lytting i LKO06, det kommer heller ikke tydelig fram i den delen som
beskriver formalet med musikkfaget. Derimot er det fragmenter av den generelle delen som
kan knyttes til denne delen av kompetansemalet.

Musikksmak er for mange mennesker noe personlig, mer eller mindre knyttet til ens
oppfatning av seg selv. Mange mennesker ser en sammenheng mellom egen musikksmak,
klesstil, livsfarsel og omgangskrets, noe som tyder pa at det er en sammenheng mellom
musikk og identitet. | den generelle delen av lereplanen kan man lese om det
meningssgkende menneske, som former sin identitet gjennom fortrolighet med nedarvede
veaeremater, normer og uttrykksformer. Videre star det at «mgtet mellom ulike kulturer og
tradisjoner gir bade nye impulser og grunnlag for kritisk refleksjon» (Saabye, 2014, s. 6). Ut i
fra dette kan det & gjare rede for egne musikkpreferanser pa bakgrunn av innsikt i ulike
musikkformer ses som en form for kritisk refleksjon. Under overskriften Det skapende
menneske omtales begrepene kritisk sans og skjenn. Disse beskrives som viktige ferdigheter.
Det a kunne vurdere kvalitet eller vise demmekraft krever innsikt i det aktuelle fagomradet,
modning og gving (Saabye, 2014, s. 9).
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Det er altsd mulig a tolke dette kompetansemalet bade som helt og delt. Kunnskap om ulike
musikkformer og evnen til gi uttrykk for egen musikksmak, eller evnen til a sette seg inn i
ulike former for musikk og vurdere hvordan man opplever disse ut i fra egne
smakspreferanser. Del en av kompetansemalet handler om kunnskap om musikk, mens del to

handler om & kunne gi sin egen selvstendige vurdering av musikken.

Kompetansemalene i leereplan for musikk gir rom for tolkning og tilpassing til lokale forhold.
Det er en god ting at kompetansemalene ikke lases til utstyrstilgang og lignende, og at leereren
kan tilpasse de etter sine styrker og svakheter. Metode kan tilpasses elevgruppa, og det samme
gjelder til en viss grad innhold. Alt i alt er det mye positivt med utformingen av
kompetansemalene, men denne virker & ha en konsekvens som gir en relativt unorsk praksis: |
de fleste tilfellene er leerers tolkninger av planen avgjerende for hvilke prestasjoner som gir
gode karakterer. Lokale tilpasninger er en god ting, men vurdering er et omrade som heller
bar styres etter en nasjonal standard.

Et moment i tolkningsrom er kompetent tolkning. For at det skrevne ord skal bli tolket sa bra
som mulig ma den som tolker kjenne til alle momenter ved saken. De ulike fagplanene i
LKO6 har et fellestrekk, de er til dels fagseeregne tolkninger av det som i planen omtales som
grunnleggende ferdigheter. De grunnleggende ferdighetene er & kunne uttrykke seg muntlig, &
kunne uttrykke seg skriftlig, & kunne lese, & kunne regne, og a kunne bruke digitale verktay.

| alle fagplanene defineres det hvordan de grunnleggende ferdighetene kommer til uttrykk i
faget. A kunne uttrykke seg skriftlig i musikk handler blant annet om notasjon, mens det i mat
og helse blant annet er knyttet til & skrive ned oppskrifter og lage illustrasjoner (Saabye, 2014,
s. 82 0og 86).

Signe Kalsnes (2010) stiller sparsmal ved hvordan de generelle grunnleggende ferdighetene
kan balanseres opp mot musikkfagets egne grunnleggende ferdigheter, og hvordan fokus pa
grunnleggende ferdigheter kan pavirke faget. Hun peker pa at et tiltak som er gjort fra
lereplanverkets sin side, med tanke pa & unnga at musikkfaget blir et instrumentelt,
leringsstettende fag, er a definere de grunnleggende ferdighetene vidt. For eksempel
defineres regning i musikk blant annet som a gjare seg kjent med musikkens grunnelementer

0g a kunne beregne tid og rom i musikk (Kalsnes, 2010, s. 62-63; Saabye, 2014, s. 82).
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Det er ikke bare spgrsmalet om hvordan de grunnleggende ferdighetene kommer til uttrykk i
lzereplanen som avgjer hvordan musikkfaget blir. Kalsnes antyder at debatten rundt skolen gir
uttrykk for en smal forstaelse av begrepene og et smalt kunnskapssyn, der innholdet i de
grunnleggende ferdighetene tolkes naermest bokstavelig: Det & uttrykke seg skriftlig handler
om a skrive, eller noter, og a regne handler om tallforstaelse. Pa denne maten ser man bort fra
at de grunnleggende ferdighetene skal vaere utformet pa fagenes premisser (Kalsnes, 2010, s.
68-69).

Kalsnes hevder videre at det ikke er samsvar mellom planens overordnede intensjoner og
forventet kompetanse hos elevene, og at dette har sammenheng med krav til malbarhet. Den
generelle leereplandelens vide kunnskapssyn snevres inn i fagplanene. Sammen med de
systematiske testene som er innfart i basisfagene farer dette til et kunnskapssyn der det i stor
grad settes likhetstegn mellom kunnskap, ferdigheter og malbarhet. Det realiserte
kunnskapssynet gir darlig rom for affektiv kunnskap, for opplevelser og lignende lar seg
vanskelig male. Dette pavirker musikkfagets innhold (Kalsnes, 2010, s. 70-71).

I utgangspunktet skulle ikke dette veere noe problem at de grunnleggende ferdighetene tolkes
bokstavelig, for musikkplanens beskrivelser av dem er formulert med utgangspunkt i
musikkfaget. Det er ikke slik at & uttrykke seg skriftlig vil si & skrive stil om musikk.
Allikevel kan Kalsnes vise til flere eksempler der de grunnleggende ferdighetene knyttes til
lesing, skriving og regning, og dermed til basisfagene. Her er et eksempel fra en reportasje i
bladet Utdanning:

... den grunnleggende ferdigheten matematikk, star ferst pa timeplanen ... Mer gym, er kravet fra en

samlet klasse ... Elevene gnsker seg dessuten mer kunst og handverk. Men fagene som skal gi
grunnleggende ferdigheter, er det ingen som gnsker seg mer av®. (Ruud, 2002, s. 20-23)

Kalsnes mener denne typen misoppfatninger kan veere skadelige for musikkfaget og andre fag
fordi de ved & knytte de grunnleggende ferdighetene til enkeltfag skaper en rangering av

hvilke fag som er viktigst.

5.3 Leerernes teorieksempler og det totale bildet

? Disse sitatene er hentet fra en artikkel der bladet Utdanning falger en laerer gjennom to arbeidsdager.
Sitatene alene kan bli oppfattet som uttalelser fra laereren, men de er hentet fra journalistens refererende
tekst i artikkelen. De er dermed ikke representative for leererens forstaelse av de grunnleggende ferdighetene.
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Musikkteori og gehgrtrening er to innholdsrike fagomrader innenfor musikken. Mens
gehgrtrening i stor grad handler om & kunne gjenkjenne, benevne eller gjengi klingende
materiale, handler musikkteorien om kjennskap til hvordan musikken er bygget opp.
Musikkteorien tar blant annet for seg musikkens grunnelementer, som rytme, klang, melodi

og flere.

I intervjuundersgkelsen ble hver leerer bedt om a beskrive en praktisk leeringsaktivitet som
omhandlet musikkteoretiske eller gehgrbaserte emner. Laererne hadde ingen problemer med a
finne eksempler pa slike undervisningsopplegg, og hadde heller ingen problemer med a
forklare hva de mente elevene lerte av oppleggene. Det som gikk igjen hos flere av leererne,

var hvilke aktivitetsformer de valgte a fortelle om.

De to aktivitetene som dominerte, var rytmegvelser og gitar- eller bandbaserte
undervisningsopplegg. Det kan finnes flere arsaker til at det var disse
undervisningsoppleggene som ble framhevet. Et alternativ er at leererne valgte aktiviteter som
var greie a fortelle om i en undervisningssituasjon, undervisningsopplegg som de kjente seg
trygge pa og visste at de kunne forklare og begrunne pa en god mate. De leererne som hadde
flere eksempler ble bedt om & velge ett av dem og utdype. Dersom laererne hadde blitt gitt
muligheten til & gi mindre detaljerte forklaringer, men til gjengjeld fatt lov til & dele alle sine

praktiske leeringsopplegg, kunne det gitt et starre spekter av ulike opplegg.

Alternativ to er at utvalget av undervisningsopplegg sier noe om ressurssituasjonen lererne
jobber i, bade med tanke pa deres egen bakgrunn, elevenes utgangspunkt, tidsressurser og
utstyrsrammer. Det kan tenkes at funnene sier noe om hva som er mulig a fa til innenfor de
eksisterende rammene. Gitarspill og band er takknemlige aktiviteter for en musikklaerer. Flere
av leererne gir uttrykk for at elevene trives med disse aktivitetene. Bandinstrumenter er relativt
budsjettvennlige, og gir gode muligheter for a aktivisere en hel klasse selv om man ikke har
bandutstyr til alle. Trommesettet kan deles opp eller suppleres med andre rytmeinstrumenter,
man kan bruke musikkrommets kassegitarer i tillegg til det faste bandoppsettet, eventuelt kan
resten av klassen synge. Gitar- og bandaktiviteter er ogsa velegnet til a trekke inn ulike temaer
fra musikkhistorie og leeren om de musikalske grunnelementene, selv om praktiske
spilleferdigheter, akkordleere og samspillteknikk (puls, felles akkordbytter og lignende) nok er
de mest framtredende temaene a jobbe med.
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Rytme og puls er temaer som ogsa er velegnet for & jobbe med i store grupper. Av
grunnelementene er de kanskje de som minst grad avhenger av forkunnskap. A jobbe med
melodi og akkordprogresjoner i spill krever kunnskap og tekniske ferdigheter pa instrumentet,
mens rytme i stgrre grad kan sta for seg selv. En kan fjerne melodien og fortsatt spille rett
rytme, men en kan ikke ta rytmen bort fra melodien. Rytmeaktiviteter har ogsa den fordelen at
de kan utfgres med kroppen, man er ikke avhengig av god utstyrstilgang. Man har ogsa den
fordelen at gjenstander som i utgangspunktet ikke er musikkinstrumenter med enkle grep kan

brukes som perkusjonsinstrumenter.

Alt i alt kan det virke som om utstyr og elevenes ferdighets- og kunnskapsniva begrenser hvor
mye av musikkteorien som blir innleert via praktiske aktiviteter. Grunnleggende gehgrtrening
virker til dels & vaere representert i leerernes eksempler, gjennom arbeid med

akkordprogresjoner og rytme.

5.4 Formal og fagsyn hos leererne og teoretikerne

| kapittel 2.3 presenteres en oversikt over en del ulike mater a oppfatte musikkfaget pa.
Hvilke av disse er representert hos leererne i intervjuundersgkelsen? | denne delen vil jeg

sammenligne leerernes meninger om musikkfagets formal med oversikten over musikksyn.

Pa spersmal om hva som er formalet med musikkfaget svarte Larer A at det var & bli glad i
musikk, & kunne lytte selektivt og deretter vaere i stand til & forsta og snakke om det man
harer, og a lere a like ulike typer musikk. Det & kunne lytte selektivt og samtale om og forsta
musikken kan knyttes til synet pa musikk som sakfag, der man vil forstd musikken med et

utgangspunkt i musikkens egenverdi.

Det & leere seg 4 like ulike typer musikk kan ha sammenheng med musikk som estetisk fag,
ved at man blir kjent med og leerer & sette pris pa ulike uttrykk som regnes som estetisk riktige
innenfor sitt omrade. Laerer A mente ogsa at det a lzere a bli glad i musikk var et formal med
musikkfaget. Dette formalet er litt vanskelig a plassere i kategoriene i kapittel 2.3, men det

kan knyttes til fagets egenverdi.

Lerer A ga uttrykk for syn som kan knyttes til fagets formal ogsa da vi pratet om andre
temaer. Han ga uttrykk for at musikk skiller seg ut fra resten av skolehverdagen, at det er et
annerledesfag og et slappe av-fag. Disse oppfatningene har sammenheng med trivselsfaget
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musikk. Han nevnte ogsa at musikk er et opplevelsesfag, og at det kan brukes som en
motivasjonsfaktor, konfliktdemper eller for a fa utlep for aggresjon. Disse synene er
representanter for en musikk som middel-tankegang.

Laererens uttalelse om at musikk er et estetisk fag trenger ingen naermere utdyping. Det siste
musikksynet som lzerer A ga uttrykk for kan ses i sammenheng med synet pa musikk som en
del av en polyestetisk oppdragelse og til dels det musiske faget. Leerer A mente at man
gjennom bevegelse til musikk far musikken ut gjennom alle lemmer, musikken griper tak i
kroppen. Han sa ogsa at musikk var nzrt tilknyttet menneskets, og at musikken i seg selv
fungerer som et sprak.

Leerer B knyttet fagets formal opp mot menneskets dannelse, det helhetlige menneske og det
skapende menneske. Det a sette musikkfaget i sammenheng med det a veere et helhetlig
menneske og dannelse er beslektet med synet pa musikk som et musisk fag, der man sgker a
oppdra «hele» mennesker gjennom samspill mellom kropp, intellekt og falelser. Det skapende
menneske, eller musikk som skapende fag, er ikke nevnt i kapittel 2.3. Allikevel er det &
skape en viktig del av musikken, gjennom komposisjon og tolkning av andres musikk.

I andre deler av intervjuet ga leerer B uttrykk for fglgende musikksyn: Et annerledesfag, et
kreativt fag, et praktisk-rettet fag og et allmenndannende fag. Annerledesfaget kan som nevnt
hos Larer A knyttes opp mot trivsel, mens det kreative faget havner i den ikke-definerte
kategorien det skapende faget som ble nevnt i forrige avsnitt. Musikk som et praktisk-rettet
fag handler om en ikke-teoretisk framgangsmate, og uttalelsen ma ses i lys av debatten rundt
dagens teoritunge skole. | s& mate kan oppfatningen av musikk som et praktisk fag tolkes som
en del av trivselsfaget, eller generelt som et middel, da det gir en mestringsarena for de som

mistrives med teoretiske framgangsmater.

Leerer C utdypet ikke mye angaende hva som er formalet med faget, men listet opp falgende:
Det musikalske, gruppeprosesser, tverrfaglig - for a leere andre ting, og jobbing med
mestringsfalelse, selvbilde og lignende. Det musikalske velger jeg a knytte til sakfaget
musikk, som fremmer musikkens egenverdi. Tverrfagligheten er til en viss grad beslektet med
sangfaget, det vil si den versjonen av sangfaget som bruker sanger som et verktgy for lering.
Etter som Nielsens (1998) fagsyn omhandler sanger som metode innad i musikkfaget blir det
allikevel ikke helt riktig.
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Det ma nevnes at Lerer C ikke presiserer at det er sanger som skal brukes tverrfaglig, og at
hun bruker naturfag som et eksempel. Det & bruke musikken tverrfaglig kan dermed like
gjerne handle om a knytte tonedannelse til fysikk eller noter til matematikk. I s tilfelle passer
det ikke & sammenligne med sangfaget, men heller & se musikkfaget som et generelt verktagy
for & oppna andre ferdigheter. Det mest riktige i denne sammenhengen er a plassere disse

uttalelsene under musikk som middel.

Ogsa ved andre anledninger i lgpet av intervjuet ga leerer C uttrykk for et syn pa musikkfaget
som et middel. Hun papekte, i likhet med flere andre, at musikken kan ha positive virkninger
innen omrader som mestring og falelsesregulering. Leerer C omtalte musikkfaget som
praktisk, men med en teoretisk grunnmur. Hun mente at det teoretiske grunnlaget var
nedvendig for at man skulle forsta musikken, og viste dermed synspunkter som er forenlige

med synet pa musikk som sakfag.

Leerer D trakk fram mestring og muligheter for at talenter kan fa utfolde seg som en del av
formalet med musikkfaget. Han nevnte ogsa sjangerkunnskap og kjennskap til musikkens
rolle i samfunnsutviklingen. Det a kjenne til ulike musikksjangre representerer synet pa
musikk som sakfag, mens musikkens rolle i samfunnsutviklingen knyttes til musikk som

samfunnsfag.

Musikkfaget som alternativ mestringsarena for de som har sitt talent der i stedet for i
teorifagene kan ses pa fra to sider. Dette synet gjar ved farste gyekast musikkfaget til et
middel for opplevelse av mestring. Pa den annen side er det ikke til &8 komme bort fra at det
verdsetter musikkens egenverdi, da det stadfester musikkfagets rolle som en arena der de som
har talent eller interesse for musikk kan fa utvikle sine evner. Dette sender et signal om at
disse evnene faktisk er viktige, og at de er verdt a ta vare pa.

I andre sammenhenger i intervjuet ga leerer D uttrykk for at musikkfaget er et aktivitetsfag, i
den betydning om at innholdet i faget skal besta av praktiske aktiviteter. Han mente ogsa at
det a gve inn et musikkstykke hadde overfaringsverdi til andre fag og situasjoner ved at
elevene sa sammenhengen mellom innsats og resultater. Mestring ble ogsa nevnt, noe som

peker mot musikk som middel.

Leerer E la vekt pa at elevene skulle oppleve musikkglede, og at musikk er allmennkunnskap.
Musikk som allmennkunnskap stadfester musikkens egenverdi og dens plass i det man kan
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kalle den kunnskapsmessige kulturarven. Det er allikevel vanskelig & plassere dette fagsynet i
noen av kategoriene i kapittel 2.3. Opplevelsen av musikkglede er beslektet med Leerer A sin
oppfatning av at elevene skal bli glade i musikk.

Ellers i intervjuet hadde leerer E mange tanker som kunne knyttes til fagsyn og formal. Av
uttalelser som peker i retning av musikk som middel var blant annet tanken om at det
praktiske musikkfaget fungerer som en mestringsarena for de som ikke finner slike ellers i
skolehverdagen, og at musikkfaget kan veere nyttig med tanke pa a utvikle et forhold til sin
egen stemme. Leerer E mente ogsa at musikk kan gjare en til et helere menneske og gi et rikt
liv, noe som kan kobles til den polyestetiske retningen. Blant de mer sakfagorienterte synene
er analytisk kunnskap om musikkens oppbygging og instrumentenes rolle, det ble
understreket at musikkfaget ma veere faglig, drevet av fagfolk. Det & utvide musikksmaken
ble ogsa nevnt som et mulig formal for musikkfaget, noe som peker i retning av det estetiske
musikkfaget.

Leerer F mente at malet med musikkfaget er at elevene skal kunne lage musikk selv, noe som
i stor grad samsvarer med Leerer B sitt syn pa musikk som skapende fag. Ellers framhever
leerer F ogsa viktigheten av kunnskap om musikk, samtidig som han beskriver musikkfaget

som noe annerledes, et avbrekk.

Det er interessant a se hvilke fagsyn og tanker om formal som leererne ga uttrykk for gjennom
intervjuene. Mange av fagsynene som er beskrevet i kapittel 2.3 er nevnt, og noen av dem
deles av flere av leererne. Enda mer interessant er det a se hvilke fagsyn som ikke kommer til
uttrykk gjennom intervjuundersgkelsen. For eksempel virker sangfaget a vere sveert lite
framtredende, noe som tyder pa en smatt radikal endring av faget som en gang het sang.

Andre fagsyn som ikke blir nevnt i stor grad er ferdighetsfaget, det kritiske faget, mediefaget
og lydfaget. En kan anta at det kritiske faget og mediefaget er begreper som ikke
ngdvendigvis er sa naturlige a bruke for informantene, og at disse fagsynene smelter sammen
med samfunnsfaget. Lydfaget er kanskje utelatt fordi det er vanskelig a finne rom for det i den
gjeldende lereplanen. Ferdighetsfaget kan tenkes a vaere rammet av ressurs- og tidsmangel,
0g er 0gsa av natur nermere tilknyttet en-til-en-undervisning pa et instrument enn
klasseromsundervisning. Det er ingen selvfglgelighet at alle de ulike fagsynene beskrevet av
Nielsen (1998), Hanken og Johansen (1998) og Varkay (2001) er representert i LKOG eller i
lerernes individuelle fagoppfatninger.
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Denne gjennomgangen avdekket ogsa to fagsyn som ikke er representerte i kapittel 2.2.
Betydningen av musikk som allmenndannelse og musikk som skapende fag er for mange lett
forstaelige og selvsagte. Med allmenndannelse menes i denne sammenhengen at noe
kunnskap om musikk er en del av befolkningens felles kunnskapsbase. En slags
kunnskapsvariant av kulturarven, det man mener at alle medlemmene av samfunnet skal
kjenne til. At musikken som fagomrade er et skapende framstar ogsa som selvsagt, men den
skapende delen av musikken har ikke alltid veert lagt vekt pa i leereplanene. | LKO6 er begge
disse emnene legitimert gjennom beskrivelser av det skapende mennesket og det

allmenndannede mennesket i planens generelle del.

5.5 Nyttebegrepet

Et ord som har dukket opp ofte i denne teksten, er nytte. Sa hva er egentlig nytte? At noe har
nytte eller er nyttig er en positiv egenskap som betyr at det som omtales kan brukes til noe.
Eksempler pa ting som kan vere nyttige er ulike verktgy og utstyr, men ogsa mennesker i

form av vennskap og bekjentskap. Ferdigheter, opplevelser og kunnskap kan ogsa vere
nyttige.

Det kan vare nyttig a ha en hammer og en skrutrekker liggende i tilfelle man skal sla inn en
spiker i veggen eller skru inn en skrue, og det er nyttig & ha en venn a betro seg til nar livet
kjennes tungt. Kort sagt, i hvilken grad noe har nytteverdi avhenger gjerne av hvorvidt det
kan brukes til noe fornuftig eller gi andre fordeler. Bade verktgy og ferdigheter blir delt inn i
gruppene nyttige og unyttige. De nyttige er de som kan brukes til noe, de unyttige er de som
er for darlige eller ungdvendige. Men hva og hvem avgjgr hva som er nyttig? En keramiker
har begrenset bruk for hammer, og en elektriker klarer fint & gjere jobben sin uten inngaende
kjennskap til Shakespeares verker. Det betyr ikke at hammeren og litteraturen er unyttige, de

er bare ikke sa relevante for de nevnte yrkesgruppene.

Nar det gjelder musikkfaget settes det gjerne spgrsmalstegn rundt nytteverdien. Elevene spar
hva de skal med den kunnskapen, og sier ting som «Jeg trenger ikke a kunne spille gitar, for
jeg skal bli lege». Nar musikklerere skal argumentere for fagets verdi, er det lett & peke pa
studier som viser at musikkundervisning gir ringvirkninger i andre fag og at musikk kan veere

et verktay for & lage huskeregler. Det er kanskje lettere enn a beskrive fagets egenverdi.
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Men hva er det som gjar at musikkopplevelsen, musikkundervisningen, musikkunnskapen i
seg selv er viktig? Maslows behovshierarki (Manger, 2009, s. 287) er delt inn i fem nivaer,
som kan kategoriseres som mangelbehov og vekstbehov. Mangelbehovene er fysiologiske
behov (det mennesket trenger for a fungere rent kroppslig), trygghet og kjeerlighet.
Mangelbehovene er pa mange mater overlevelsesbehov, de som er ngdvendige pa et

grunnleggende niva.

De to gverste trinnene i Maslows oversikt er vekstbehov. Nederst av vekstbehovene er
anerkjennelse og selvverd, og helt pa toppen troner estetiske behov, intellektuelle behov og
selvaktualisering. Vekstbehovene kan ses som utviklingsbehov, og trer i kraft nar de
grunnleggende overlevelsesbehovene er dekket. | fglge Maslow styrer behovshierarkiet
hvordan motivasjonen var fungerer, de nederste nivaene ma veere dekket for at man skal veere

motivert for a jobbe mot neste niva.

Det mest interessante med behovshierarkiet i denne sammenhengen er at estetikk inkluderes
som en del av menneskets grunnleggende behov. Nar man kjenner seg mett, trygg og ivaretatt
dukker det opp et behov for a realisere sitt potensiale og a utvikle seg videre. Tilbake i
diskusjonen om musikkfagets nytteverdi kan man dermed si at musikkfaget og andre estetiske
fag har en eksistensiell verdi fordi de legger til rette for at elevene far mulighet til &
tilfredsstille sine estetiske behov.

Musikkens egenverdi blir etter hvert et vanskelig begrep a forholde seg til, for meningen med
musikkfaget og alle andre skolefag er at de pa et eller annet tidspunkt og pa et eller annet niva
skal veere til nytte. Heller ikke matematikk er noe elevene gjar fordi selve aktiviteten har
egenverdi, men fordi kunnskaper og ferdigheter innenfor faget er ngdvendige, altsa nyttige, i
dagliglivet og i samfunnet.

Musikkfagets egenverdi og nyttefaget musikk er ikke ngdvendigvis to motstridende begreper
dersom man erkjenner at nytte eksisterer pa ulike nivaer. Grovt sett kan man dele nytte inn i
to hovedkategorier, konkret og abstrakt nytte. Den konkrete nytten er de ferdigheter og
kunnskaper som man ser helt klare bruksomrader for. Nar man skal lage dobbel porsjon med
boller har det konkret nytteverdi a beherske enkel multiplikasjon, og folk flest merker kanskje
den konkrete nytteverdien av musikkferdigheter, rim og rytme den dagen «Se Norges
blomsterdal» skal bli til «<Hans Petters store dag» i forbindelse med avkommets

konfirmasjonsfeiring.
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Abstrakt nytte er den nytteverdien vi ikke sa lett ser produktet av. Abstrakt nytte kan blant

annet vere eksistensiell, emosjonell eller bevisstgjarende.

@ivind Varkay (2010, s. 28) hevder at musikken kan gi mennesket eksistensielle erfaringer.
Musikalske opplevelser kan fere til musikalske erfaringer, som igjen kan veere eksistensielle
erfaringer. Med eksistensielle erfaringer menes erfaringer knyttet til eksistensielle spgrsmal,

for eksempel meningen med livet.

Emosjonell nytte er nytteverdi knyttet til falelsene vare og vare mentale behov. Glede, trast
og avkobling er eksempler pa mulige former for emosjonell nytte. | intervjuundersgkelsen
viste leerer A til erfaringer med elever som fikk utlgp for falelsene sine ved a spille pa

instrumenter, for dem hadde musikkutavelsen en slags emosjonell nytte.

Bevisstgjgrende nytte innebaerer at kunnskap, opplevelser eller erfaringer gir et nytt
perspektiv eller en dypere forstaelse. En undersgkelse av hvordan gehgrtreningsfaget ble
oppfattet blant studentene ved Norges musikkhggskole viste at en av virkningene av
undervisningen var at studentene utviklet et mer bevisst forhold til musikk pa et generelt plan
(Reitan, 2006, s. 77-78).

Musikkfaget er nyttig pA mange mater. Det kan ha bade konkret og abstrakt nytteverdi, og
musikkens natur kan ha en instrumentell nytteverdi. De abstrakte nytteverdiene knyttet til
musikk kan veere vanskelige & kategorisere innenfor debatten om musikken er et mal i seg
selv eller et middel for noe annet, resultatet beror pA om man ser den abstrakte nyttens
positive konsekvenser som nettopp positive konsekvenser eller som en del av musikkens

natur.

Med et syn pa musikk som et verktgy for emosjonelle utlgp eller falelsesregulering, fungerer
musikken som et middel. Dersom man ser de emosjonelle prosessene som en del av
musikken, er de tilknyttede emosjonene en del av musikkens egenverdi og musikk blir et mal
I seg selv. Samme argumentasjon gjelder for musikkens eksistensielle og bevisstgjgrende
nytteverdi.

Mye av arsaken til at diskusjonen rundt hva som er nytte er aktuell, er i falge Varkay
(Varkay, 2012, s. 9) at et relativt snevert syn pa nytte synes a dominere i samfunnet og

utdanningspolitikken. Nyttebegrepet snevres inn til «<matnytte», en slags fornuftig, gkonomisk
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nytte. Pa denne maten knyttes nytte til Maslows mangelbehov, mens det virker som
vekstbehovene i relativt stor grad anses som luksus.
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6 Oppsummering

Denne oppgaven har tatt for seg musikkfaget pa ungdomstrinnet. Den har fokusert pa hvordan
lereplanen tolkes og oppleves, og hva som finnes av belegg for a fokusere pa musikkteori og
gehgrtrening i henhold til de ulike kompetansemalene. Den har komplementert og oppdatert
tidligere komparative drgftelser av leereplaner i musikk (Aasheim, 2013; Blikas, 2013;
Breivik, 2012; Johansen, 2003; Jordhus-Lier, 2012; Varkay, 2001) ved & fokusere mest pa
den leereplanen som i skrivende stund brukes i skolen, LKO6.

Problemstillingene har man kunnet fglge fra lzererens stasted, ut i fra 6 ulike lereres egne syn
og erfaringer fra skolehverdagen uttrykt i semistrukturerte, kvalitative intervjuer. Det er ogsa
gjort en gjennomgang av relevant litteratur og gjort rede for metode knyttet til kvalitativ

forskning.

6.1 Viktigste funn

I denne masteroppgaven har fglgende problemstilling blitt belyst:

Hvordan fungerer musikklereplanen i praksis etter Laereplan for kunnskapslaftet, LK06?
Problemstillingen har blitt undersgkt gjennom flere underordnende problemstillinger:
Hvilke krav stiller LKOG til lereren?

Hvilke fagsyn kommer til uttrykk i planen og hos lererne?

Legger LKOG til rette for et teoretisk grunnlag i musikkfaget?

6.1.1 Frihet og ansvar i LK0O6 — hva kreves av leereren?

Undersgkelsen har vist at LKOG6 stiller store krav til leereren. Planen angir kun
kompetansemal, formal og grunnleggende ferdigheter, leererne har ansvar for innhold og
arbeidsmater. Laererne ma ogsa selv lage retningslinjer for hvordan faget skal vurderes, og
tolke kompetansemalene for a finne ut hvilke ferdigheter som tilsvarer de ulike nivaene av
maloppnaelse. LKO6 legger opp til utforming av lokale leereplaner.
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L KOG stiller ogsa store krav til leereren ved a strekke seg over et bredt spekter av
musikkfaglige emner. For & kunne ta for seg kompetansemalene pa en god mate ma laereren
ha innsikt i ner sagt alle typer musikk og tilhgrende instrumenter og ensembler, fra den
vestlige kunstmusikken, via de rytmiske sjangrene, til var egen og andres folkemusikk.
Leaereren ma ogsa beherske akkordinstrumenter, dans og digitalt utstyr.

| s3 mate er det interessant at det stilles relativt lave krav til kompetanse hos musikklarere.
For musikklerere utdannet fra og med 2014 er det krav om 30 studiepoeng i musikk eller
musikkrelaterte fag, mens det for leerere utdannet fgr den tid ikke finnes noen krav om
relevant kompetanse for & undervise i musikk. Dette inneberer at skoleledere vil ha anledning

til & bruke leerere uten musikkompetanse til a undervise i fagene i mange ar framover.

Undersgkelser viser at en relativt stor andel av de som underviser i faget har fa eller ingen
studiepoeng i musikk, og at grunnskolen i liten grad er an attraktiv arbeidsplass for de
rendyrkede musikklaererne, bade pa grunn av at disse ofte har gatt pa studier som er rettet mot
instrumentferdigheter og utgving, men ogsa pa grunn av at grunnskolen som skoletype i liten

grad har rom for lzerere med en snever fagkrets.

En annen utfordring for leererne er at musikkfaget har fa uketimer til radighet, noe som ikke
gjenspeiles direkte i leereplanen, | forhold til basisfagene norsk og matematikk har
musikkfaget vesentlig feerre timer til radighet per kompetansemal. Kompetansemal kan
overlappe hverandre, og det er mulig & arbeide med flere kompetansemal samtidig, men dette
er ikke enestaende for musikkfaget.

6.1.2 Ulike fagsyn

Leererne ga uttrykk for et vidt spekter av fagsyn i intervjuundersgkelsen. De fagsynene som
var mest framtredende, var musikk som sakfag, musikk som middel og trivselsfaget musikk.
Hvis en slar sammen musikksynene middel og trivsel, er dette det synet som tydeligst
framkommer av leerernes utsagn. Signalene fra leereplanen avviker noe fra leerernes
musikksyn. Det mest vesentlige er at variasjonen i uttrykte fagsyn ikke er sa stor i planen som
hos leererne. Den generelle delen av LKO6 representerer i stor grad en middeltankegang, mens
musikkorienterte syn naturlig nok dominerer blant kompetansemalene. Slik sett er det

allikevel en viss enighet mellom leererne og planen.
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I denne avhandlingen har det blitt reflektert over ulike fagsyn, og rundt diskusjonen om
hvorvidt musikk er et mal eller et middel. Musikk som middel-synet dreier seg om a bruke
musikken som et middel for & oppna noe som rekker utover selve musikken, men det kan

veere vanskelig a definere hva som skal tillegges musikkens egenverdi og ikke.

Man kan argumentere med at musikken er en naturlig del av det a vaere menneske og at det
estetiske er en del av menneskets grunnleggende behov. Slik sett har musikken pa den ene
siden egenverdi, men fungerer pa den andre siden som et middel for & dekke menneskets
grunnleggende behov. Ettersom musikken er avhengig av et tolkende subjekt, lar det seg ikke
gjere a beskrive musikkens egenverdi uten a knytte den til menneskelige opplevelser og
behov, dermed er det lett & se mal og middel i samme musikalske fenomen

Slik jeg ser det, trenger det ikke ngdvendigvis a vaere noen motsetning mellom musikkens
egenverdi og et middel-syn. Det at musikken kan fungere som et middel betyr ikke at
musikken i seg selv er uviktig. Kanskije er det mer riktig a skille mellom de positive falgene
av musikalsk virksomhet i ulikeformer, og praksisen der man bruker musikkaktiviteter som et
verktgy uten a ga nermere inn i musikkens egenart. Men er det noen forskjell pa hvordan
musikken pavirker oss gjennom & synge en sang i musikktimen eller gjennom a synge en sang

om tyske preposisjoner?

6.1.3 Rom for teori

Det er rom for arbeid med musikkteoretiske aspekter i LKO06, det er faktisk pakrevet gjennom
kompetansemalene i musikk. Elevene skal bruke musikkens grunnelementer nar de spiller,
noe som forutsetter at de vet hva de ulike grunnelementene innebarer. Elevene skal ogsa
kjenne til ulike instrumenter og ensembletyper, og kunne si noe om ulike musikkformer som

kunstmusikk, rytmisk musikk og folkemusikk. Dette krever innsikt i musikkhistorie.

Grunnlaget for & jobbe med musikkteori finnes altsa i musikkplanen, men de uttrykkes ikke
pa en veldig konkret mate. Ordlyden i kompetansemalene preges av verb som bruke
(musikkens grunnelementer) og diskutere (ulike musikkformer), noe som serlig hos
farstnevnte peker mer i retning av anvendelse enn innsikt. Samtidig ma man kunne noe om

disse temaene for & kunne anvende dem.
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Nar det gjelder gehgrtrening finnes det mindre grunnlag i musikkplanen i LK06. Selvfalgelig
er gehgrrelevante aktiviteter en forutsetning i all musikkutgvelse, men den tradisjonelle
gehgrtreningen virker ikke & ha noen plass blant kompetansemalene. Nar det gjelder Iytting er
det imidlertid to kompetansemal som sier at elevene skal kunne gjenkjenne ulike musikalske
elementer, og lytting er en viktig del av musiseringen. | det hele tatt er lytting en viktig
forutsetning i de fleste kompetansemalene i alle de tre hovedomradene i planen.

Nar det gjelder den praktiske anvendelsen av planen, antyder leerernes prioriteringer at det
imidlertid ikke er alle former for musikkteori som det er like lett & jobbe med, spesielt ikke
dersom man gnsker a knytte sammen teori og praksis, og jobbe teorien inn gjennom praktiske
aktiviteter. Flere av leererne gir uttrykk for varierende forkunnskaper hos elevene nar de
begynner pa ungdomsskolen, noe som ogsa pavirker gjennomfarbarheten. En av lererne har
et beskrivende navn pa musikkteori og gehgr, hun sier at det er grunnmuren i faget. Nar
elevenes musikalske grunnmur mangler helt eller delvis, setter tidsressursene under press i et

fag der denne er presset i utgangspunktet.

6.2 LKOG6 i praksis

Det store bildet som danner seg av LKO06 og Lereplan for musikk, er at det er en leereplan
som tar musikkunnskap pa alvor, men som samtidig ser at ferdighetene man inngver gjennom
musikk har en rolle i utviklingen av samfunnet og individet. Leereplanen i musikk stiller store
krav til leererens kompetanse og vurderingsevne, og gir samtidig stor frihet til a tilpasse
innhold og arbeidsmetoder til de radende forhold.

Planen inneholder mye, samtidig er det satt av begrensede ressurser til undervisningen.
Musikkfaget har et av de laveste timetallene i grunnskolen, og undersgkelser viser at mange
av de som underviser i musikk ikke innehar noen formell kompetanse i faget. Fra leerernes
side gis det uttrykk for at elevenes forkunnskaper ofte ikke er i trad med planens
forventninger nar de kommer til ungdomsskolen. Samtidig viser intervjuundersgkelsen at
leererne som har musikkompetanse er sterkt engasjerte i faget. Samtlige av de intervjuede
lererne har drevet med musikk i oppveksten og virker a ha tatt et bevisst valg om a undervise

i musikk.
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Slutningene i denne undersgkelsen har mange fellestrekk med de som Jordhus-Lier (2012)
kom fram til gjennom sin undersgkelse, og de kan ogsa ses i sammenheng med andre

avhandlinger som ble nevnt i innledningen:

I slutten av sin doktorgradsavhandling om musikksyn i grunnskolen trekker VVarkgy fram to
mulige scenarier vedrgrende utviklingen i grunnskolen. Scenario 1 bygger pa en oppfatning
om at musikkfaget brukes som en strategi for mye forskjellig, og at det brukes som et «middel
eller redskap i utviklingen av gode og nyttige borgere» (Varkay, 2001, s. 288). Varkay
forestiller seg videre at utviklingen kan fore til at bevisstheten om musikk som kunst
uavhengig av pedagogiske interesser blir skadelidende, og at samfunnets «markedsbehov» vil
gjere musikk og kunst til en underordnet faktor som skal dekke de behovene som ellers ikke
dekkes i samfunnet. VVarkay mener ikke at nyttig borger-scenariet er utelukkende negativt,

men at det kan ha noen negative fglger (Varkay, 2001, s. 288-290).

Scenario 2 legger til grunn at undervisningen fokuserer pa det Varkgy omtaler som dens
primeere funksjon, nemlig estetiske opplevelse og erfaring. Fokuset ligger pa det unyttiges
verdi, og dermed vil kunsten stille seg kritisk til skoleprosjektet som Varkgy skisserer i
scenario 1 (Varkay, 2001, s. 291-293).

Varkgys avhandling tar utgangspunkt i norske lereplaner fram til L97, mens denne
masteroppgaven har sett nermere pa LK06. Samfunnsprosjektsynet som Varkgy mener at
dominerer skoleutviklingen i etterkrigstiden (Varkay, 2001, s. 288), kommer ogsa tydelig til
uttrykk i den generelle delen av LKO06. Ut i fra inntrykkene fra leererne som ble intervjuet
framkommer det derimot ingen tydelige signaler om at et av VVarkgys scenarier har fatt
fotfeste i klasserommene pa bekostning av det andre. Sammenligningen mellom leerernes
fagsyn og leereplanens fagsyn viser at leererne gir uttrykk for en starre variasjon i fagsyn enn
det som kommer til uttrykk i planen. Det kan virke som leerernes fagsyn er formet av deres
bakgrunner, verdier, utdannelser og annen pavirkning. Fagsynene er deres egne oppfatninger,
heller enn noe de til en hver tid adopterer fra gjeldende lereplan.

Johansen (2003) fant i sin avhandling at musikkfaget i liten grad pavirkes av planendringer,
noe som for det farste taler for at musikkfaget trolig vil sta imot intensjoner om endringer av
positiv eller negativ art ogsa i framtida, og for det andre kan settes i sammenheng med at
lerernes fagsyn er personlige, som beskrevet i forrige avsnitt. Johansen fant ogsa at det var
sammenheng mellom leerers fagkompetanse og trygghetsfalelse, og at leererne til en viss grad
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nedprioriterte de delene av faget som de kjente seg mindre trygge pa (jamfer kapittel 2.1).
Sammenhengen mellom kompetanse og trygghet kan man ogsa kan ane konturene av i denne

undersgkelsen.

Dersom man ser dette i sammenheng med hva LKO6 krever av lererne i form av
fagkompetanse og refleksjon, kan fglgende konklusjon trekkes vedrgrende hvordan
musikkleereplanen i LKO6 fungerer i praksis: Laereplanen i musikk i LKOG6 er lereravhengig.
Den legger i relativt liten grad vekt pa felles kunnskaps- og ferdighetshase i befolkningen, og
apner for lokale tilpasninger og tolkninger. Laererens kompetanse og evne til a tolke
lereplanen pavirker i stor grad hvordan den kommer til uttrykk.

6.3 Potensiale for videre arbeid

| potensielle videre arbeider med disse temaene kunne det veert interessant a se de samme
problemstillingene belyst fra andre synsvinkler. En mulighet er & undersgke hvordan
skoleelevene selv oppfatter musikkfaget og dets innhold, det kunne ogsa veert interessant a
sammenligne hvordan leereplanen tolkes av kvalifiserte musikkleerere kontra de som
underviser i musikk uten a ha studert musikk. Det hadde ogsa veert aktuelt & gjare en
tilsvarende undersgkelse pa barnetrinnet, eller sammenligne hvordan leereplanen brukes og

hvordan faget vektlegges pa barnetrinnet og ungdomstrinnet.

Et annet tema som kunne veert interessant a finne ut av er hvordan de eldste musikklzrere,
som har arbeidet under flere av de tidligere leereplanverkene, har oppfattet utviklingen innen
musikkfaget. Kanskje kunne det ogsa veert aktuelt & henvende seg til pensjonister for a gjore
bildet enda bredere.

Da dette prosjektet ble pabegynt var gnsket mitt at det skulle munne ut i et produkt som kunne
veere av praktisk nytte for musikkleerere. Jeg hadde tanker om en todelt masteroppgave, der
den ene delen var et veiledningshefte med praktiske leeringsaktiviteter knyttet til gehar og
musikkteori. Underveis ble den ideen skrinlagt til fordel for intervjuer og litteraturstudier, da
det ble ngdvendig a begrense oppgavens omfang. | et eventuelt videre arbeid kunne det veert
interessant a forfglge denne ideen videre. En av informantene nevnte Kodalys metoder, det vil
muligens veere aktuelt & hente inspirasjon fra denne og andre musikkpedagogiske retninger i
et slikt arbeid.
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Epilog

Justering av mitt inntrykk av fagets utvikling

Noe av grunnlaget for denne oppgaven var mitt inntrykk av at musikkfaget har en lavere
prioritet i skolen na enn den hadde for en eller to generasjoner siden. Dette inntrykket har jeg
gjennom litteraturstudier, intervjuer og refleksjon fatt delvis avkreftet og delvis bekreftet. Jeg

skal nd presentere noen av inntrykkene som har fungert som argumenter i begge retninger.

Inntrykket som jeg hadde, delvis fra mine besteforeldre, var at de sang mye pa skolen «far i
tida». Som barn rakk jeg & begynne pa skolen far innfgringen av L97, og jeg kan huske at
0gsa vi sang mye de farste arene. Spesielt de eldste leererne, de som narmest seg
pensjonsalder, har jeg mange sangminner fra. Jeg opplevde ogsa at mange av sangene jeg
leerte de farste skolearene var sanger som mine foreldre og besteforeldre ogsa hadde leert pa
skolen. Det eksisterte til en viss grad et felles sangrepertoar som strakte seg over tre

generasjoner.

Et annet inntrykk skriver seg fra mitt daglige virke som musikklerer. Jeg har hovedsakelig
gitt opp a regne med at «den sangen kan jo alle», for det viser seg at elevene aldri har hgrt om
de sangene som jeg laerte pa skolen. Det at dagens ungdomsskoleelever ikke er mer enn cirka
16 ar yngre enn meg, vitner om at noe har endret seg i lapet av de siste arene.
Aldersforskijellen til mine foreldre og besteforeldre er jo henholdsvis cirka 30 og 60 ar.

Skolehistorien forteller om et musikkfag som pa et tidlig tidspunkt hadde en sterk stilling i
skolen pa grunn av dets sterke tilknytning til kristendommen. Jeg vil i denne framstillingen
omtale faget som musikk selv om det tidligere har blitt kalt salmesang og sang.
Kristendommen var statsreligion i landet, og kristendomsundervisningen var forkynnende.
Man kan si at kristendomsundervisningen og salmesangen gikk hand i hand. | 1827, da
musikk (salmesang) ble et eget fag i skolen, var det kun fire andre undervisningsfag. Med
andre ord var ikke konkurransen fra andre fag sa stor.

| lereplanene som ble skrevet pa 1900-tallet argumenteres det mye for musikkens gode
virkninger utover musikkens egenverdi. Musikk er bra for den falelsesmessige utviklingen,
for progresjonen i andre fag, og ikke minst er musikken en viktig faktor i viderefgringen av
kulturarven. Dette trenger ikke a bety at musikken i nyere norsk skolehistorie oppfattes som et
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middel heller enn et mal. Kanskje var datidens leerere og musikkfagpersoner like opptatte av a
legitimere faget sitt som dagens leerere er? Det kan tenkes at det gradvis gkende skillet
mellom skole og religion endret musikkfagets rolle, og at man falte et behov for & begrunne

fagets eksistens.

Jeg skrev tidligere at jeg har fatt min oppfatning vedragrende musikkfagets prioriteringsgrad
gjennom skolehistorien delvis bekreftet og delvis avkreftet. Jeg vil nd ga neermere inn pa hva
som har fart til at jeg delvis har fatt avkreftet mitt inntrykk av situasjonen.

Selv om man ikke kan si at musikkfaget er hgyt prioritert i skolen i dag, med et timetall som
kun «slas» i negativ forstand av mat og helse, har det veert en enorm utvikling i faget nar det
gjelder innhold. Dette kan man delvis se av navnet pa faget: fra salmesang til sang til musikk.
Mens skoleelever i mange ar utgvde musikk i skolen gjennom a synge sanger med religigse
tekster, og deretter skulle man synge kulturarven inn i hodet, er musikk na et bredspektret fag
som tar for seg kunnskap om ulike former for musikk sa vel som utgving og praktiske
ferdigheter.

Sjangerkunnskap har etter hvert blitt en viktig faktor i musikkfaget. Farst gjennom den
vestlige kunstmusikken og den nasjonale folkemusikken, og gradvis fikk ogsa
populeermusikken innpass. | LKO6 er den rytmiske musikken vektlagt, serlig pa
ungdomstrinnet. Elevene skal ogsa ha kjennskap til ulike kulturers folkemusikk og
kunstmusikk. De skal trenes i a lage musikalske uttrykk selv og lzere seg a kjenne igjen ulike
instrumenter og ensembler. De skal ogsa kunne trekke trader mellom musikk, samfunn og
identitet. Sett fra dette stastedet har ikke musikkfaget blitt nedprioritert, men har snarere
utviklet seg til a bli et innholdsrikt fag som bade tar for seg musikkfaglige emner og bekrefter

musikkens plass hos mennesket og i samfunnet.
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Vedlegg 1 Intervjuguide

Intervjuguide

Innledning (still gjerne sparsmal underveis)

o Intervju i forbindelse med mastergrad i musikkvitenskap ved UiO.
Masteroppgave om musikkundervisning i ungdomsskolen, hovedfokus pa geher og

musikkteori.

e Lydopptak: Handteres kun av meg (evt veileder o.1.), vil ikke bli publisert pa noe vis.
e Innhold: Gjenstand for analyse i forbindelse med masteroppgaven.
e Innledende spersmal for & fa et inntrykk av deg og din posisjon innenfor fagomradet.

e Spgrsmal?

Forskningsspgrsmal

Intervjuspgrsmal

Larerens forhold til faget.

1. Kandu gi en kort beskrivelse av ditt
forhold til musikkfaget pa
ungdomstrinnet?

a. Hva er positivt?

b. Hva er utfordrende?

c. Hva er formalet med faget slik
du ser det?

Elevenes oppfatning av faget.

2. | hvilken grad fgler du at elevene
opplever musikkfaget som nyttig og/eller
meningsfullt?

a. Hva bruker de leerdommen til
senere?

b. Hva tror du elevene oppfatter
som formalet med faget?

c. Hvordan tror du elevene
«rangerer» musikkfaget i forhold
til de andre fagene?

Lererens syn pa lereplanen.

3. Hvordan forholder du deg til malene i
leereplanen?

a. Hvordan bruker du de?

b. Feler du at elevene oppnar
kompetansemalene?

c. Ser du pa musisering,
komponering og lytting som
likeverdige deler av faget?

d. Huvilken plass mener du
musikkteori og gehgr har i den
gjeldende lzreplanen

Musikkteori og gehar i undervisningen.

4. Huvilke erfaringer har du med a undervise
i musikkteori og gehar?
a. Hvilke fordeler?
b. Hvorfor/ikke?
c. Hva hindrer?
d. Hva slags effekt kan kunnskap
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innen musikkteori og gehgr ha
for andre delomrader av
musikkfaget?

Fra planen

- Eleven skal kunne bruke musikkens
grunnelementer, symboler for besifring
og akkordprogresjoner i spill pa
instrumenter.

- Eleven skal kunne notere egenprodusert
musikk ved hjelp av grafisk eller
tradisjonell notasjon.

- Eleven skal kunne diskutere sartrekk ved
rytmisk musikk, kunstmusikk og norsk,
samisk og andre kulturers folkemusikk
0g gjare rede for egne
musikkpreferanser.

5. Hva mener du at elevene ma
kunne/mestre for & oppna hay
maloppnaelse i dette kompetansemalet?

a. Huvilke konkrete ferdigheter
gnsker man & oppna med dette
kompetansemalet?

b. Hvilke aktiviteter kan man velge
for & jobbe mot det?

Laring gjennom praktiske aktiviteter.

6. Kan du beskrive en praktisk
leeringsaktivitet du benytter ofte?

a. Hva mener du at elevene laerer
av aktiviteten?

b. Hva slags kunnskap kreves for a
mestre oppgaven?

c. Gir denne aktiviteten noe
leeringsutbytte nar det gjelder
gehgr og musikkteori?

d. P& hvilken mate?

Avslutning/oppsummering

7. Er det noe av det vi har pratet om du har
lyst til & si noe mer om?

8. Er det noe du mener er relevant for
temaet som ikke har blitt nevnt?

Etterpa: Faltes det greit? Fikk du sagt det du gnsket a si? Har du noen kommentarer i etterkant? Ta
gjerne kontakt senere. Kan jeg ta kontakt senere ved behov?

| etterkant: Tilby informanten & lese transkripsjonen.
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Vedlegg 2 Leereplan i musikk, LKO6

Hentet fra nttp:/data.udir.no/kl06/MUS1-01.pdf?lang=nob

Leereplan i musikk Leereplankode: MUS1-01

Formal

Alle barn, unge og voksne i vart samfunn har et forhold til musikk. Musikk brukes i mange
forskjellige sammenhenger og har dermed ulike funksjoner og ogsa ulik betydning for hver enkelt av
oss. Musikk tar opp i seg, uttrykker og formidler stemninger, tanker og fglelser ved alle sider av det
a veere menneske. Musikk er derfor en kilde bade til selverkjennelse og mellommenneskelig
forstaelse pa tvers av tid, sted og kultur.

Som et allmenndannende kunstfag skal musikkfaget gi elevene grunnlag for & kunne oppleve,
reflektere over, forsta og ta del i musikalske uttrykk. Som et skapende fag skal musikkfaget gi
grunnlag for utvikling av kreativitet og skapende evner slik at elevene blir i stand til & skape
musikalske uttrykk ut fra egne forutsetninger.

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. I arbeid med
musikk star den musikalske og menneskelige samhandlingen sentralt, og i musikkfaget skal samveer
og samhandling balanseres mot mestring pa en slik méate at elevene pa alle arstrinn oppnar kvalitet i
musikkutgvelsen pa det nivaet de befinner seg.

Musikkfaget spiller en sentral rolle i en tilpasset oppleering i en inkluderende skole. Gjennom innhold
og aktivitetsformer som sgker & mgte elevenes uttrykksbehov og gi rom for estetiske opplevelser,
kan faget bidra til erkjennelse, innlevelse, utfoldelse og deltakelse. Dans er en naturlig del av
musikkfaget og bidrar til mangfold i elevenes musikalske uttrykksformer. Musikkfaget ivaretar bade
musikalsk mangfold og sjangerbredde. Samisk og norsk musikk, andre kulturers folkemusikk,
kunstmusikk og ulike former for improvisert og rytmisk musikk inngér i musikkfaget.

Det er derfor en forutsetning for & oppfylle forméalet med faget at man innenfor alle hovedomradene
pa alle trinn arbeider med sjangerbredde og musikalsk mangfold. Slik kan holdninger til & mgte ulike
musikalske uttrykk med apenhet og nysgjerrighet utvikles. I et flerkulturelt samfunn kan faget
medvirke til positiv identitetsdanning gjennom & fremme tilhgrighet til ens egen kultur og kulturarv,
toleranse og respekt for andres kultur og forstaelse for musikkens betydning som kulturbaerer og
verdiskaper lokalt, nasjonalt og internasjonalt. Musikk knytter estetikk og teknologi sammen og vil
naturlig kunne inngd i andre fags arbeid med teknologi og design.

Samarbeid med profesjonelle musikere og kunstnere og samarbeid mellom grunnskole og
kulturskole muliggjer mgter med kunstuttrykk av hgy kvalitet og gir elevene anledning til & veere
medskapende i arbeids- og formidlingsprosessen. Elevenes musikalske bakgrunn og den musikk- og
dansekompetansen elevene tilegner seg utenfor skolen, bgr tas i bruk i faget der det er naturlig.
Den samlede kompetansen i musikk og dans bidrar til & oppfylle skolens mal om & utvikle skapende,
samhandlende og integrerte mennesker som er i stand til & realisere seg selv pa mater som kommer
individ og samfunn til gode.

Hovedomrader

Faget er strukturert i hovedomrader som det er formulert kompetansemal innenfor.

Hovedomradene utfyller hverandre og ma ses i sammenheng. Maloppnaelse pa ett omrade utvikler
samtidig kompetanse pa de andre.

Musikk har kompetansemal etter 2., 4., 7. og 10. arstrinn i grunnskolen. Oversikt over
hovedomrader:
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Arstrinn [Hovedomréader
1.-10. Musisere |Komponere |Lytte

Musisere

Hovedomradet musisere har musikkopplevelse, forstatt bade som estetisk opplevelse og eksistensiell
erfaring, som faglig fokus. Hovedomradet omfatter praktisk arbeid med sang, spill pa ulike
instrumenter og dans, innenfor ulike musikalske sjangere og uttrykk pa alle arstrinn. Dette
innebaerer bruk av musikkens grunnelementer (puls, rytme, tempo, klang, melodi, dynamikk,
harmoni og form), trening av musikalsk hukommelse og forestillingsevne og musikkorientering i
praksis. Sentralt i dette hovedomradet star gving, musikalsk kommunikasjon, samspill, samhandling
og formidling.

Komponere

Hovedomradet komponere har musikkopplevelse og musikalsk skaping som faglig fokus og omfatter
skapende arbeid med musikk og dans innenfor varierte uttrykk. Her inngar & utforske og
eksperimentere med musikkens grunnelementer, utforske stemmen, sette sammen musikalske
forlgp i lyd og bevegelse og skape egne musikalske uttrykk. Dette innebeerer bruk av musikkens
grunnelementer pa varierte mater, oppgving av musikalsk hukommelse og forestillingsevne og
trening i musikalsk kommunikasjon og formidling.

Ulike musikkinstrumenter og digitale verktgy anvendes bade i musikalsk skaping og til opptak og
bearbeiding av lyd og musikk til ens egne komposisjoner. Komponere omfatter ogsa
musikkorientering og refleksjon om musikk og musikalske erfaringer.

Lytte

Hovedomradet lytte har musikkopplevelse og refleksjon som faglig fokus. A kunne lytte er en
grunnleggende forutsetning bade for musikkopplevelse og for egen utgvelse, alene og i samspill med
andre. Et samfunn med overflod av lyd og musikk krever musikalsk skjgnn og vurderingsevne hos
den som lytter. Hovedomradet omfatter utvikling av falsomhet for musikkens grunnelementer og
ulik bruk av disse og kjennskap til og fortrolighet med ulike former for musikk. Her inngar arbeid
med barnesangkultur, samisk musikk og folkemusikk, kunstmusikk, improvisert og rytmisk musikk.
Musikalsk mangfold og sjangerbredde som ivaretar hovedlinjer innenfor ulike musikalske sjangere,
utgjer saledes en faglig kjerne i dette hovedomradet pa alle arstrinn. Musikkorientering inngar ogsa i
kunnskapsgrunnlaget i dette hovedomradet og omfatter bade musikkteoretiske emner og
musikksosiologiske temaer knyttet til musikkens bruk og funksjon i ulike samfunn i fortid og natid.
Slik kan hovedomradet lytting bidra til & gi dybde og perspektiv til arbeid med & musisere og
komponere, og hovedomradene i musikkfaget utfyller hverandre i en dynamisk helhet, der
maloppnaelse pé ett omrade samtidig utvikler kompetanse pé et annet.

Timetall

Timetall oppgitt i 60-minutters enheter:

BARNETRINNET 1.—7. arstrinn: 285 timer

UNGDOMSTRINNET 8.—10. arstrinn: 83 timer (85 timer for de som fullfarer 10. arstrinn varen 2014)

Grunnleggende ferdigheter

Grunnleggende ferdigheter er integrert i kompetansemalene der de bidrar til utvikling av og er en
del av fagkompetansen. | musikk forstas grunnleggende ferdigheter slik:

A kunne uttrykke seg muntlig i musikk innebeerer & synge, komponere ved & eksperimentere med
stemmen og delta i samspill og vokal framfgring. I tillegg dreier det seg om & kunne sette ord pa
hva en hagrer og selv gnsker & uttrykke og a formidle egne musikkopplevelser og refleksjoner om
musikk som fenomen.

A kunne uttrykke seg skriftlig i musikk innebaerer blant annet bruk av ulike former for notasjon.
Dette er ngdvendige verktgy bade som statte til musikalske forlgp, som ledd i improvisasjons- og
lyttegvelser og for & kunne nedtegne og ta vare pa egenkomponert musikk og dans. Skriving
benyttes ogsa til & eksperimentere med spraklig rim, rytme og klang og til & formidle musikalske
opplevelser, ideer og formuttrykk og a reflektere over kunnskap i faget.
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A kunne lese i musikk dreier seg om & kunne tolke og forsta ulike musikalske uttrykk, symboler,
tegn og former for notasjon. Evne til & konsentrere seg over tid er en viktig forutsetning for lesing.
Gjennom lytting, musisering og tolkning av musikalske uttrykk og symboler gir musikkfaget viktige
bidrag til dette. Lesing av tekster vil veere av betydning som grunnlag bade for ens egen
komponering og som en kilde til refleksjon.

A kunne regne i musikk innebaerer & bli kjent med musikkens grunnelementer og ulike musikalske
mgnstre, variasjoner og former og & kunne beregne tid og rom i musikalske og kroppslige uttrykk.
Gjennom gjenkjennelse og anvendelse av musikkens grunnelementer utvikles forstaelse for hvordan
ulike mgnstre og strukturer preger kunstneriske og musikalske uttrykk.

A kunne bruke digitale verktgy i musikk dreier seg om utvikling av musikkteknologisk kompetanse
knyttet bade til lytting, musisering og komponering. I musikkfaget inngar blant annet bruk av
opptaksutstyr og musikkprogram for & sette sammen og manipulere lyd til egne komposisjoner. 1
denne sammenheng inngar ogsa kjennskap til kildekritikk og kunnskap om opphavsrett knyttet til
slik bruk av musikk.

Kompetansemal
Etter 2. arstrinn

Musisere

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

e bruke stemmmen variert i ulike styrkegrader og tonehgyder
e imitere rytmer og korte melodier i ulike tempi, takt- og tonearter
e improvisere enkle stemmer og rytmer etter gehar
e delta i leker med et variert repertoar av sanger, rim, regler, sangleker og danser
e delta i framfgring med sang, samspill og dans
Komponere

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

e sette sammen musikalske grunnelementer som klang, rytme, dynamikk og melodiske
motiver til sma komposisjoner
e utforske ulike musikalske uttrykk gjennom & improvisere med lyd og bevegelse

Lytte
Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

samtale om hva som er saeregent for et musikkstykke, og hvilke assosiasjoner det kan gi
samtale om musikkens klang, melodi, rytme, dynamikk og tempo

gjenkjenne lyden av og kunne navn pa noen instrumenter

samtale om egen bruk av musikk og egen musikksmak

gi uttrykk for opplevelser gjennom sprak, dramatisering, dans og bevegelse

lytte til og fortelle om lyder i dagliglivet

Etter 4. arstrinn

Musisere
Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne
e holde en jevn puls i ulike tempi

e imitere og improvisere over enkle rytmer og klanger
e spille enkle ostinater og melodier etter gehar
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beherske et sangrepertoar fra ulike sjangere og synge med fokus pa intonasjon
danse et utvalg norske og internasjonale folkedanser
framfgre sang, spill og dans i samhandling med andre

Komponere

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

Lytte

eksperimentere med sang, talekor og instrumenter i enkle samspill

komponere melodier og lydillustrasjoner til tekster og lage egne tekster til musikk
improvisere dans og bevegelse og samtale om hvordan dans kan illustrere et musikalsk
forlgp

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

gjenkjenne og beskrive klang, melodi, rytme, dynamikk, tempo og form

gjenkjenne norsk og samisk folkemusikk og folkemusikk fra andre kulturer

delta i samtaler om hva som er seaeregne trekk ved enkelte musikksjangere

gjenkjenne lyden av og navngi sentrale blase-, strenge- og slagverkinstrumenter

gjere rede for egne musikkopplevelser, om ulik bruk av musikk og ulike funksjoner musikk
kan ha

Etter 7. arstrinn

Musisere

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

oppfatte og anvende puls, rytme, form, melodi, klang, dynamikk, tempo og enkel harmonikk
i lytting og musisering

synge unisont og flerstemt i gruppe med vekt pa intonasjon, klang og uttrykk

beherske enkelt melodispill etter gehgr og enkle harmoniske og rytmiske akkompagnement
framfgre sanger og viser fra eldre og nyere tid

beherske noen norske danser og danser fra andre land

delta i framfgring med sang, spill og dans der egenkomponert musikk og dans inngar

Komponere

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

Lytte

improvisere med stemme og instrumenter med utgangspunkt i enkle rytmiske, melodiske og
harmoniske mgnstre

uttrykke egne ideer, tanker og fglelser gjennom bevegelser og dans

lage egne komposisjoner med utgangspunkt i enkle musikalske former og motiver og bruke
grafisk notasjon til & lage skisser av komposisjonene

komponere og gjere lydopptak ved hjelp av digitale verktgy

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne
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gjenkjenne musikk fra historiske hovedepoker i kunstmusikken

diskutere seertrekk ved kunstmusikk, norsk og samisk folkemusikk, folkemusikk fra andre
land og rytmisk musikk

gi uttrykk for opplevelser i mgte med verker av sentrale komponister fra kunstmusikken
gjenkjenne klangen til og benevne de ulike instrumentgruppene

samtale om hvordan musikk bade er et kunstnerisk uttrykk og en kommersiell vare



e gi uttrykk for egne vurderinger om hvordan musikkens bruk og funksjon har endret seg
gjennom tidene

Etter 10. arstrinn

Musisere
Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

e bruke musikkens grunnelementer, symboler for besifring og akkordprogresjoner i spill pa
instrumenter

e velge uttrykk og formidlingsform i egen musisering og grunngi valgene

e gve inn og framfgre et repertoar av musikk og dans fra ulike sjangere med vekt pa rytmisk
musikk

e bruke relevante faglige begreper i presentasjon av et arbeid med selvvalgt musikk

Komponere
Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

e improvisere over et eksisterende musikalsk materiale som inspirasjon for egne
komposisjoner

e notere egenprodusert musikk ved hjelp av grafisk eller tradisjonell notasjon

e skape egne danseuttrykk med utgangspunkt i musikkens karakter

e bruke digitalt opptaksutstyr og musikkprogram til & manipulere lyd og sette sammen egne
komposisjoner

e gjare rede for regler for opphavsrett knyttet til bruk av musikk

Lytte
Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

e gjenkjenne og beskrive musikalske stiltrekk fra improvisert musikk og rytmisk musikk

e diskutere seertrekk ved rytmisk musikk, kunstmusikk og norsk, samisk og andre kulturers
folkemusikk og gjgre rede for egne musikkpreferanser

e gjenkjenne og benevne forskjellige instrumenter og ensembler innenfor ulike sjangere

e uttrykke og formidle refleksjon om musikk som kunst- og kulturuttrykk og som
underholdnings- og forbruksvare

e gjare rede for hvordan musikk gjenspeiler trekk ved samfunnsutvikling og ungdomskultur og
hvordan dette kan komme til uttrykk gjennom ulike former for rytmisk musikk, kunstmusikk
og norsk, samisk og andre kulturers folkemusikk

Vurdering

Bestemmelser for sluttvurdering:

Standpunktvurdering

Arstrinn Ordning
10. arstrinn eller pa det trinnet faget avsluttes. [Elevene skal ha én standpunktkarakter.
Eksamen for elever

Arstrinn Ordning
10. arstrinn eller pa det trinnet faget avsluttes. [Elevene har ikke eksamen.
Eksamen for privatister

Arstrinn Ordning
10. arstrinn eller pa det trinnet faget avsluttes. |Det er ikke privatistordning i faget.
De generelle bestemmelsene om vurdering er fastsatt i forskriften til oppleeringsloven.
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