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Introduksjon

Musikkfagets kompleksitet
og bredde - Nye praksiser i et
sammensatt samfunn

Velkommen til denne antologien, som tar sikte pa a belyse nye per-
spektiver innen musikkpedagogikk og -didaktikk i lys av leerepla-
nen Kunnskapsloftet 2020 (LK20). Antologien inngar i skriftserien
MusPed:Research, som siden 2020 har bidratt til a utforske og dokumen-
tere musikkpedagogisk praksis og kunnskapsutvikling i et fagfelt som
stadig er i endring. Musikkfagets kompleksitet og bredde samler ulike
vitenskapelige bidrag som tar for seg hvordan musikkfaget kan forstas og
videreutvikles i skolen, og hvordan undervisningen kan tilpasses samti-
dens muligheter og krav.

Lzareplanens vektlegging pé tverrfaglighet, utforsking og livsmestring
viser til enske om et bredere perspektiv pa musikkfaget, der skapende
prosesser, opplevelse, kulturforstaelse og samhandling blir sett pa som
like viktige eller viktigere enn teknisk ferdighet. Kapitlene i denne boken
belyser ulike aspekter av musikkfagets kompleksitet. Forfatterne frem-
hever viktigheten av a tilpasse undervisningen til en verden i stadig
endring, der mangfold og likeverd er viktige premisser for at alle elever
skal fa plass og fd mulighet til a utvikle seg.

Musikkfaget har vert et mangfoldig fag som har gjennomgiatt betyde-
lige endringer de siste tidrene. Fra & dels vere et trivselsfag i M8y,
fremstod musikkfaget i Lg7 som aktivitets- og trivselsfag, men ogsa et
skapende fag. Det skapende aspektet har bidratt til det idémessige grun-
nlaget til musikkfaget i bade LKo6 (Kalsnes 2017 s.80) og i LK20. Med
innferingen av LKo6 ble musikkfaget mer malstyrt, med vekt pa spesi-
fikke kompetanser. LK20 representerer nok en dreining, der musikkfa-
get na fremstar som et bredere og mer komplekst felt, strukturert rundt

» o«

kjerneomradene “oppleve musikk”, “lage musikk”, “kulturforstaelse” og
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“utove musikk”. Det musikkpedagogiske feltet har i gkende grad blitt
preget av en bevissthet om sammenhengen mellom musikkundervisning,
samfunn og identitet. Ruth Wright peker pa hvordan musikkpedagogik-
ken har beveget seg inn i en tid preget av kompleksitet, der musikkfa-
get ikke lenger kun kan forstds som en isolert aktivitet, men ma ses i
lys av storre samfunnsmessige utviklinger og sosiale endringsprosesser
(Wright, 2017 s. 11).

Denne antologien tar sikte pa a utforske hvordan kjerneomradene
i musikk kan forstas og utvikles videre i skolen, sett opp mot et sam-
funn preget av okt digitalisering, kulturelt mangfold og endrede
leeringsbetingelser.

Antologien er utgivelse nr. 9. i skriftserien MusPed:Research, I denne
utgaven har forfatterne bidratt til a sette sokelys pd de komplekse og
mange mulighetsrommene til musikkundervisning som laereplanen
(LK20) i musikk kan avstedkomme. Denne antologien tar sikte pa bade
a utforske musikkpedagogiske omrader som tidligere har blitt belyst i
MusPed:Research-serien, samt temaer og sider ved musikkpedagogikken
som i mindre grad har blitt belyst. I Music Technology in Education -
Channeling and Challenging Perspectives (Eiksund, Angelo & Knigge,
2020), ble digitale verktoy i musikkutdanning satt pa agendaen. Ulike
forskerstemmer har i denne utgaven utforsket flere sider av den digitale
musikkpedagogikken gjennom blant annet & undersoke didaktisk design
i DAW, programmering i musikkfaget, digitale lydlaboratorium og nye
innfallsvinkler til musikkpedagogisk praksis i arbeide med for eksem-
pel loop station. Explorative Perspectives in Music and Education (Qien,
Kolaas, Duch & Angelo, 2023) bidro til kunnskap pa ulike utforskende
perspektiver innen musikkpedagogikk. Noen av disse perspektivene
utforskes videre i prompekomposisjoner pa loop station, avantgardistisk
metodikk, og kjennsperspektiver, i denne utgaven. Perspektiver pa helse
og kunst, kultur og musikk i utdanning ble videre presentert i utgaven
Health and Life Skills Through Music, Arts and Culture in Education
(Heide, Bjerke Batt-Rawden, Stranden & Angelo, 2024). Noen av disse
perspektivene bringes ogsa videre her i denne nye antologien, med kapitler
som setter spkelys pé sang i skole og utdanning, uformelle leeringsarenaer
og autentiske leeringsrom. I tillegg knytter temaer som kjennsperspektiv,

8



INTRODUKSJON

elevperspektiv og interseksjonalitet fra ulike kapitler i denne boken seg
direkte til ett av LK20s tverrfaglige tema; folkehelse og livsmestring.

Forfatterne av Musikkfagets komleksitet og bredde bidrar med ulike
fagdidaktiske og vitenskapelige artikler som belyser bredden i musikkfa-
get, i trad med de mulighetene LK20 legger til rette for. Artiklene tar
utgangspunkt i et mangfold av metodologiske tilneerminger, inkludert
autoetnografi, kunstbasert forskning, forskningsintervjuer, mixed meth-
ods og empiriske undersokelser i skolen. Forskningsbidragene spenner
over flere tematiske omrader, blant annet ulike mangfoldsperspektiver,
vurdering, joikens utdanningsfunksjoner, avantgardisme, teknologi og
gehortradering.

Omdreiningspunktet for denne antologien er musikkfagets komplek-
sitet og bredde sett i lys av LK20. Bidragene undersgker hvordan musik-
kfaget beveger seg fra smalere, mer spesifikke forstaelser av musikkfaget,
til bredere og mer inkluderende tilnaerminger av faget, der elevenes
skaperkraft, kulturforstaelse og identitetsutvikling star sentralt. Slik
soker forfatterne av antologien ikke bare & dokumentere utviklingen av
musikkundervisningen, men ved & knytte ulike deler av musikkfaget til
empiri, teori og filosofi, ensker de ogsa a se fremover mot hvordan musik-
kfaget (i skolen) kan heres ut i et stadig mer digitalt og mangfoldig sam-
mensatt samfunn.

Malgruppen for denne antologien omfatter musikkfaglige forskere,
leererutdannere ved hegskoler og universiteter, musikkvitere, musik-
kleererstudenter, musikkpedagogikkstudenter, PPU-studenter og musik-
klerere i grunnskolen. Med denne utgivelsen ensker vi a gi et solid faglig
grunnlag for refleksjon og videreutvikling av musikkpedagogisk praksis,
samtidig som vi inviterer til en bredere samtale om musikkfagets plass i
skolen og samfunnet.

Oversikt over antologiens artikler:
Kapittel 1: Uvurderlig vurdering

Musikkfagets kompleksitet utfordrer tradisjonelle vurderingsmeto-
der. Dette kapitlet tar opp hvordan musikalske uttrykk kan vurderes i
skolen og diskuterer dilemmaet mellom subjektivt skjonn og objektive
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vurderingskriterier. I skolen er gnsket om objektive og transparente vur-
deringsrammer sterkt til stede, men musikkundervisningens seregne
natur skaper utfordringer for enkle lgsninger. Forfatterne undersoker
hvordan larere balanserer mellom a vurdere skapende prosesser, ute-
vende ferdigheter og elevenes opplevelse av musikk, og hvordan disse ele-
mentene bringer kompleksitet inn i vurderingsarbeidet.

Kapittel 2: Prompekomposisjoner og protestsong

- om kulturforstaing, skaparkraft og kunstnarisk
uttrykksfridom

Hvordan fungerer dynamikken mellom laereres normer og barns skaper-
kraft og kunstneriske uttrykk? Dette kapittlet gir et nytt bidrag til for-
staelsen av kultur som begrep og praksis i musikkdidaktikken, med
seerlig fokus pa skole og barnehage. Teksten utfordrer normorienterte
tilnaerminger til kunstneriske uttrykk og underseker hvordan majori-
teere normer legger premisser for minoriteere kulturuttrykk. Forfatterne
argumenterer for at skoler og barnehager trenger verktoy for a gi barn og
unge mulighet til & utvikle og utforske sine egne kunstneriske uttrykk,
samtidig som ansatte gis rom for & veere kunstnerisk samskapende, og
ikke bare et kontrollorgan.

Kapittel 3: Grenselas kreativitet - avantgardistiske
metoder i musikkundervisning

Avantgardistiske metoder kan integreres i musikkundervisningen og
berike faget i trad med LK20s vektlegging av kreativitet og tverrfaglighet.
Forfatterne utforsker eksperimentering med musikkens elementer som
en metode for a styrke elevenes refleksjonsevne og samfunnsforstaelse.
Med utgangspunkt i textscores, chanceoperasjoner og komprovisasjon
argumenterer teksten for at slike tilnerminger kan fremme kreativitet
og eksperimentering i musikkundervisningen. Gjennom studier ved to
utdanningsinstitusjoner presenterer forfatterne innsikt i studenters erfa-
ringer med avantgardistiske undervisningsmetoder.

10



INTRODUKSJON

Kapittel 4: Narratiiva guorahallan
juoiganarbevierus sami oahpahuskonteavsttas

Dette kapitlet utforsker joikens pedagogiske funksjon i samiske utdan-
ningskontekster. Forfatteren gjennomgar eksisterende forskning og
analyserer hvordan joik kan integreres i undervisningen, samt hvilke
utfordringer og muligheter dette innebaerer. Teksten er skrevet pa nord-
samisk for a bidra til utvikling av fagspraket og for a sikre at samiske
perspektiver kommer tydelig frem i diskusjonen. En engelsk oversettelse
er tilgjengelig via QR-kode i kapittelet, slik at et bredere publikum kan fa
innsikt i tematikken.

Kapittel 5: Sang i laererutdanningen - sangens rolle
i skolen

Her rettes sokelyset mot sangens plass i leererutdanningen og musikkun-
dervisningen i skolen. Forfatterne diskuterer hvordan sang kan bidra til
fellesskap og trivsel, men ogsa hvordan laerere moter utfordringer knyttet
til stemmeskam og manglende musikkutdanning. Sangens nzere kobling
til identitet og folelser gjor den til en unik pedagogisk ressurs. Teksten
utfordrer lererutdanningen til a se sang som en sentral metode for a
styrke bade personlig og sosial kompetanse hos elevene.

Kapittel 6: Elevperspektivet i musikkpedagogisk
forskning - interseksjonelle og posthumanistiske
tilneerminger

Hvordan kan elever fa storre makt til & utvikle kunnskap i musikkun-
dervisningen? Dette kapitlet underspoker hvordan interseksjonalitet og
posthumanisme kan skape mer inkluderende praksiser. Ved a utfordre
tradisjonelle maktstrukturer argumenterer forfatterne for at disse tilneer-
mingene kan ha store pedagogiske konsekvenser, serlig i synet pa leering,
demokrati og elevenes rolle i undervisningen.

11
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Kapittel 7: Kjgnnsperspektiver i musikkfaget

Musikk og kjonn er tett sammenvevd, og dette reflekteres ogsa i
musikkundervisningen. I dette kapittlet utforsker forfatterne hvordan
kjonnsrelaterte problemstillinger, fra historiske normer til moderne
populeermusikk, pavirker estetiske uttrykk og sosiale praksiser i skolen.
Forfatterne diskuterer hvordan LK2o0 kan bidra til a utfordre stereotyper
og fremme mangfold og likeverd i klasserommet, samt hvordan musikk-
faget kan brukes til kritisk refleksjon og sosial leering.

Kapittel 8: Design av lydlaboratorium - en vei mot
autentiske mellomrom i musikkundervisning

I dette kapittlet utfordres tradisjonelle undervisningsmetoder ved &
undersoke et undervisningsprosjekt der elever besgker en laererutdan-
ningsinstitusjon for & eksperimentere med digital musikkteknologi.
Forfatterne av studien analyserer hvordan autentiske laeringsrom skapes
og hvordan leererrollen kan balansere mellom styring og elevinitiativer.
Teksten gir konkrete forslag til hvordan bade leererutdanninger og skoler

kan stotte elevenes kreative prosesser.

Kapittel 9: Programmering i musikk - algoritmisk
tenking i musikkundervisningen

Her introduseres programmering som et kreativt element i musikkun-
dervisningen. Forfatterne underseker hvordan algoritmisk tenking kan
berike musikkfaget og hvordan laerere kan integrere digitale verktoy pa
musikkfaglige premisser. Studien viser at programmering ikke bare er
et teknologisk verktoy, men en prosess som kan apne nye muligheter for
musikkforstéelse og skapende praksis.

Kapittel 10: Soundtrap som didaktisk design?

I dette kapittelet undersokes det hvordan Soundtrap, et digitalt musikk-
program, pavirker skapende prosesser i skolen. Forfatterne diskuterer

12
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hvordan teknologien bade kan stotte og styre musikkfaglige uttrykk,
samt hvordan leerere kan fasilitere bruken av slike verktoy. Studien bygger
pa analyser av uerfarne komponisters mote med Sundtrap-programmet
og vurderer teknologien fra et kritisk designperspektiv.

Kapittel 11: Gehertradering - uformelle
laeringsarenaer i populaermusikken

Dette kapitlet ser pa gehortradering som en viktig, men ofte undervur-
dert leeringsform innen populermusikk. Forfatterne av studien under-
soker hvordan muntlig overforing i uformelle leeringsmiljoer, som i jam
sessions og evingslokaler, kan utfordre tradisjonelle undervisningsmo-
deller og bidra til en mer fleksibel og inkluderende musikkundervisning.

En bred og kompleks utdanning for framtida

Vi vet lite om hvordan framtidas musikkundervisning heres ut. Det kan
tenkes at musikalske kompetanser som det & lytte, anerkjenne ukjente
uttrykk, vurdere etter nye kriterier, blir de sentrale ferdighetene og
kompetansene fremover. Det kan ogsa hende at musikkfagets historikk,
premisser og tradisjon blir mindre viktig, og at det er mer generelle
lyd-kompetanser som gjor seg gjeldende i fremtida. Dette er refleksjoner
redaksjonen har gjort seg i lopet av dette arbeidet, og som vi synes er
viktig for & kunne gé en utforskende og samfunnsorientert musikkun-
dervisning i mete.

Samlet sett viser kapitlene hvordan musikkfaget kan romme et utall
av tilnerminger og perspektiver, fra vurdering og programmering til
samspill mellom ulike kunstformer og uformelle leeringsarenaer. Geir
Johansen peker pa hvordan musikkundervisning bade pavirker sam-
funnsendringer og péavirkes av samfunnsendringene, og argumenterer
for at musikkfaget kan fungere som en arena for sosial endring dersom
leerere og elever gis handlingsrom til kritisk refleksjon og skapende virk-
somhet. (Johansen, 2014 s. 70)

Bredde og kompleksitet i musikkfaget er ikke bare en utfordring, men
en mulighet til & tilpasse undervisningen til et ssmfunn i rask forandring.

13
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Nér musikkfaget integrerer tverrfaglighet, digital teknologi og kreative
prosesser, kan det bidra til & utvikle kompetanse som er relevant bade for
fremtidens arbeidsmarked og for personlig vekst og livsmestring. I trad
med Johansen (2014) ensker vi @ understreke viktigheten av & ha et kritisk
blikk pa bade musikkfagets innhold og vurderingens rolle, slik at eleve-
nes musikkopplevelser kan verdsettes i sin fulle kompleksitet.
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KAPITTEL 1

Uvurderlig vurdering

Qystein Elle, @ystein Warem og Jon Sverre Thorstensen
Hogskolen i @stfold

Abstract

Through focus group interviews with five music teachers in schools located around
Ostfold and 19 music teachers’ free text responses through a survey, we take a closer
look at how different parts of the music subject are assessed and judged in school.
We wanted to uncover the experiences and challenges music teachers face in relation
to their assessment practice, and to what extent qualitative assessment and musical
judgment can be combined with analytical assessment and objective criteria without
compromising the assessment’s validity.

A central question we pose, is: How to ensure transparency and a sufficient degree
of reliability in the assessment practice in a complex subject where different forms of
assessment are combined? This research question is discussed and seen in the light
of the national curriculum (LK20), incoming data from the teachers and current
literature in the field.

Keywords: assessment practice, assessment culture, music teacher perspectives,
music diversity, cultural understanding

Sitering: Elle, @., Warem, @. & Thorstensen, J. S. (2025). Uvurderlig vurdering. I @. Elle, @. Warem, J.
S. Thorstensen & S. S. Hovde (Red.), MusPed:Research: Vol. 9. Musikkfagets kompleksitet og bredde - nye
praksiser i et sammensatt samfunn (pp. 15-39). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/
cdf.240.ch1

Lisens: CC-BY 4.0
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KAPITTEL 1

Innledning

I lys av Kunnskapsloftet 2020 (LK20) apner musikkfaget nye muligheter
for faglig utforskning og dybdeleering. LK20 fremmer en fornyet forsta-
else av kompetansebegrepet som understreker viktigheten av kreativt og
utforskende arbeid, hvor elevenes musikalske kultur og iboende musika-
litet er i sentrum. Denne tilnermingen byr pa muligheter til & utforske
musikkfagets mangfoldige natur, hvor mer apne kompetansemal enn ved
tidligere leereplanverk ikke bare oppmuntrer til, men krever en bredde i
undervisning og vurdering som favner om elevers individuelle musikal-
ske utvikling. Var studie soker & navigere i dette komplekse landskapet
ved a utforske hvordan musikkleerere kan balansere kravene om transpa-
rens og palitelighet i vurderingen med et gnske om a stimulere til kreativ
eksperimentering innenfor rammene av LK2o0.

Vi som skriver denne artikkelen sa pa tv-programmet «Debatten» som
gikk pa NRK TV 23. februar 2021. En av sakene som skulle opp til debatt,
var at Dagbladets musikkanmelder Anders Grenneberg hadde skrevet en
vurdering av bidragene til latskriverkonkurransen Melodi Grand Prix. I
sin anmeldelse av sangen «Ut av merket» av Andreas Haukeland (alias
TIX), omtalte journalisten Haukeland som «milevis unna en rekke tro-
verdige mannlige og kvinnelige kvalitetsartister i sin egen generasjon» og
at «Tix snubler i klisjeer». Videre skrev Gronneberg at «han skulle aldri
veert der med en sé hjelpelos lat», for han avsluttet med a erkleere at «jeg
skal spise Tix-pannebédndet, pa en seng av knuste glasskar fra brillene
hans, dersom han vinner MGP-finalen» (Grenneberg, 2021). Artisten
uttalte seg i pressen etter denne anmeldelsen og anklaget journalisten for
mobbing. Da Haukelands sang faktisk vant den norske finalen i Melodi
Grand Prix, ble bade han og Grenneberg invitert til Debatten pa NRK.

Som utevende kunstnere gjennom mer enn 25 ar og som lerere i ska-
pende og utevende fag leser vi anmeldelser fra ulike perspektiver og med
et kritisk blikk. Da denne saken kom opp, var en av forfatterne av denne
artikkelen i prosess med & skrive en artikkel om blant annet anmeldelser
av scenekunst og hvordan anmeldelser leses eller ikke leses i relasjon til
verk og kontekst (Elle & Solli, 2021) og s frem til at anmelderrollen skulle
diskuteres i «beste sendetid» pd NRK TV.
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Uten & ga neermere inn pé det eksplisitte innholdet i debatten som fant
sted, vil vi trekke frem en uttalelse fra Dagbladets kulturredakter vi seer-
lig merket oss ved. Uttalelsen skapte grobunn for vart enske om a se naer-
mere pa vurdering i skolefaget musikk, og hvordan denne praksisen er og
kan vaere sammenlignet med kvalitetsvurderinger som anmeldere utforer
i det profesjonelle kulturlivet. Sigrid Hvidsten sier at en anmeldelse kun
representerer anmelderens mening, og understreker at «en anmeldelse er
en hundre prosent subjektiv kvalitetsvurdering av et stykke eller et verk»
(Hvidsten i NRK Debatten, 2021, 21:20).

Anmeldelsen som ble diskutert i dette debattprogrammet er interessant
som et eksempel pa hvordan en anmelder som uttaler seg pa bakgrunn av
sin «smak» kan veere i konflikt med hvordan det samme verket virker i sin
kontekst og blant sitt publikum. Det er stor forskjell pa funksjonen til vur-
deringer av kunstfaglige prestasjoner i dagspressen og vurderinger av kunst-
faglige prestasjoner i musikk som skolefag. Likevel kan vi mote de samme
problemstillingene omkring faglighet (for den som utferer vurderingen),
validitet, kulturkonflikt, subjektivitet og vurderingskriterier i vurderinger
av musikalsk utevende og skapende arbeid i skolen, som i kulturlivet.

Ilopet av de siste tjue arene har vi sett stadig okende vektlegging av vur-
dering i skolen. Ved innferingen av leereplanreformen Kunnskapsloftet
2006 ble kompetansemal innfert som grunnlag for vurdering i alle fag.
Dette innebar en tydeligere kobling mellom hva elevene skulle lzre,
hvordan de skulle leere det og hvordan de skulle vurderes. I det offentlige
musikk- og kunstfeltet kan det synes som om det er lite enske om og
vilje til & vurdere kunstneriske uttrykk etter objektive kvalitetskriterier.
Merete Jonvik, forsker ved IRIS, har undersokt kunstkritikker i aviser og
tidsskrifter og intervjuet en rekke anmeldere. I et intervju i artikkelen
«Hva er egentlig god kvalitet i kunst?» uttaler hun:

Selv om kritikere er opptatt av hva kvalitet er, hva som ligger bak begrepet sa a
si, er det ingen som mener at begrepet er til saerlig nytte i kritikksammenheng.
Det meningsfulle er & beskrive hva som skjer i metet mellom kunsten og be-

trakteren, mener kunstkritikerne. (Jonvik sitert i Jakobsen, 2016)

Vurdering av musikalske ferdigheter, skaperevne og formidling i skolen
vil nedvendigvis skille seg fra hvordan musikk og andre kunstneriske
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uttrykk vurderes i det profesjonelle musikk- og kunstfeltet. Selve for-
malet med vurderingen er ulikt, og lerere i skolen ma i motsetning til
musikkritikere forholde seg til kompetansemal i sin vurderingsprak-
sis. Ifolge rapporten Vurdering i skolen utfort av Rambell Management
Consulting (2020) for Utdanningsforbundet har vurdering av elevenes
arbeid to hovedformal: «A gi informasjon til eleven, leerere og foreldre
underveis i oppleringen, som utgangspunkt for videre leering (under-
veisvurdering) samt «a beskrive elevenes oppnadde kompetanse ved
slutten av et oppleringslop, gjennom standpunktvurdering og eksamen
(sluttvurdering)» (Rambell Management Consulting, 2020).

I 2010-2018 var «vurdering for lering» en nasjonal satsing. Dette
bygger pa fire prinsipper som ifelge Utdanningsdirektoratet ville styrke
elevenes forutsetninger for a leere: Elevers forutsetninger for & laere kan
styrkes dersom de:

1. forstar hva de skal leere og hva som er forventet av dem

2. far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten péa arbeidet
eller prestasjonen

3. far rdd om hvordan de kan forbedre seg

4. er involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet a vurdere eget
arbeid og utvikling. (Utdanningsdirektoratet 2019).

Vurdering i musikkfaget er et sentralt fokusomrade for musikklaerere.
Musikkfaget er ikke underlagt internasjonalt standardiserte tester, men
underlegges like fullt strenge krav til grundig og systematisk elevvurde-
ring tilsvarende andre fag i skolen. Musikkfaget representerer flere ulike
former for kunnskap. Didaktiske valg og innhold i undervisningen vil
derfor kunne vere ulike avhengig av den enkelte musikklaerers kunn-
skapssyn.

Petter Dyndahl tar utgangspunkt i Lars-Owe Dahlgrens fire didaktiske
sentralspersmal (Dahlgren, 1989) nar han skriver at fagfeltet musikk,
inkludert musikkpedagogikk, er preget av ustabilitet og konstant for-
handling rundt mening, interesse og autoritativ kraft. Dyndahl argumen-
terer for at musikkutdanning og musikk som fagfelt er i en kontinuerlig
prosess av endring og forhandling, pavirket av nye kunnskapsomrader,
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teknologi, og kulturelle stromninger, som utfordrer tradisjonelle, sta-
tiske forstaelser av musikkundervisning. Dette forer til en oppfordring
om en overgang fra normative til analytiske tilneermingsmater i musikk-
pedagogisk forskning, og vektlegger behovet for en kritisk diskusjon
rundt undervisningsfagets dynamiske og kontingente natur (Dyndahl,
S. 311-314).

Den danske musikkforskeren Frede V. Nielsen har hatt stor betydning
for musikkpedagogisk forskning og praksis. Hans tredeling av musikk-
fagets basis langs aksen scientia—ars inkluderer ogsé en tredje dimensjon:
det handverksmessige og hverdagskulturelle aspektet. Scienta (vitenskap)
dreier seg om teoretiske kunnskaper og analytiske tilneerminger, blant
annet musikkteori og musikkhistorie. Ars (kunst) handler om skapelse,
tolkning og musikalske uttrykk. Innen denne dimensjonen vektlegges
kreativ utfoldelse og musikalsk opplevelse. Den tredje dimensjonen er
de handverksmessige og hverdagskulturelle aspektene, som i tillegg til
tekniske og handverksmessige ferdigheter ogsa inkluderer utforsking av
musikkens rolle i dagliglivet og i ulike kulturer. I Nielsens modell inte-
grerer musikkundervisningen disse tre dimensjonene av musikkfaget
(Nielsen, 2002, s. 110). Pedagogikkprofessor Monica Nerland definerer
ogsd kunnskapsomradet i musikkfaget i tre ulike former pa lignende
mate: pastandskunnskap, ferdighetskunnskap og fortrolighetskunnskap
(Nerland, 2004, s. 46).

Pastandskunnskapen er det tradisjonelle kunnskapsbegrepet og den
delen av kunnskap som man kan sette ord pa. Ferdighetskunnskapen
innehar i tillegg til det teoretiske ogsa et aktivitetsaspekt ved seg og dreier
seg om hvordan man kan bruke pastandskunnskap i utferelse av kunn-
skapsbaserte handlinger. Fortrolighetskunnskap er den kunnskapen elev-
ene har gjort seg gjennom erfaringer i musikk uten nedvendigvis a ha
hatt en bevisst refleksjon over det: «Fortrolighetskunnskap har ofte en
‘taus’ karakter, fordi den er forankret i et repertoar av erfaringer som byg-
ger pa handlinger, som ikke alltid har vert gjenstand for bevisst reflek-
sjon eller er forsekt omsatt i et spraklig utrykk» (Nerland, 2004, s. 48).
Bade Nielsens modell og Nerlands definisjoner av kunnskap i musikk
innebeerer at musikkundervisningen integrerer disse tre dimensjonene
av kunnskaper i musikkfaget.
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Siden musikkfaget i grunnskolen er underlagt et lereplanverk, vil
musikkundervisningen i stor grad kunne styres av dette. Likevel vil den
enkelte leerers prioriteringer vesentlig kunne styre musikkfagets basis
(Hanken & Johansen, 2016, s. 174). Hvilke fagsyn musikkpedagogen vekt-
legger vil i tillegg til laereplanen ha stor betydning for musikkundervis-
ningens innhold og metode i det enkelte klasserom. Ingrid M. Hanken og
Geir Johansen stotter seg til blant annet Frede Nielsen og Petter Dyndahl
nar de kategoriserer musikkfaget i syv ulike fagsyn: musikk som estetisk
fag, musikk som ferdighetsfag, musikk som kunnskapsfag, musikk som
musisk fag, musikk som trivselsfag, musikk som kritisk fag og musikk
som mediefag (Hanken & Johansen, 2016, s. 176-187). Forfatterne under-
streker at de ulike fagsyn kombineres, men med ulik vektlegging hos den
den enkelte musikkpedagog og i den til enhver tid gjeldende leereplan.

Vikan sla fast at musikkfaget bygger pé et bredt og variert kunnskaps-
grunnlag som inkluderer teoretiske, kunstnerisk skapende og handverks-
messige aspekter. Dette kan fore til komplekse vurderingsutfordringer i
musikkfaget. I denne studien har vi sett neermere pa hvordan musikk-
leerere i skolen balanserer forholdet mellom subjektiv kjennskapsbasert
vurdering og objektive vurderingskriterier, samt hvilke utfordringer
musikklerere kan mete paisin vurderingspraksis i trad med intensjonene
i LK20. Vilegger til grunn at svaret pa dette er sammensatt og ikke forer
til en entydig forstaelse av musikalske uttrykk og opplevelse som noe
enkelt malbart.

I var studie har vi utfort fokusgruppeintervjuer med et antall musikk-
leerere i ungdomsskolen, og vi har innhentet data gjennom utsendelse av
sporreskjemaer til et stort antall musikkleerere i @stfold-regionen for a
kartlegge leereres erfaringer med vurdering i musikkfaget, endringene
det nye leereplanverket (fagfornyelsen) LK20 innebaerer og hvilke utfor-
dringer musikkleererne meter i sin vurderingspraksis i musikkfaget. Vi
vil legge frem et utvalg av funnene vi har gjort og diskutere disse i lys av
skolepolitiske foringer, nasjonal og internasjonal forskning pa vurdering
i musikkfaget og var egen vurderingserfaring.

Fagfornyelsen LK2o0 legger i storre grad opp til a inkludere eleve-
nes musikalske kultur og iboende musikalitet enn tidligere, og til a
fremme kreativt skapende arbeid i musikkfaget (Rambell Management
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Consulting, 2020). Ved a stille leerere i skolen ulike spersmal omkring
deres praksis i vurdering av elevenes arbeid vil vi belyse utfordringer
knyttet til vurdering i musikk, og spesielt innen eksperimentelle og ska-
pende musikalske aktiviteter.

Metode

Ilopet av 2021 0g 2022 initierte fagmiljoet i musikk ved Hogskolen i @stfold
en rekke dekomp-samlinger (desentralisert kompetanseutveksling) som
ble arrangert for skoler i hele @stfold-regionen. Dette initiativet var i trad
med retningslinjene fastsatt i Meld. St. 21 (2016-2017), Leerelyst - tidlig inn-
sats og kvalitet i skolen, som understreker at kommuner og fylkeskommu-
ner har ansvaret for a gjennomfere tiltak for kompetanseheving i skolen
i samarbeid med universiteter og hegskoler (Meld. St. 21 (2016-2017),
kapittel 8.4). Et vesentlig poeng med disse prosjektene er at hoyskolen og
praksisfeltet skal sees pa som likeverdige parter i et utviklende samarbeid.

Det relevante fagmiljoet ved den tilknyttede hegskolen hadde ansvar
for det faglige innholdet under samlingene. Pa oppfordring fra fylkeskom-
munen tok fagmiljeet i musikk ved Hogskolen i Otsfold pa seg ansvaret
for a tilby dekomp-samlinger som skulle bidra til kompetanseutvikling
knyttet til implementeringen av fagfornyelsen LK20, og for a legge til rette
for kompetanseheving av vurderingspraksisen innen musikkfaget. Dette
ga oss en unik tilgang til mange laerere fra regionen med interesse for
slik vurdering. Under den andre samlingen gjennomferte vi intervjuer
som hadde en dobbel funksjon. P den ene siden ble intervjuene brukt
som refleksjonsgrunnlag under selve samlingen, pa den andre siden ble
de samme intervjuene gjennomfert for a innhente data til denne studien.
Dataene presentert i denne artikkelen er basert pa informasjon innhentet
fra leererne som deltok ved de omtalte dekomp-prosjektene. Gjeldende
regelverk for personvern (Personvern, 2018; Personvernopplysningsloven,
2015) er ivaretatt i denne studien ved at alle informantene har uttrykkelig
gitt samtykke til opptak og bruk av data som har fremkommet under
samlingene.

Etter den forste samlingen, der tema var fagfornyelsen, distribuerte vi
sporreskjemaer til alle deltakende musikklerere. Dette gjorde det mulig
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for oss a samle bade kvalitative og kvantitative data fra 19 leerere som
representerte ulike skoler i @stfold. De kvantitative dataene vi kunne
hente ut fra var survey har vi valgt a ikke behandle her, ettersom LK2o0 pa
tidspunktet underseokelsen ble sendt ut ennd ikke hadde blitt tilstrekkelig
implementert i skolene. Vi kunne dermed ikke trekke gyldige slutninger
ut fra dette materialet. Den samme survey avstedkom imidlertid ogsa fri-
tekstsvar fra de deltakende leererne. Disse har vi benyttet, og de inngar
i datamaterialet for var fenomenologiske analyse av vare informanters
vurderingspraksis. I tillegg til dette, etter a ha gjennomfert den andre
dekomp-samlingen som spesifikt omhandlet vurdering i musikkfaget,
gjennomferte vi to separate fokusgruppeintervjuer med henholdsvis tre
og to musikklerere. Dette ga oss muligheten til & innhente utfyllende
kvalitative data fra fem musikklerere som var varierte i alder, formell
kompetanse og skolekontekst innenfor @stfold-regionen. Intervjuene ble
gjennomfert med en intervju-guide med fire sentrale refleksjonsspors-
mal: (1) Hva gjor dere i situasjoner der det er vanskelig a lage objektive
vurderingskriterier? (2) Hvordan maler vi kvalitet pa elevenes arbeid i
musikkfaget? (3) Hvordan kan laereren begrunne vurderinger i skapende
aktiviteter, der malet er & stimulere elevenes kreativitet? (4) Hvordan kan
elevenes opplevelser males og vurderes?

I analysearbeidet tok vi utgangspunkt i Creswell og Creswells modell
«data analysis in qualitative research» (2018, s. 194). Lydopptakene fra
intervjuene ble transkribert av forfatterne selv, alt i en sammenhengende
skriftlig form uten & ta med pauser, latter, tonefall og sa videre. Videre
ble materialet gjennomlest for det ble kodet og kategorisert. Kategoriene
ble utformet etter hva som var felles fra bade intervjuene og de tekstlige
tilbakemeldingene fra leererne etter de forste rundene. Noen eksempler
pé kategorier var lage oppgaver og undervisning basert pd at det er enkelt d
lage objektive kriterier, lcerernes oppfatning av elevenes onske og behov for
tydelige vurderingskriterier og vurdering som didaktisk metode.

Gjennom kategoriseringen fikk vi systematisert materialet. Deretter
gjennomgikk vi alt pa nytt, hvor vi videre diskuterte oss frem til et utvalg
av sitatene som kunne gi oss noen svar pa forskningsspersmalene. Disse
merket vi med rodt, hvorpa vi ytterligere kondenserte materialet ned til et
utvalg sitater vi plukket ut som representative for undersekelsen.
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Innsamlede data fra disse intervjuene og fra sperreundersokelsene
utgjor det sentrale materialet for vér studie. I tillegg stotter vi oss pa eksis-
terende nasjonal og internasjonal forskning innenfor feltet, samt var egen
erfaring fra vurderingspraksis i musikkundervisning. Var metode har
gitt oss tilgang pa inngdende kvalitativ kunnskap om vére informanters
erfaringer. Gjennom samtaler og mulighetene for improvisasjoner dette
innebeerer, har vi forsekt a fange opp refleksjoner formalstjenlig for var
studie. Var metode er fenomenologisk, idet vi setter spkelys pa vare infor-
manters opplevelser og erfaringer som fagpersoner. Videre er var analyse
av de funn vi gjor av hermeneutisk art, ved at vi tolker var forstaelse av
informantenes syn og erfaringer i et teoretisk perspektiv (Befring, 2007,
s.180-181). Samlet sett gir denne tilnaermingen oss et omfattende grunn-
lag for & utforske og analysere spersmélene og temaene som er relevante
for var forskning.

Fra transparent objektivitet til subjektive
vurderinger

Denne artikkelen begynner med et eksempel fra vurdering av musikk
i det profesjonelle musikkfeltet, og peker pa hvordan musikalske prefe-
ranser, eller smak og musikkulturelle forstéelser kan ligge til grunn for
kvalitetsvurdering av musikalsk komposisjon og fremforelse.

Nar anmeldere av musikk og andre kunstuttrykk i det profesjonelle
kulturlivet ikke ser det som relevant a sette standarder for objektiv kvali-
tetsvurdering, og nar kulturredakteren i Dagbladet sier at en anmeldelse
skal veere et uttrykk for anmelderens personlige smak, hvorfor skal vi
da kvalitetsvurdere elevers musikalske prestasjoner i skolen? Dette spors-
mélet er ofte blitt stilt av musikklerere og forskere. I boka Assesment
in Music Education siteres John Paynter, som i 1982 reiste sporsmalet:
«Assessment - is it relevant? Or is it indulged in to conform with the rest
of the school procedure?» (Fautley, 2010, s. 59). Fautley slo i 2010 fast at
ulike syn pa vurdering i musikkfaget blir hett debattert, og spenner fra
de som sier at musikkfaget ber utelates fra vurdering i skolen til de som
onsker at det etableres en serie klare kompetanser som kan males med
noyaktighet (Fautley, 2010, s. 1).
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Et gjennomgaende dilemma i musikklerernes vurdering av elevenes
arbeid kan synes & veere forholdet mellom subjektivitet og objektivitet. I
sin doktorgradsavhandling Vurdering i musikkfag. En deskriptiv analy-
tisk studie av musikklcereres vurderingspraksis i ungdomsskolen papeker
John Vinge (2014) at begrepene subjektiv og objektiv pa et ontologisk niva
henspiller pa den sansende, subjektet, og de objekter denne omgir seg

med, og sier videre:

Spersmél om subjektivitet og objektivitet vil dreie seg om den virkelige verden
eksisterer forut for menneskelig erfaring, om denne virkeligheten er lik for alle,
eller om alle ting, hendelser og fenomener kun er virkelige idet de kommer til

syne gjennom den individuelle erfaringen. (Vinge, 2014, s. 65)

Han argumenterer likevel for at det innen vurderingspraksis i skolen
vil veere hensiktsmessig a forstd begrepene slik de benyttes i dagligtale.
Dette er i trad med var erfaring i samtaler med musikklaerere i skolen: En
objektiv vurdering er der leereren ikke lar egne preferanser pavirke vur-
deringen, og at kriteriene som ligger til grunn for vurderingen er trans-
parente og forstaelige for laerer og for elev. Subjektive vurderinger, pa den
andre siden, vil variere fra leerer til leerer og veere preget av den enkelte
leerers preferanser, musikkulturelle tilhorighet og erfaring.

Det er fristende & her vise til bandet Ym-stammens tekst «Kappen etter

vinden», der de sier folgende om subjektivitet og objektivitet:

Sannheten er subjektiv

Og pastar du at den er objektiv
Er det faktisk subjektivt det og
For din sannhet er bare din

Og pastar du at den er alle sin
Er det faktisk bare din vurdering
(Ym-stammen, 1996)

Her er Ym-stammen inne pa det komplekse ved vurdering, og hvordan
subjektet fortolker og pavirker objektive sannheter. Dette er i trdd med
den danske filosofen Seren Kjorup, som sier at «en beskrivelse vil altid
veere selektiv og vil altid indeholde elementer i hvert fald af vurderende
karakter» (Kjorup, 2008, s. 167).
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I var studie ser vi at flere laerere foretrekker a gi oppgaver der klare
vurderingskriterier benyttes, og der disse peker mot en vurdering av
méloppnaelse som har hey validitet. Laererne peker pa ulike grunner
til dette. En arsak som gér igjen, knytter seg til tid og ressurser. Mange
elever og fa timer til undervisning i faget synes & fore til oppgaver der
resultatene enkelt kan males opp mot en fasit, og slik gi entydige svar pa
elevens méloppnaelse.

Andre lerere peker pa problemer som beskrevet over i sammenheng
med subjektivitet versus objektivitet. Nar en elev utforer et musikalsk
arbeid basert pa sin kreative kraft, formet av elevens kulturelle tilhgrighet
og estetiske sans, synes dette & veere utfordrende a vurdere for en lerer
som selv kan veere forankret i en annen kultur og ha andre musikalske
erfaringer, preferanser og oppfatninger av hva som er godt og mindre
godt musikalsk arbeid. I slike tilfeller blir leereren den som skal vurdere
arbeidet ved & gjenkjenne og papeke produktets kvaliteter, og mangler pa
sadanne.

Arven etter Hattie

I utarbeidelse av nye lereplaner i bade LKo6 og LK20 har Hatties
forskning om visible learning veert sentral (Outzen, 2023). Hattie peker pa
tilbakemelding som en av de viktigste kriteriene for leering. I denne sam-
menhengen har ogsé Black og Wiliams teorier om hva som kjennetegner
en god formativ tilbakemelding hatt saerlig betydning:

Black and Wiliam argue that if teachers use formative assessments as part of
their teaching, students can learn at approximately double the rate. Hattie’s
research also shows that using formative assessment in the classroom brings
about real-world differences in learner achievement. (Cambridge International

Education Teaching and Learning Team, u.4.)

Disse formative tilbakemeldingene som beskrives finner vi seerlig igjen i
fire former hos Utdanningsdirektoratet. Her fra deres egne sider:

o bade elever og leerer ma kjenne til mélet for arbeidet
o elevenes naverende stasted mé beskrives
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o leereren ma fortelle eller gi rad om hvordan eleven kan na malet
o eleven ma selv delta i vurderingsarbeidet
(Utdanningsdirektoratet, 2019)

Varianter av disse punktene for formative tilbakemeldinger finner man
igjen flere steder i LK20, og sagar i forskrift om endring i forskrift til
oppleringslova og forskrift til friskolelova (2020, § 3-10, «Undervegsvur-
dering i fag»). I intervjuene og de skriftlige tilbakemeldingene vi fikk fra
leererne i undersokelsen ser vi at flere av de legger opp til en vurderings-
praksis nettopp med stotte i ovennevnte kriterier. En av leererne skriver:
«Det er jo viktig a sette opp kriterier i forkant, gjerne noen av de sammen
med elevene. Da ser de jo ogsa de hva som forventes av dem, og det blir
lettere & vurdere bade for dem og leerer.» Videre skriver en annen laerer
at «underveisvurdering gir man i faget nesten hele tiden. Jeg vurderer
og veileder elevene tett i leeringsprosessene, og kommer med konkrete
tilbakemeldinger pa hva de gjor bra og hva de ber ha fokus pé i videre
arbeid». Ytterligere ser vi ogsa at en annen leerer trekker frem egenvurde-
ring som en del av sitt totale vurderingsarbeid: «Eleven skriver egenvur-
dering, og vi har en samtale. Pa noen trinn vurderer elevene hverandre.»
Altsa er lererne innom alle punktene som Black og William (gjengitt i
Cambridge International Education Teaching and Learning Team, u.d.)
beskriver som svert effektive for leering, og som sammen med Hatties
(i Outzen, 2023) visible learning har fitt betydning for utarbeidelsen av
LK2o0. Flere av laererne fremhevet at det var viktig & lage tydelige krite-
rier for vurdering - en vurderingspraksis som er helt i trad med Utdan-
ningsdirektoratets intensjoner nar det kommer til vurdering for leering
(Utdanningsdirektoratet, 2022). I senere tid er det imidlertid reist flere
kritiske spersmal til Hatties forskning. Som eksempel vil vi vise til artik-
kelen «Metoder og begrepsforvirring - om John Hatties synlige leering»,
der Klitmoller og Nielsen (2018) skriver at

Hatties arbeid bygger pa forskning der pedagogiske intervensjoner undersokes
ved a la en gruppe elever «utsettes» for tiltaket, og s& sammenligne deres resul-
tater (for eksempel fra en test) med resultatene hos elever som ikke utsettes for
det. Leerere og elevers intensjonalitet, det vil si hensikter, forstaelse og opplevelser

de matte ha - har ingen plass i Hatties forskning» (Klitmeller & Nielsen, 2018)
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Videre peker forfatterne pa et mer fundamentalt problem ved Hatties
forskning: «Hovedproblemet i Hatties forskning er at de mange under-
sokelser, effektmal og statistikker far hans arbeider til a fremstd som
vitenskapelig objektive og definitive, og dermed hinsides pedagogisk
diskusjon, fremfor & veere partsinnlegg i nettopp den pedagogiske dis-
kusjonen» (Klitmoller & Nielsen, 2018). Som vi ser, finnes det kritiske
roster til Hatties forskning og betydningen den har hatt for norske
skolereformer. Kanskje er det nettopp i fag som til tider fordrer kre-
ativitet og nytenkning at mer behavioristiske strategier i vurderings-
arbeidet blir problematiske nar nettopp noe av utfordringene ligger i
a skulle male noe man ikke kjenner idealet til, eller videre - som ikke
har et ideal.

Nar vurderingen skaper innholdet

Elliot et al. argumenterer for at et stort fokus pa vurdering, maling av
kunnskap og evalueringer i musikkundervisningen i skolen kan over-
skygge de mest grunnleggende og verdifulle potensialet musikkfaget har
for a berike elevenes liv. De etterspor refleksjon over hvordan vurderings-
former kan bidra til elevers okte lyst til livslang musikkutevelse og opp-
levelse (Elliott et al., 2019).

Flere av leererne i var studie forteller om hvordan de lar vurderin-
gen pavirke og styre utvelgelsen av undervisningsinnholdet pa en slik
mate at selve innholdet i undervisningen blir gjort til gjenstand for
4 kunne utforme vurderingskriterier i trad med retningslinjene fra
Utdanningsdirektoratet (2022). En av leererne sier at «nér vi skal lage opp-
gaver, sa prover vi kanskje a styre inn pa oppgaver hvor det lar seg gjore a
lage objektive kriterier». En annen laerer uttaler at «du ma pa en mate ha
noen sanne ferdigtygde ... siden du skal sette karakter, da».

Flere av leererne peker altsa pa at utfordringer med vurdering ligger i
a lage objektive og transparente vurderingskriterier i et estetisk fag som
musikk, og at for & lykkes i storst mulig grad med dette, blir dermed selve
innholdet og metoden i faget pavirket av muligheter for a lage slike tyde-
lige vurderingskriterier. I trad med didaktisk relasjonstenkning (Hiim &
Hippe, 2006, s. 31) pavirker alle de didaktiske kategoriene hverandre, og
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blant de ovennevnte leererne kommer det frem at nettopp muligheter for
konkrete vurderingskriterier blir styrende for valg av metode og innhold.

Enkelte av laererne trekker ogsa frem deres oppfatning av sine elevers
behov for slike tydelige kriterier. En av leererne forteller at elevene «i stor
grad onsker ganske tydelige vurderingskriterier, sann at de vet noyaktig
hva de ma kunne», og videre:

Hvis du har en sann situasjon, da. Hvor vi syns det er litt vanskelig a lage objek-
tive vurderingskriterier, sd kan det jo bli ennd vanskeligere for eleven a eventu-
elt skjonne det ... hvis vi far til a rote sammen noen vurderingskriterier da. Hvis
dem ikke er helt objektive. At de sitter der og ... Hva er dette egentlig? Hva er

det som star her? Hva er det egentlig vi skal kunne?

Ut fra disse sitatene kan vi tolke at elevene er mer opptatt av & vite hva de
«skal kunne» fremfor a utforske sin egen kreativitet og sitt eget utviklings-
potensial. Vi kan likevel ikke trekke slutningen at laerernes svar tilsier at
de ikke gir oppgaver som har til hensikt & stimulere elevenes kreativi-
tet og evne til utforskning. Snarere indikerer leerernes svar at de forse-
ker a balansere mellom & gi rom for elevenes kreativitet og behovet for
a gi tydelige vurderingskriterier. Ogsa i de skriftlige tilbakemeldingene
vi fikk fra leererne fikk vi flere tilbakemeldinger som omhandler samme
tematikk. En av leererne skriver:

Ellers opplever jeg at elevene synes det er vanskelig a eksperimentere, de liker
a folge en oppskrift, og serlig refleksjon rundt eget arbeid er utfordrende. Her
trenger vi 4 jobbe mye med & begrunne og forklare, og fa pé plass en del fag-

begreper slik at det blir mer konkret og fagspesifikt.

Rammefaktorer

Generelle rammefaktorer i skolevirksomheten blir trukket frem i samta-
lene. En av leererne snakker om ensomheten ved det & veere musikkleerer,
og savner & ha kollegaer 4 lofte frem og diskutere aktuelle problemstillin-
ger i vurderingsarbeidet med. Ogsa utsyr, rom og ikke minst tid som en
begrensende faktor i vurderingsarbeidet blir nevnt hos flere av leererne.
De peker pa hvordan de helst skulle satt seg ned med hver enkelt elev og
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reflektert sammen med dem. En av lererne sier: «Da kunne jeg kanskje
liksom satt vurdering. Hvis det hadde gatt pa samtale der eleven skulle
bruke litt sainne begreper kanskje, og ...» Den samme lereren utrykker
likevel videre en skepsis til egne onsker rundt denne vurderingsformen:
«Men det er det veldig fa elever som har evnen til, rett og slett. Foler jeg.
Dem Kklarer liksom ikke. ‘Jeg vet ikke jeg, jeg bare lagde noe jeg’» En
annen laerer sier:

Jeg skulle gjerne onske at jeg kunne hatt noen kriterier som gikk litt mer pa
a begrunne valgene og sant, men da foler jeg kanskje at jeg treffer bare et par
stykker. Det er alt for mange som da ikke har noe sjangs. For de har ikke den

treninga i & snakke om ting pa den maten.

Vi ser her altsd at leereren gjerne skulle hatt kvalitative samtaler om
musikkvalg hos hver enkelt elev, men at leereren egentlig er usikker pa
om elevene innehar denne kompetansen i musikk. Tid virker ogsa a vere
en begrensning i sa mate:

Sa du far liksom ikke tid til & setta deg ned a liksom snakke med en enkelte-
lev om hvordan du opplever musikken, og hva foler du nar du herer dette her
og ... Du rekker pa en mate ikke det, nar du har 25 elever i 90 minutter ogsa

ser du dem neste uke igjen.

En tredje leerer forteller derimot om hvordan han delvis har lyktes med
lignende tematikk i en oppgave elevene hadde svart skriftlig pa. Han for-
teller hvordan han via enkle spersmal ledet elevene inn mot en konstruk-
tiv og kvalitativ beskrivelse av musikk:

Leda dem litte granne med litt sénn: Hva far deg til 4 fole deg glad, hva far deg
trist? Forklare sann, hva gjer at du blir trist av den sangen her? Hva er det med
sangen som gjor at du feler deg trist, og litt sdnne ting. Og det fungerte ... som
sd mye annet litt sann halvveis. Noen hadde bare tatt veldig kort, og virka som
de gjorde det bare for & bli ferdig med oppgava. Mens andre hadde egentlig gan-

ske interessante tanker om den sangen da, og skrev egentlig litt utfyllende da.

Denne laererens erfaringer peker pa at noen av elevene evner a kvalita-
tivt beskrive musikk, mens andre kan ha sterre utfordringer og mangler
gjerne et anvendelig begrepsapparat.
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A male det umalbare

I de skriftlige tilbakemeldingene trekker noen av leererne frem spesifikke
utfordringer de moter nar de skal vurdere i musikkfaget. En av leererne
skriver: «Det er vanskelig & vurdere ut fra de samme rammene som i
andre mer teoretiske fag, i og med at kreativitet ikke kan males, i alle fall
ikke ber males.» Hvorfor leereren mener at kreativiteten ikke ber eller
kan males gar ikke frem av tilbakemeldingen, men ut fra ovennevnte
setning kan man trekke at leereren mener at musikk utpreger seg som
et «kreativt» fag, og at nettopp kreativiteten i seg selv er lite malbar og
vanskelig a lage vurderingskriterier til. Svaret kan indikere at det innen
musikkfaget er behov for mer fleksible og tilpassede vurderingsmetoder
for a ivareta det kreative aspektet av faget.

En slik tolkning stettes av flere utsagn blant informantene. En annen av
leererne forteller at noen av elevene har behov for konkrete oppgaver med
tydelige faste rammer: «Det er ikke alle som er fodt kreative, ikke sant, og
noen trenger litt mer instrumentell tilnseerming for & fa til noe.» Videre
vektlegger en annen leerer utfordringene ved a vurdere kreative uttrykk:
«Jeg synes det kan vare krevende & gi vurdering pa elevers komposisjo-
ner. Vurdere elevenes ferdigheter til a skape, synge, danse og lignende
kan fort bli sveert personlig.» Snarere enn at selve vurderingen blir sett pa
som utfordrende tolker vi denne leererens utsagn som en oppfatning av at
leereren helst ikke skal gjore subjektive vurderinger av elevenes person-
lige musikalske uttrykk.

Nér leererne ble ytterligere utfordret pa problematikk rundt det a ga
inn i en mer eksperimenterende (samtidsmusikalsk) estetikk og samtidig
ivareta transparens og et enske om a ha objektive kriterier for maloppna-

else, svarer en av leererne:

Ikke her pa jobb. Men altsa, jeg er en gammal metalmann, sa jeg har noen
sanne prosjekter for meg selv hjemme. Og der har jeg provd a finne sanne ...
lyden av kaffemaskinen min for eksempel har jeg satt ekko pa og sann, og da
far jeg sann maskinell sénn dure-taktfastlyd som jeg har brukt til introen pa ei
lat jeg har laga. Ogsa har jeg statt a banka i en sann bortpa Svinesund, i en sann

metallvegg jeg kom borti. Og da sinn, kul lyd. Sé tok jeg opp den pa telefonen
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ogsa la jeg den over pa ... Sd jeg har ikke gjort noe sant noe sant med elevene.

Det er kun pa egen hand.

Leereren viser her at han innehar bade nysgjerrighet og kompetanse i &
behandle lyd pa kreative mater som kunne egnet seg i skolesammenheng,
for eksempel i komponering. Til tross for at lereren innehar denne kom-
petansen privat, har det ikke blitt implementert i laererens skolemetodikk
sammen med elevene. Det kan vere fristende & spekulere i om denne
leererens elever kan ga glipp av gode undervisningsopplegg i lydbehand-
ling som en folge av leererens egne krav til transparente og mélbare objek-
tive vurderingskriterier.

(Mis)forstaelse av kvalitet

I artikkelen «La oss snakke om kvalitet» stotter @yvind Varkey seg pa
Nielsen (2002, referert i Varkey, 2017, s. 51) og skriver at

Enhver diskusjon om kunstnerisk kvalitet foregar langs aksen mellom troen
pé universelle normer og pastanden om at det hele er totalt relativt. Ut fra en
universalistisk-normativ posisjon eksisterer det én verdifull kultur som etable-
rer én felles norm for kvalitet og vurdering av verdi. En relativistisk-normativ
posisjon er den eksakt motsatte posisjon. Alles oppfatning er like mye verd, og
relativismen har blitt norm. Alt er avhengig av lokalitet, kontekst og individ.
En mellomposisjon mellom disse to ekstremer er en partikularistisk-normativ
posisjon. Her knyttes sparsmalet om kvalitet for eksempel til ulike sjangre eller
ulike mottakergrupper, aldri til et overordnet, universelt perspektiv. Samtidig
kan man drefte normative kvalitetsvurderinger innenfor spesielle, spesifiserte

sjangre og situasjoner [...]. (Varkey, 2017, s. 51)

«Kulturforstéelse» ble inkludert som nytt kjerneelement i musikkfaget i
skolen ved innferingen av LK2o0, fagfornyelsen. Kulturforstaelse handler
om musikk, kultur og forstaelse i vid forstand, og kan vektlegges pa ulike
mater i musikkundervisningen. Knyttet til vurdering av skapende arbeid
blir leererens kulturforstaelse sentral for vurdering av elevenes arbeid med
de andre tre kjerneelementene «uteve musikk», «lage musikk» og «opp-
leve musikk». Var studie viser at laererne syns det er utfordrende a legge
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fra seg egne preferanser i sin vurdering av elevers utovende og skapende
praksis. En leerer sier om vurdering av fremforing av vokal musikk:

Da ma jeg vurdere ut fra hva jeg sjol liker liksom, og da far jeg jo problemer.
Problemet oppstar jo hvis noen fremferer en sang som jeg ikke har noe peiling
pa, for eksempel. Sa blir det jo feil at jeg skal si at jeg liker ikke den typen mu-

sikk, s& det er dérlig pa en méte.

Her peker lereren pa at vedkommende opplever det som utfordrende
a ikke vurdere en sangprestasjon subjektivt. Uttalelsen tyder ogsa pa
at leereren har problemer med a vurdere musikalske uttrykk hen ikke
har kunnskap om, og at en vurdering dermed vil vere begrenset av
leererens egen erfaring og kompetanse. Vi kan ogsa lese ut av dette at
laereren er bevisst faren for at en vurdering av sanglige prestasjoner vil
kunne vere begrenset av egne preferanser. P4 spersmal om hvordan
man kan vurdere kvaliteten i elevers utovelse av musikk, sier en annen
leerer:

Mye av dagens musikk er sann type trap beat, det er jo s monotont at hvis du
hadde hort ... Rapper han na, eller synger han melodi? Eller er det sdnn ... Jeg

klarer ikke & fa noe tak pa det. Ja ja, men det er jo sann det er.

Her kommer det ogsa frem at leereren er usikker pa hvordan musikk som
oppleves som ukjent, eller utenfor leererens musikalske preferanser, skal
vurderes. Svaret tyder pa at leereren finner det vanskelig a skille mel-
lom ulike vokale former, som rap og sang, og opplever musikken som
monoton. Laereren vil i en vurderingssituasjon kunne sté i fare for a gi
urettferdige vurderinger, da disse vil kunne utfores med basis i leererens
subjektive preferanser, snarere enn i en forstaelse for elevens musikal-
ske uttrykk. Samtidig viser laereren en dpenhet med a si «ja ja, men det
er jo sann det er». Dette kan peke mot en annerkjennelse av musikalsk
mangfold.

Vurdering av uttrykk som star utenfor etablerte forstielser, eller leere-
rens musikkulturelle referanseramme kan vere utfordrende i musikk-
faget i skolen. I et programnotat fra Norsk kulturrad, Kunst, kultur og
kvalitet, defineres «kvalitetsbegrepets randsoner» som serlig utfordrende
a vurdere:
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Uttrykk eller sjangre som plasserer seg pa siden av tradisjonelle forstaelser og
inndelinger av kunst og kultur, er en serlig utfordring for kvalitetsvurderin-
gen. Det kan veere popularkulturelle uttrykk, det kan veere tverrkulturelle el-
ler tverrmediale uttrykk, og det kan vere fremvoksende uttrykksformer som
ennd ikke har vunnet anerkjennelse som beerere av kvalitet. (Norsk kulturrad,

2015, s. 4)

Kulturforstaelse er et mangfoldig kjerneelement i musikkfaget, og innbe-
fatter blant annet kjennskap til og forstéelse av musikk fra ulike deler av
verden og fra ulike folkegrupper, som for eksempel samisk musikk eller
maorienes musikalske uttrykk. Begrepet knytter seg ogsa til ulike gene-
rasjoners musikkulturelle kontekst. Kulturforstaelse som kjerneelement
innebeerer en forpliktelse for musikkleereren om & oppeve kunnskap om
og forstaelse for ulike musikkulturelle kontekster deres elever matte ope-
rere i, i tillegg til a undervise elevene i bade lokalt og globalt orientert kul-
turforstaelse. I kapittelet «Ti rad til musikkleereren om kulturforstaelse»

skriver Husebo og Renningen:

Veer oppmerksom pa potensialet som ligger i 4 oppdage nye konsepter i andre
kulturer [...] Selv om det er umulig a ikke ta utgangspunkt i seg selv og sin egen
kulturforstaelse, md en minne seg selv pa at «var» forstdelse av musikk ikke er
universell, og ikke bor brukes ukritisk som mal for & forstd andre. (Husebo &

Renningen, 2022, s. 105)

Dette sitatet er hentet fra et kapittel om andre land og verdensdelers
musikkulturelle uttrykk, men er like relevant hva angér leererens forsta-
else av ungdomskultur. Videre sier Renningen og Husebe at «hva som
regnes som god kvalitet er noe av det mest sentrale i hva som definerer et
kulturelt fellesskap». De minner om at man heller enn & vurdere musikk
ut fra egen kulturelle kontekst, ma bestrebe seg pa & kjenne kvalitets-
kriteriene til musikken i den kulturelle kontekst den tilhorer (Husebga
& Renningen, 2022, s. 153-154). Dette er en utfordring laerere star i ved
vurdering av elevers utovende og skapende arbeid.

I essayet «Om kvalitet i musikalske fremferinger» peker professor og
pianist Hakon Austbe pa at vurdering av kvalitet i musikalske frem-
forelser kan vaere vanskelig, selv innen (for den som vurderer) kjent

territorium:
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Det vil veere umulig a fore empirisk bevis for om en tolkning er bedre enn en
annen, da det nedvendigvis vil basere seg pa subjektiv bedemmelse. Dette
er apenbart den storste utfordringen knyttet til vurdering av kvalitet i kunst.
Begrepet er i beste fall uhyre toyelig, og dette har mye a si for hvordan musikkin-
dustrien fungerer. Vi finner mye dobbeltkommunikasjon: Noen vil kanskje si at
de verdsetter en personlig tolkning, mens de, nar det kommer til stykket, fore-

trekker en som er konform med tradisjonen. (Austbg, 2015, s. 17)

Kristine Storsve skriver om devisingprosesser i klasserommet, og papeker
hvordan lererens veiledning i en skapende prosess kan bidra til at elev-
ene kommer videre i et skapende arbeid - Hun hevder at laereren ved a gi
innspill i prosessen elevene er i engasjerer elevene til & prove ut, og til &
reflektere over den erfaringen de far gjennom utprevingen (Storsve, 2023,
S. 145).

John Vinge stotter seg til Elliot Eisner og beskriver hvordan kjen-
nerskapsvurderinger (connoisseurship) kan benyttes som didaktisk verk-
toy, bdde i underveisvurdering og i sluttvurdering. Musikklereren blir
en kritiker hvis rolle er «a se, hore og verbalisere» (Vinge, 2014, s. 72).
Med sin kjennerskapskompetanse vil kritikerens (leererens) pedago-
giske oppgave bli a gi innsikt og dypere faglig forstdelse, og slik uteve
en pedagogisk oppgave. Vinge beskriver hvordan Eisner deler kritik-
ken i de fire dimensjonene «beskrivelse, tematisering, tolkning og vur-
dering». Beskrivelsen vil besta av a tydeliggjore hva kritikeren har hert.
Tematiseringen skjer ved at kritikeren trekker frem de viktigste momen-
tene i det vedkommende har beskrevet a ha hert. I tolkningen vil kriti-
keren forklare betydningen av de temaer som er trukket frem, og sette
det hen har hert i historisk og kulturell kontekst. Vurderingen skjer ved
at kritikeren konkluderer og sier sin mening pa bakgrunn av relevante
kriterier for det som blir vurdert (Vinge, 2014, s. 72). Denne tankegangen
peker i retning av en holistisk vurderingspraksis — en praksis som aner-
kjenner at presise, forhandsdefinerte mal ikke fanger opp alt oppleeringen
tar sikte pa @ inneholde, og at det folgelig ikke er mulig a formulere pre-
sise vurderingskriterier ut fra malene (Hanken & Johansen, 2016, s. 129).

Videre refererer Hanken og Johansen til Lawrence Stenhouse (1975,
gjengitt i Hanken & Johansen, 2016), som pekte pa at der det ikke fin-
nes en fasit, for eksempel der man som pedagog ensker a stimulere
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elevens individualitet og evne til eksperimentering. Verken ved frem-
foringer eller i komposisjonsoppgaver vil det vaere mulig, og heller ikke
onskelig, & fastsette gitte kriterier pa forhand (Hanken & Johansen,
2016, S. 130).

Som eksempelet i var innledning peker pa, fra kritikken av et musikk-
bidrag til Melodi Grand Prix, krever en slik vurderingspraksis bred
musikkulturell kompetanse og evne og vilje til & lese «verket» uavhengig
av forhandsdefinerte kriterier. Kulturforstaelse er ogsa et sentralt aspekt
av vurderingsmetoden slik den beskrives av Eisner. (Eisner, 1985, gjen-
gitt i Vinge, 2014, s. 72-73) En kjennerskapskompetanse i musikk fordrer
innsikt i ulike musikalske kulturuttrykk og bred sjangerforstaelse. For at
elevene skal kunne bruke vurderingen til a utvikle eget musikalsk arbeid,
er det nedvendig a synliggjore denne brede kunnskapen som ligger til
grunn for leererens til dels subjektive underveisvurdering. Slik vil elevene
fa en forstéelse ogsa for hva som ligger til grunn for sluttvurderinger i
skapende og utgvende arbeider.

Coda

Vare intervjuer og sporreundersekelser blant musikklerere viser at elev-
ene i skolen gnsker & vite hva de skal leere og hvordan de skal na leerings-
malene. Dette er i trdd med de fire prinsippene som vil styrke elevenes
forutsetninger for 4 leere, slik disse defineres av Utdanningsdirektoratet
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Slik musikkfaget har utviklet seg med
LK2o0 er imidlertid kompetansemalene ikke like klart definerte som tid-
ligere, og det skapende og utforskende arbeidet med musikk er mer vekt-
lagt enn i tidligere leereplanverk. Dette skaper muligheter for en rikere
og mer komplekst sammensatt musikkundervisning. I samtaler og tilba-
kemeldinger fra musikklerere ser vi imidlertid at faktorer som elevenes
onske om a vite (noyaktig) hva de skal kunne, leerernes egen kompetanse
og rammefaktorer de som leerere ma forholde seg til gjor at enkel testing
av kunnskap og kompetanse hos elevene fortsatt utfores i storre grad enn
underveisvurderinger som stimulerer elevene til musikalsk utforsking
og lek. Vi oppfatter at mer komplekse vurderingsmetoder ber tas i bruk
for & kunne utnytte mulighetene i LK20. De objektive og transparente
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kriteriene er, slik vi ser det, kun adekvate der kunnskapene er enkelt
malbare, og ikke i de delene av faget der elevene skal drive kreativt ska-
pende og utevende aktivitet. Vi vil hevde at transparens og palitelighet
kan ivaretas i leererens vurderingspraksis selv om skapende og utevende
elevarbeider i stor grad ma vurderes ut fra kunstnerisk skjonn, og der-
med ikke kunne vere bundet av objektive mal. Ved & opparbeide en felles
forstaelsesramme i den enkelte klasse for en holistisk vurdering av det
utovende og skapende musikalske vil lererens kvalitetsvurderinger vaere
basert pa «kjennerskap» og slik vaere subjektiv, men likevel transparent i
den forstand at elevene blir gjort kjent med bakgrunnen for vurderingen.
Leaereren vil slik fa en ekspertrolle, eller det Eisner beskriver som «educa-
tional connoisseurship» (Eisner, 1985, kapittel 5, gjenngitt i Vinge ,2014).

Pa denne maten vil leereren, slik en (dyktig) musikkritiker vurderer
en konsertfremforelse eller et verk, vurdere elevens arbeid gjennom de
nevnte fire dimensjoner: & beskrive, tematisere, tolke og vurdere (Vinge,
2014, s. 72). Denne fremgangsméten kan leereren benytte ved underveis-
vurderinger, og slik ha invitert elevene inn i en vurderingspraksis som
kan ligge til grunn for sluttvurderinger. Resultatene av en slik vurde-
ringsmetode vil ikke nedvendigvis vaere like fra det ene elevarbeidet til
det andre, men ved a apne vurderingsprosessen og verbalisere bakgrun-
nen for vurderingene for elevene, vil leereren likevel ivareta en onsket
transparens. Det fremgar tydelig fra vire informanter at frykten for a
bli en subjektiv synser, eller «smaksdommer», gjor at utevende og ska-
pende aktiviteter oppleves vanskelige a vurdere. Flere av leererne sier at
de av nettopp den grunn unngar a legge opp til elevarbeid som utfordrer
praksisen med & vurdere etter enkelt malbare kriterier og fremviste fakta-
kunnskaper. Vare funn viser at laererne ikke har en entydig forstaelse av
hvordan de ulike aspektene av musikkfaget skal vurderes.

For a ivareta en helhetlig musikkundervisning vil vi konkludere med
at en leerer i musikk ma ta i bruk flere ulike vurderingsformer. Deler
av musikkfaget som faktakunnskap, musikkhistorie, enkelte tekniske
ferdigheter og musikkteori kan vurderes etter objektive kriterier. For &
kunne gi musikkundervisning som fremmer elevenes kreativitet, utfors-
kning og musikalske uttrykk, er det slik vi ser det ogsa nedvendig & gjore
bruk av subjektive vurderinger. Ved a ha en transparent praksis rundt sa
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vel subjektive som objektive metoder, vil leereren kunne skape en felles
forstaelse hos elever og deres foresatte for hva som ligger til grunn for
vurderingene og hvorfor de ulike vurderingsformene benyttes i et kom-
plekst fag som musikk.
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Abstract
With this text we examine how different cultural understandings produce different
spaces for creative power, artistic expressions’, and freedom of speech in minorian
cultural practices. Thinking with posthuman theories, we engage with research
material from Seeterdal’s doctoral project. It explores what might materialize musi-
cally when a loop station and 1-3-year-olds meet in the context of a kindergarten.
With an agential cut as both impulse and driving force throughout this text, we
engage ourselves with how different conceptualisations of children and music produce
different cultural understandings. Further we explore and discuss how different cul-
tural understandings produce different (degrees of) spaces for creative power, artistic
expressions and freedom of expressions. The research material and the agential cut is
in the context of a Norwegian kindergarten. Still, it will have vast relevance given that
it touches on centrale elements in every pedagogical and culture-producing context.

Keywords: cultural understanding, creative power, artistic expressions, freedom of
expression, musikkpedagogikk, posthuman theories, childhood

1 The Norwegian word uttrykksfridom would directly translate to «freedom of expression», which
embraces more than, but also includes, spoken word.

Sitering: Seterdal, I. D., & Hovde, S. S. (2025). Prompekomposisjon og protestsong — om kulturforstaing,
skaparkraft og kunstnarisk uttrykksfridom. I @. Elle, @. Warem, J. S. Thorstensen & S. S. Hovde (Red.),
MusPed: Research: Vol. 9. Musikkfagets kompleksitet og bredde - nye praksiser i et sammensatt samfunn
(pp. 41-67). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/cdf.240.ch2
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«Om dokker skal gjere det der, md& dokker gd pa do og gjere

det», rungar ei myndig stemme gjennom rommet.

Beskjeden, som fyller rommet, grip inn i og bryt av prom-
pelyden og latteren som gar fgre seg i eit hjgrne inne
péd avdelinga. Pabodet set ei grense og leiken tar ei ny

form.

Augeblikket er over.

Dette er starten pa eit agentisk kutt som fungerer som eit anslag for
dette kapittelet. Det agentiske kuttet vil folgje og leie oss vidare gjennom
teksten. Det kan bade lesast stykkevis ifolgje med teksten, men du kan
0g lese det i sin heilskap ved a folgje tekststykka som er markerte med
annan font.

I den folgjande teksten om agentisk kutt gjen-vender vi (til) ein tid-
legare versjon publisert i det populearvitskaplege magasinet INNQuest
med Seterdal (2023) som forfattar. Det agentiske kuttet er og publisert
her (Saeterdal, 2023, s. 12-15), men har ikkje blitt bretta ut, gjen-vendst (til)
eller analysert i tekstleg format tidlegare.

A gjen-vende finst, sa vidt vi veit, ikkje som eit ord, og er ein neologisme
vi foreslar for a fa fram poenget til Barad (2014) i nynorsk sprakdrakt og
meiner det kan fungere i bokmalsform 6g. Det er ei omsetjing av Barad
(2014) sitt omgrep re-turning Bindestreken her er for a gjere eit poeng av at
ein ikkje vender att, som i at ein gar tilbake til (return), men at ein vender
igjen og igjen (re-turn). Barad (2014, s. 168) skriv det slik: «[...] re-turning
— not by returning as in reflecting on or going back to a past that was, but
re-turning as in turning it over and over again [...]». Re-turning kunne i
utgangspunktet omsetjast til & vende att, eller att-vending. Men da meiner
vi at poenget til Barad (2014) om at det ikkje handlar om & vende att, men a
vende igjen og igjen, vil forsvinne. Difor har vi landa pa at a gjen-vende er
den skrivematen som kan fungere best i denne samanhengen.

Det a gjen-vende (til) noko handlar som nemnt ikkje om at vi gar til-
bake i tid og reflekterer over eit augeblikk som har vore, men vi forstar
det pd same mate som Barad (2014, s. 168); vi vender augeblikket igjen
og igjen, pa nytt for kvar gjen-vending. Barad (2014, s. 168) beskriv det a
gjen-vende (til) noko som
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a multiplicity of processes, such as the kinds earthworms revel in while helping to
make compost or otherwise being busy at work and at play: turning the soil over
and over - ingesting and excreting it, tunnelling through it, burrowing, all means

of aerating the soil, allowing oxygen in, opening it up and breathing new life into it.

Vi gjen-vender (til) eit agentisk kutt, eit omgrep henta fra agentisk rea-
lisme og Barad (2007, 2014). Det a gjere eit agentisk kutt handlar om a
zoome inn i dei augeblikka i forskingsmaterialet som gleder (MacLure,
2013, s. 661), det viktige og meiningsfulle, som trekker merksemda til seg
og krev a bli undersokt neermare. Det er her eit agentisk kutt gjerast, sa
ein kan gjen-vende det, undersoke kva det er augeblikket produserer og
sja etter kva ny kunnskap som blir til.

Prosessen med & gjere eit agentisk kutt er noko meir enn at ein som
forskar vel ut nokre utsnitt fra eit passivt datamateriale. A gjere eit agen-
tisk kutt er ein mangfaldig prosess kor forskingsmaterialet 0g er ein aktiv
agent, pa lik linje som forskaren. Det er like mykje forskingsmaterialet
som krev merksemda, som at forskaren retter merksemda si mot for-
skingsmaterialet. Og det er ikkje lenger berre vi som pustar nytt livinn i
augeblikket som glader, det pustar og nytt liv i oss og var forstaing av det
som produserast i augeblikket.

Det som gloder i det agentiske kuttet som folgjer gjennom teksten, er bade
korleis direktivet grip inn, korleis prompelyden produserer grense, musikk
og humor, loop station* som medspelar og korleis det skjer ei endring i
uttrykket nar prompelydane meter ei anna forstaing av uttrykket. Kva som
trer fram som viktig og meiningstylt, oppstér i samanfiltra samhandlings-
prosessar mellom forskingsmaterialet og forskar, kor begge har likeverdige
roller. Ei samanfiltring dreier seg om at verda ikkje bestér av separate einin-
gar, men at ein alltid er ein del av og i verda, vi paverkar og blir paverka i
uavbrotne intra-aksjonar. Intra-aksjon som omgrep er henta fra fysikken og
beskriv relasjonen mellom organismar og materiale, bade menneskelege og
ikkje-menneskelege (Taguchi, 2012, s. 15, var kursivering). Det er i relasjonar
mellom organismane og materialitetane at ny meining og kunnskap blir til.

2 Loop station er ei digital eining som spelar inn lyd og loopar han. Ho kan loope fleire spor oppa
kvarandre og kan fungere som eit musikalsk bakteppe for til demes synging. Det er ei BOSS
RCs05 som er med i doktorgradsprosjektet som denne teksten bygger pa.
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Materialitetar og meiningar er likeverdige, avhengige av kvarandre og alltid
allereie ein del av kvarandre nar kunnskap (om korleis ein kan bryte med
reglar i dette tilfellet) produserast. Det er dette Barad (2007, s. 152) kallar
materielt-diskursivt. Det er ikkje lenger mogleg, og ikkje er det heller eit
poeng, & gjere eit klart skilje pa kor grensa sluttar og protesten startar, dei fil-
trer seg saman og blir begge ein del av uttrykket, meininga og kunnskapen
som produserast.

I ei bok om musikkfaget i skulen kan ein forvente at eit kapittel om kul-
turforstding rettar seg mot kultur i etnisk, religios eller geografisk avgren-
sing, eller kanskje spesifikke ungdomskulturelle trekk. Spesifikke kulturelle
kontekstar krev spesifikk kunnskap. Dette kapittelet har ein spesifikk kul-
turell kontekst som knyter seg til barnehagen, der forskingsmaterialet som
gjen-vendast (til), er blitt til som ein del av Seeterdal sitt doktorgradsprosjekt.
Forskingsmaterialet har blitt til giennom undersekingar som utforskar kva
som kan bli til musikalsk nar loop station og 1-3-dringar meter kvarandre.
Sjolv om analysane, teoriane og diskusjonane her inngar i ein barnehage-
kontekst, vil dei enkelt kunne overforast til andre marginaliserte minoritcere
kulturelle praksisar. Vi vil understreke at forskingsmaterialet like gjerne
kunne hatt forskingsdeltakarar med andre kulturelle fellestrekk enn at dei
er barn i barnehage, og vil oppmuntre deg som lesar til & bruke eigne, rele-
vante kontekstar i mote med var gjen-vending av forskingsmaterialet, og
bruke tekstar som Hovde (2013), om ein ynskjer inngangar til andre spesi-
fikke kulturelle kontekstar.

Sjolv om det agentiske kuttet og forskingsprosjektet denne teksten
dreier seg rundt, har barnehage som arena, vil kapittelet likevel vere
relevant for musikkfaget i skulen fordi det diskuterer tema som kul-
turforstaing, skaparkraft, uttrykksfridlom og medborgarskap, som er
sentrale element i alle pedagogiske kontekstar. I Lereplanverket for
Kunnskapsleftet 2020 samisk og Lareplanverket for Kunnskapsloftet
2020, eller meir populeert kalla LK20 samisk og LK2o0, star det at «Musikk
er et sentralt fag for skaperkraft, kulturforstaelse og identitetsutvikling»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020b), og kapittelet knyter seg pa den
maten til skule fordi det tematiserer korleis ein kan neerme seg musikalsk
mangfald og kompleksitetar i spenningsfelt med forskjellige kulturforsta-
ingar, ulike ytringsbehov og kunstnarisk uttrykksfridom.

44



PROMPEKOMPOSISJON OG PROTESTSONG

Gjennom denne teksten trer det fram kollektive forhandlingar om
rammer for utgving av kulturelle og musikalske uttrykk der kulturfor-
staing og skaparkraft blir sentralt. I dette kapittelet vil vi sja neermare pa
korleis kulturforstaing og skaparkraft kan spele inn pa kvarandre og pé
musikalske uttrykk og ytringar hja barn og unge i ein pedagogisk kon-
tekst. Vi blir opptatt av spenningsfeltet mellom normer og forventingar,
som at prompelydar skapt med munnen heyrer til pa badet, og skapar-
kraft, uttrykksfridom og behovet for a uttrykke seg musikalsk gjennom
til domes prompelydar. Vi blir 0g opptatt av kva som skjer med skapar-
krafta og dei musikalske uttrykka nar ein av matane a uttrykke seg pa, er
med musikkteknologi som medskapar.

Kulturforstaing er eit stort og omfattande felt, og vi vil ikkje & definere
kva det ‘er’, men vil kort skrive fram korleis vi tenkjer med (Jackson &
Mazzei, 2012) dette omgrepet i denne teksten.

Forstaing er eit omgrep som ofte knytest tett til hermeneutikk (Sletens,
2021), men sjolv om vi bruker omgrepet forstaing her, er det er ikkje ei
hermeneutisk tilnaeerming vi har. Vi stottar oss til posthumanistiske per-
spektiv, kor mellom anna kropp, materielle, ikkje-verbal kommunikasjon
far ein likeverdig posisjon som skrive og snakka sprak (St. Pierre, 2021).

Nar meir-enn-verbalsprédk tel som likeverdige métar a produsere og
uttrykke kunnskap pa, sa opnar det opp for meir og andre matar 4 forsta og
leere pa (Dstern & Hovde, 2019). Posthumanistiske tilnseermingar utfordrar
kven som har kunnskapen, det er ikkje lenger berre den modne vaksne som
har Det Rette Svaret om kva kunnskap og forstaing er. Det finst mange svar,
mange kunnskapar og mange forstdingar. Sanninga om sanning er at det
ikkje finst éi sanning. Vi ser pa forstaing som komplekse prosessar kor bade
menneske og ikkje-menneske verkar saman for a skape meining.

Vi stettar oss til Barad (2007, s. 62) si forstaing av Butler nar vi skriv at
kulturforstaing ikkje er noko ein har, men forstdast som gjeren (doing). Det
er noko som heile tida blir til og er i kontinuerleg prosess i motet med mel-
lom anna tankar, idéar, diskursar, materialitetar og kroppslege erfaringar
med verda. Butler (her i Barad, 2007, s. 62) skriv i utgangspunktet om identi-
tet, men vi meiner det er mogleg & tenkje pa same mate om kulturforstding.
Tankar, idéar, diskursar, materielle og kroppslege erfaringar med barn og
musikk vil virke inn i korleis ein gjer, ser, hoyrer og forstar kultur.
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Vi forstar skaparkraft pa same mate som kulturforstaing; det er ikkje
noko ein har, men noko ein gjer og som produserast i komplekse saman-
filtringar med og i verda. Det er noko som blir til i samskaping mellom
aktive deltakarar. I det agentiske kuttet som folgjer oss gjennom denne
teksten, kan ein til demes forsta reglar, loop station, prompelyd, tabu, luft
og trykk, lunger, munn, hegtalar, latter som aktive agentar og drivkrefter
i uttrykket som skapast.

Vi blir opptatt av kva som skjer med skaparkraft og kulturforstaing nar
ytringar blir avgrensa og definisjonsmakta for kva som er verdige uttrykk,
ligg til majoritaere posisjonar. Det blir viktig for oss gjennom denne teksten
a foresla nokre tilnaermingar til kunstnariske uttrykk, der breie kulturfor-
staingar, som gir rom for skaparkraft og kunstnarisk uttrykksfridom, star
sentralt. Vi haper vi bidrar til a starte prosessar som kan skape kritisk dis-
kusjon rundt praksisar som ofte favoriserer majoritere posisjonar, og som
meir eller mindre medvitne held normorienterte praksisar ved lag.

Med dette som bakteppe og inngang vil vi undersoke folgjande (ut)
forskingsspersmal:

Korleis kan forskjellige kulturforstaingar verke inn pé skaparkraft, kunstnariske

uttrykk og uttrykksfridom i minoriteere kulturelle praksisar?

Dette sporsmélet har vi med oss og vil dreie oss inn i det vidare gjennom
teksten. Det heng tett saman med maktforhold, barnesyn og musikksyn.
Nar vi gar inn i dette, lener vi oss pad posthumanistiske perspektiv som
kan bidra til & utfordre kven som har kunnskap, og kven som definerer
kva kunnskap som skal fa verdi.

Reterritorialiserande og deterritorialiserande
prosessar

- Krefter som vil behalde eksisterande
maktforhold, og krefter som vil noko nytt

Reterritorialisering og deterritorialisering er to komplementaere omgrep
Deleuze og Guattari (2005) tar i bruk for a beskrive bevegelsar og energiar
som drar i ulike retningar. Dei verkar saman og samtidig og er difor ikkje
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motsetningar eller gjensidige paradoksale krefter (Hovde, 2013). Det heng
saman med bliven-prosessar hja Deleuze og Guattari (2005), som er ein
konsekvens av tanken om at verda er i konstant bevegelse. Difor er det
ikkje forskjell pa a bli noko og & vere noko, om ein er, er ein 0g i prosess
med & bli, det & vere noko er 4 bli noko (Deleuze & Guattari, 2005, s. 291).

Reterritorialiserande prosessar soker & oppretthalde det allereie eksiste-
rande, medan deterritorialiserande krefter endrar eksisterande relasjonar
og strukturar og skapar nye samanfeyingar. Dette skjer samtidig og heile
tida. I ein situasjon der det forhandlast om rammer for uttrykk og kunst-
narisk fridom, er det nettopp desse kreftene som trekker. Samstundes er
slike forhandlingssituasjonar 0g ein forhandling om makt, ikkje berre
rammene for sjolve ytringa eller uttrykka. I det innleiande anslaget fra
det agentiske kuttet vil til demes den tilsette oppretthalde eit prompe-
lydfritt miljo ved a forby lydane med ein reterritorialiserande bevegelse
som soker & behalde den allereie eksisterande norma om at prompelydar
berre hoyrer heime pé do, sjelv nér dei er produsert med munnen. Medan
deterritorialiserande energiar og krefter verkar nar lydane, som vi kan sja
vidare i dei neste delane av det agentiske kuttet, likevel ytrast i eit forsek
pa a endre dei eksisterande strukturane og skape nye samanfeyingar der
det er rom for slike uttrykk.

Minoritaer og majoritaer

Omgrepa minoriter og majoriteer, 0g fra Deleuze og Guattari (2005),
kan her setje ord pa korleis makt utevast og «nye uttrykk tar form gjen-
nom a navigere i disse maktbalansene» (Hovde, 2013, s. 33). Det & arbeide
minoritert, eller vere i ein tilbliingsprosess som er minoriter, har ikkje
retning mot a erstatte det majoritaere, men a fortsetje a vere i ei stadig
tilbliing der mangfald anerkjennast, og der ulikskap og variabilitet for-
styrrar det standardiserte, logisk normative fordi det stadig er i bevegelse,
som mobile bakteriar eller forstyrrande biologiske mikroorganismar
(Deleuze & Guattari, 2005, s. 141-153).

Coste-Carvalho (2023, s. 344) beskriv disse minoritere forstyrrin-
gane som underjordiske slangar, som ikkje alltid er synlege, men som
spreier seg gjennom sprekker i den etablerte orden, som lurer i dei uventa

47



KAPITTEL 2

utkantane av modellar, og som er mobile moglegheiter som i eitkvart
mogleg augeblikk sprekk opp det etablerte majoritere (Coste-Carvalho,
2023, s. 344). Ein «[...] skaper seg gjennom a etablere nye forstaelser, nye
uttrykk, og ikke reprodusere de radende [...]» (Hovde, 2013, s. 33), som nar
prompelydane likevel kjem til uttrykk, skapar det nye forstaingar, nye
uttrykk og bryt med den rddande norma om at ein ikkje far lage prompe-
lydar utanfor doen sine fire vegger.

Majoriteer refererer ikkje til ein kvantitativ majoritet, men til det som er i
makt-majoritet, og det som til ein kvar tid er normgivande, har definisjons-
makt, og ynskjer & oppretthalde maktforholda. I barnehagen er det fleire
barn enn tilsette, men vi kan nok trygt seie at dei tilsette har mest makt,
og ogsa mest ansvar. Fordi dei blir sett pa som a vere i betre stand til & ta
trygge, pedagogisk funderte avgjerder enn barn. Det same gjeld i skulen,
det er fleire elevar enn leerarar. Bade i barnehage og skule er det personale
og leerarar, styrar eller rektor, barnehage- eller skuleeigarar og politikarane
som har stersteparten av makta, seerleg nar det gjeld dagleg gjennomfering
og kva som skal reknast som allmenn kunnskap og god utdanning.

Vaksenkulturen?, der det ikkje er rom for promp og prompelydar,
er den majoriteere norma og reterritorialiserande krafta i det agentiske
kuttet. Denne vaksenkulturen produserer grenser som den minoritere
kulturen, som ser prompelydar og promp som mogleg kunstnarisk mate-
riale, set spersmalsteikn ved. Murris (2016, s. 200) peiker pa at minoritere
praksisar forstyrrar, destabiliserer og avbryt, og er matar & motsetje seg
makrodynamikkar i offentlege forordningar og institusjonelle diskursar
(Coste-Carvalho, 2023, s. 342).

Ifolgje Coste-Carvalho (2023, s. 343) meiner Deleuze at minoritetar
kan dra nytte av mange ulike matar 4 utfordre systemet pa. Gjennom &
redefinere seg sjolv som «becoming-other», som forstyrrar systemet, kan

minoritetar utfordre normative modeller.

3 Nar vi skriv vaksen her og andre stader i denne teksten, famnar det om alle som kan define-
rast som vaksne, det inkluderer, men er ikkje avgrensa til, barnehagepersonale, barnehage-
og grunnskulelerarar, anna pedagogisk personale, foreldre og foresette. Grunnen til at det
er viktig presisering for oss, er at «vaksen» ofte og upresist blir brukt om tilsette i barneha-
gen. For meir om dette kan ein lese kronikken til Fimreite og Moxnes (2021): https://www.
utdanningsnytt.no/barnehagelaerere-barnehagelaererrollen-barnehagelaererutdanning/
hvem-er-de-voksne-i-barnehagen/294434
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A «becoming-other» vil her kunne handle om 4 redefinere handlings-
rommet sitt til ein stad der ein ikkje ma rette seg etter normene, som
[...], som vi vil sja at blir gjort i kuttet [...] nar dei held fram med & lage
prompelydar pé trass av direktivet. Det 4 ikkje ga med pa dei majoriteere
normene gir eit anna handlingsrom, og i forskingsmaterialet presentert
i denne teksten gir det 0g eit anna kunstnarisk materiale & arbeide med.
A gi seg sjolv eit eigedefinert handlingsrom, der dei majoriteere normene
ikkje gjeld, er ein mate a uteve fridom pa.

Barnesyn og konseptualiseringar av barn

Kva syn ein har pa barn og kva idéar, tankar og forstaingar ein har om
kva eit barn ‘er’ eller ber vere og gjere, vil ha stor betydning for kulturfor-
stainga i mete med skaparkraft og barn sine uttrykk. Her dreier vi oss inn
i kva barnesyn som trer fram gjennom péabodet i det agentiske anslaget,
og korleis det vil vere med a paverke bade kulturforstainga og skapar-
krafta. Samstundes vil vi 0g plugge inn (Jackson & Mazzei, 2012) nokre
teoretiske og posthumanistiske tilneermingar & tenkje med, som kan vere
gjeldande og givande & tenkje med ogsa i andre pedagogiske kontekstar.
Dette er teoriar som ikkje berre gjeld barn, og vi vil invitere deg som lesar
til 4 sja fore deg andre relevante kontekstar, fordi dette kan vere gjeldande
for andre marginaliserte grupper i mote med reterritorialiserande krefter
i majoritaere og «mindre-enn»-samfunn.

I pabodet «Om dokker skal gjere det der, ma dokker ga pa do a gjere
det» produserast det ei grense for kva ein kan uttrykke og ikkje, og kor
ein kan ytre dette uttrykket og ikkje. Prompelydar hoyrer ikkje til utan-
for doen sine fire veggar, ikkje eingong som humoristiske eller musikal-
ske uttrykk laga med munnen. Ifelgje Shayan (2022, s. 125) er dette ein
vanleg mate a grensesetje det ho kallar for toilet talk og toilet humour,
og skriv vidare at vaksne forbyr toilet talk utan a gi rom for & kunne dis-
kutere kvifor det ikkje er lov og at det blir oppfatta av vaksne som noko
umodent og som noko som ma fiksast pa fordi det ikkje er ein del av
den legitime kulturen (Shayan, 2022, s. 124). Pabodet blir eit direktiv, ein
kort instruks utan forklaring som det forventast at folgjast. Ein reterri-
torialiserande prosess for a halde pa eit prompelydfritt miljo. Direktivet
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produserer prompelyd som noko usivilisert som ikkje har plass utanfor
doen, bade bokstavleg og diskursivt. Det blir gjort til noko umodent som
ikkje passar inn i ei kultivert (vaksen)verd.

Kvifor denne grensa settast veit vi ikkje, og det kan vere sagt utan med-
vit om at det produserer kulturforstaing som lukkar for matar & uttrykke
seg pa. Det er det siste vi blir opptatt av, av korleis denne kulturforstainga
verkar inn pa skaparkrafta, kunstnariske uttrykk og uttrykksfridomen.
Direktivet produserer prompelydane som noko usivilisert som ikkje som-
mer seg i eit langsiktig, oppdragande vaksenperspektiv og set dermed ei
grense for skaparkrafta, det meiningsfulle og kreative som gar fore seg i
augeblikket. Tankar, idéar og diskursar om korleis barn ber vere, kva dei
ber gjere, og kva dei skal kultiverast inn i, grip inn og set ein stoppar for
uttrykket.

Ifolgje Murris (2018, 5:01) har vaksne ein tendens til 8 dominere barndom
og sja pa barndom instrumentelt, som ei forebuing pa, og eit steg pa veg
mot, vaksenlivet kor barn blir posisjonert som mangelfulle, inkompetente
og utilstrekkelege, som ontologisk andre enn vaksne. Umodne, primitive,
ville barn som ma siviliserast til @ bli modne, kultiverte og rasjonelle vaksne.
Det er kanskje noko av det som utspelar seg i reterritorialiserande prosessar
der ei rasjonelt orientert og disiplinerande norm far forrang?

Barn sin kompetanse og kunnskap settast i ssmanheng med alder og
modning som malast opp mot ein malestokk for kva eit fullverdig men-
neske blir rekna for & vere. Den majoritere praksisen, norma, for denne
malestokken og for eit fullverdig menneske er det Arculus og MacRae
(2022, s. 211) kallar for (hu)Man, eller Menn(eske):* rasjonell, moden,
kvit, heteroseksuell, funksjonsfrisk, artikulert, utdanna, veltrent mann -
malestokken i vestleg kunnskap om kva som tel som normalt og fullver-
dig (Arculus & MacRae 2022, s. 211; Gorzia & Murris, 2021, s. 7).

Dette blir ein malestokk som skapar grenser for kven og kva som far
verdi og ikkje, og kven og kva som er normalt og ikkje. Det plasserer
mange grupper i mangelposisjonar, som mellom anna melaninrike, men-
neske med normbrytande funksjonsvariasjonar kvinner, menneske som
bryt med normer for kjonn og seksualitet, barn og unge. Ein méte barn

4 Var omsetjing av (hu)Man (Arculus og MacRae, 2022, s. 211)
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plasserast i mangelposisjon pa, er at ein i pavente av det verbalspraklege
kan oversja blikk, gestar, musikalske uttrykk og andre former for kom-
munikasjon som likeverdig (Sandvik, 2015, s. 49). Gorzia og Murris (2021,
s. 7) argumenterer for at med denne maten 4 sja barn og barndom pa, blir

barn reprodusert som mindre-enn.

mindre-enn vaksen
mindre-enn moden
mindre-enn kultivert
mindre-enn rasjonell
mindre-enn Menn(eske)
mindre og mindre, heilt til ein er usynleg, forstumma
manglande

manglande, i pavente av forstéing, modning, utvikling, sprak, aldring

Vi treng a bevege oss bortafor skiljet mellom barn/vaksen som dikotomi,
eit motsetningspar som har med seg ein forstaing av umoden/moden,
primitiv/kultivert, vill/rasjonell, der barn blir produsert som ontologisk
anna-enn og mindre-enn vaksen. Dette treng ikkje vere medvite og over-
lagt, men er ofte tatt for gitt og fungerer som reterritorialiserande krefter
i samfunnet der Menn(eske) er malestokken.

Malet med a ga bortanfor skiljet mellom barn/vaksen som dikotomiar
er ikkje & viske ut skilja mellom forskjellige menneske og gjere alle men-
neske like, men & skape rom for at alle menneske er likeverdige og har like
mykje rett til & uttrykke og ytre seg. Ein er ikkje meir eller mindre verd
enn andre, men bringer annan kunnskap med inn og kan bidra til kvar-
andre sin forstaing. Det er ikkje forskjellane som viskast ut, men idéen om
og konstruksjonen av kva eit barn kan eller skal vere, bestemt av vaksne,
som blir borte.

Nettopp fordi barn i sterre grad enn vaksne uttrykker seg pa fleire og
andre matar enn det verbalspréklege, treng vi & inkludere dei ikkje-enno-
hoyrde ved a likestille forskjellige matar a uttrykke seg pa. I staden for &
sja etter og vente pa det som ikkje er der, treng vi a ta med det som er her,
som kroppsleg engasjement, gestar, blikk, kunstnariske og meir-enn-ver-
balspraklege uttrykk. A lytte etter det som er her, er ei oving i & sam-
skape det vi gir verdi som legitimt og meiningsfylt i eit fellesskap. Sayers
(2016) og Ranciere (2010) peiker begge pa at likeverd ma vere startpunktet
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i arbeidet med eit slikt fellesskap, og at inkludering utan likeverd ikkje
er inkluderande. Nér vi skapar noko saman, er det lettare a fa til like-
verd, enn om ein part legg premissa som andre skal arbeide seg inn i.
Samskapande prosessar har difor gode potensial for likeverd. Ein mate &
bevege oss forbi mindre-enn-tankegangen er, ifolgje Seeterdal (2019), a tre
inn i kunstfylte samspel.

Musikksyn og konseptualiseringar av musikk

Seinare same dag utforskar vi loop station.

Mikrofonen plukkast opp medan luft trekkast raskt inn
gjennom vidopen munn og godt ned 1 lungene, sa pressast
leppene tett saman fgr lufta sendast opp igjen gjennom
luftreyret og fyller munnhola sa kinna bular ut. Reco-
rd-knappen trykkast ned og lufta pressast kraftfullt og
nesten eksplosivt ut mellom hardt samanpressa lepper sa
dei dirrar stegytvis mot kvarandre og slepp lufta ut i ei
smal og godt hgyrbar strime. Ein umiskjenneleg lyd av promp
fyller rommet, og blir forsterka av mikrofonen som er tett
inntil samanpressa lepper og av hggtalaren som gir meir
volum til lyden.

Prosessen fglgjast med stor forventing, og merksemda i
rommet er ivrig og nesten magnetisk trekt mot punktet kor
lepper og mikrofon filtrar seg saman.

Stadig veksande og mdpande smil om munnen og framover-
lente, spente og nesten sitrande kroppar.

Spenninga og forventinga som stig i takt med pusten,
bygger opp eit trykk som forlgysast idet lyden slepp fri
fra leppene.

Latteren boblar over, flgymer ut i rommet og fyller det,
sa veggane nesten bular utover.

Kroppar knekk saman i latter, og store, forventingsfulle
auge formast om til smale, latterfylte bogar medan kriblin-
ga 1 magen skapar ristingar i mellomgolvet og far munnane

til & le hggt.
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Kunstfaga er ein viktig styrke og Eisner (2008) peiker pa at kunst er éin
av fleire matar a forsta verda pa. @stern og Hovde (2019) folgjer opp med
a skrive at det ikkje kan erstattast med andre matar & forsta verda pa. Om
vi ikkje leerer eller uttrykker oss pa kunstfylte matar, sa mister vi og desse
matane 4 forstd pa (@stern & Hovde, 2019).

Nar det opnast opp for at prompelydar er eit anna og like viktig uttrykk
som det verbalspraklege, skjer det ei dreiing mot a kunne undersoke og
utforske prompelyden og dei musikalske moglegheitene som ligg her. Det
blir potensial for a utforske prompelyd som eit meiningsfullt og skapande
musikalsk uttrykk.

Kva syn ein har pa musikk og kva idéar, tankar og forstaingar ein har
om kva musikk ‘er’ eller bor vere, vil ha stor betydning for kulturforsta-
inga i meote med musikalske uttrykk og skaparkraft.

P& same mate som at barn kan plasserast i mindre-enn-posisjoner, kan
det musikalske uttrykket og plasserast i eit mindre-enn-perspektiv.

Prompelydane skapar ein reaksjon som i sin tur set ein stoppar for
uttrykket, og moglegheitene for musikalske uttrykk stilnar. Det kan
henge saman med korleis ein tenkjer om prompelydar, som kanskje ikkje
er det forste ein tenkjer pa nar ein tenkjer pd musikk. Nokon vil kanskje
ogsa sporje seg om det i det heile kan kallast for musikk.

Det handlar om syn pa kva musikk ‘er’ eller kan vere og gjere. Som vi
var inne pa tidlegare, er musikk ein mate & vere i og forsta verda pa som
ikkje kan erstattast. Om vi ser til Rammeplan for barnehagens innhald
og oppgaver, LK2o samisk og LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020b), kan vi finne forstaingar av kva
musikk er og kva musikk gjer, og kan lese at musikk handlar om krea-
tive og skapande prosessar, om deltaking kor eiga stemme har betydning
for fellesskapet, og at musikk kan bidra til samfunnsendring, utforskar
og undersgker og opnar dorer til storre fellesskap med rom for mang-
faldige uttrykk. Musikk skapar kultur og bidrar til samfunnsendringar
(Utdanningsdirektoratet, 2020a).

For & ta dette pa alvor meiner vi at det trengst ei brei forstaing av
musikk. Mangfaldige uttrykk, kreative og skapande prosessar krev for-
staing som kan famne om det uortodokse og eksperimentelle. Ein som
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argumenterte for dette, var Cage (Chilvers & Glaves-Smith, 2009, s. 118),
som opna opp for at kvardagslege lydar kan vere musikalske og dyrka
det tilfeldige og uventa, og eksperimenterte med uvanlege lydkjelder. For
han kunne kvardagslege og tilfeldige lydar ha same verdi som organisert
musikk (Chilvers & Glaves-Smith, 2009, s. 118), og han brukte «organi-
sert lyd» som ein definisjon pa musikk (Landy, 2007, s. 8). Ifelgje Cage er
musikk tilgjengeleg over alt til ei kvar tid, s& lenge ein er villig til & lytte
(Landy, 2007, s. 8). I denne teksten handlar det om a vere villig til a lytte
til prompelydar som musikalsk uttrykk.

Promp og prompelyd som uttrykksform

Sjolv om prompehumor har fatt eit slags innpass i delar av kulturen’, sa
er det ikkje dermed sagt at han blir hogt akta, og denne humoren blir
kanskje sett pa som eit mindre-enn-verdig uttrykk. Til demes legg ikkje
publikum og dommarane i «Britain’s Got Talent» skjul pa kva dei mei-
ner om denne uttrykksforma da Mr. Methain® si framforing var over
(Britain’s Got Talent, 2018). Publikum skrik «off, off, oft» og peiker mot
sceneutgangen, Amanda Holden held seg for nasen og har eit andlets-
uttrykk som viser avsky, og Simon Cowell seier: «You are a disgusting
creature!» (Britain’s Got Talent, 2018, 2:36-2:40).

I desse ytringane produserast promp som uttrykksform som min-
dre-enn-verdig og mindre-enn menneskeleg, det er berre usiviliserte,
ekle dyr som held pa slik. Og det er kanskje noko av det same som kjem til
uttrykk i direktivet fra den barnehagetilsette, kor prompelyd blir sett pa
som usivilisert, eit tabu, og blir forstatt som mindre-enn-meiningsfulle

5 Promp som uttrykksform er ikkje noko nytt. For litt over hundre ar sidan var Joseph Pujol, eller
Le Petomane (Fjertomanen), ein av dei best betalte artistane pa Moulin Rouge i Paris (Jensen,
1984, 8. 13).

I dag har vi Mr. Methain, som har deltatt i talentprogrammet «Britain’s got talent», underheldt
pa Senkveld ved to heve, i 2007 (MR. METHAIN !, 2017) og i 2013 (TV2, 2014).

Andre dome kan vere Dongelbarsangen av Raske menn (RASKE MENN, 2015).

Det finst 0g kultur for og av barn med promp som humordrivande, mellom anna har vi boker
som «Doktor Proktors prompepulver» (Nesbg, 2009), songar som «/&sj, baesj, promp og fis»
(Kongshavn, 2013), tekstvariasjonar av «Ba, b lille lam» som gar pé restaurant, og vitsen om
dansken, svensken og nordmannen som skulle halde ut lengst i eit grisehus, for & nemne noko.

6 Sja forre fotnote.
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og mindre-enn-verdifulle av hen som grip inn. Kulturforstdinga som
kjem til uttrykk her, er at han heyrer til pa do.

Det kan tenkast at noko av grunnen til at det blir morosamt med
promp, er at det blir ein slags tabuhumor, som ifelgje Sebstad (2006,
s. 108) kan vere opposisjonell, frigjerande og provoserande. Ei lystig
motmakt (Sebstad, 2006, s. 63), ein lattermild protest. At noko blir
tabu, heng saman med idéen om kva som eignar seg og ikkje. Tabu er
eit slags forbod eller ein forestilling om at ein gjenstand, eit omgrep,
ein person eller ei gruppe ikkje ma nemnast eller rorast ved (Fosshagen,
2021). I denne samanhengen er det ein lyd som ikkje far ytrast. Og nar
han likevel kjem til uttrykk, blir det noko som ma rettast opp og kulti-
verast bort fordi det ikkje er del av den legitime og normative kulturen
(Shayan, 2022, s. 124). Kven som bestemmer kva som blir sett pa som
eigna eller ikkje, heng saman med kven sine oppfatningar som er gjel-
dande og rddande.

I innleiinga er det den tilsette sitt majoritaere syn pa prompelyd som
legg foringar for kva som er lov og ikkje, og sidan hen meiner at dette er
noko som ikkje eignar seg utanfor doen sine fire veggar, sa blir ikkje dette
uttrykket legitimt utanfor dette rommet.

Men nér vi legg til grunn at barn er kompetente, likeverdige verds-
borgarar og tar med kroppsleg engasjement, blikk, kunstnariske og
meir-enn-spraklege-uttrykk som likeverdige maétar a uttrykke seg pa,
sa kan ein sja det & halde fram med & prompelydar som ein méte a
uttrykke at ein ikkje er einig i denne grensa, det blir ein mate a pro-
testere mot og ein mate a bryte med regelen pa. Det blir ein slags
protestsong.

Protest(song)

Protest kan forstaast som ei innvending eller ei moterklaering (Andersen,
2021) og kan sjaast i samanheng med deterritorialiserande prosessar.
Det finst mange matar a vise innvending eller moterkleering pa utan
a bruke ord. Nar ein opnar opp for andre matar a gi uttrykk for dette
enn berre det verbalspraklege, opnar ein og opp for at det er mange
matar & vise protest pa og bryte med direktiv, normer, reglar og grenser
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som dominerer. Shayan (2022) er inne pa dette nar ho skriv at vaksne si
forestilling om kva som passar, ofte stilnar barn og deira uttrykk. Dette
knyter seg bade til det agentiske kuttet, barnesyn og til re- og deterrito-
rialiserande krefter.

Uttrykk blir ei utfordring nar det kjem i konflikt med den «legitime»
kulturen (Shayan, 2022, s. 124). Den «legitime», eller majoritere, kulturen
er gjerne styrt av vaksne sin kultur og er sett pa som a vere det som er
passande, sant, riktig og godt (Shayan, 2022, s. 124). Det blir ein kultur
kor det er eit sett med sosiale normer barn ikkje har blitt sosialisert og
kultivert inn i enno, med ein forstding av at barn manglar desse nor-
mene. Andre, som heller ikkje har blitt sosialisert inn i desse normene,
eller som har andre normer og praksisar, kan og bli forstatt som at dei
manglar desse normene, og deira uttrykk kjem i konflikt med ei spesifikk
kulturell norm.

Det kan skape tronge handlingsrom der uttrykk blir avgrensa.

Plutseleg sender loop station prompelyden ut gjennom hgg-
talarane pa nytt.

I brgkdelen av eit sekund er det heilt stille i rommet.

Forundra auge trekkjest mot hggtalaren og loop station
fogr blikk mgter andre, like forundra blikk.

Latteren far ny fart og ndr ein heilt ny dimensjon.

S&, som eit kollektivt minne plutseleg framkallar di-
rektivet som blei gitt tidlegare pa dagen, stoppar latte-
ren. Minnet om direktivet grip inn 1 augeblikket og far
nglande blikk til & sjd& i mi retning. Det er som om det
oppstar ein tvil.

Latteren min, som til no filtrerer seg inn saman med an-
dre latterar i rommet, triller framleis, og med han for-

svinn tvilen like plutseleg som han kom.

Det oppstar ei spenning mellom kva som blir forventa at ein skal tilpasse
seg, og ynske om a uttrykke seg. Det er i dette mellomrommet at behovet
for a protestere og bryte med direktivet oppstar.

Ofte kan barn sin protest bli forstatt som ulydnad (Shayan, 2022, s. 126).
Ifolgje motstandsteori dreier barn sine protestar seg om & vinne att rom-
met, ikkje om a med vilje & forstyrre rommet (Hendrickson, her i Shayan,
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2022, 8. 126). Protest skjer ofte ikkje i store, revolusjonare handlingar,
men som mindre handlingar som bryt med forventingane (Shayan, 2022,
s.126). Som nar leik og utforsking med prompelyden bryt med direktivet
gitt tidlegare pa dagen.

(Protest)song

Song blir her forstatt i brei forstand, som vokale uttrykk, leik med lyd
og utforskande bruk av stemme, som ei fullverdig kommunikasjons-
form og ein mate a vere i verda pa. Alle som har hatt noko med yngre
barn a gjere, har erfart at spontane, vokaliserte uttrykk er mykje brukte
uttrykksformer. Vi stottar oss til Knudsen (2008, s. 289) nar vi skriv om
uttrykksformer i fleirtal. Knudsen (2008, s. 289) skriv at spontane, vokali-
serte uttrykk kjem i mange former, ofte vanskeleg a kategorisere utvitydig
som leksikondefinisjonen av song. Det kan vere «musikalske krusedullar,
gjentakande messing, melodigse utsegn og rytmisk roping [...] ordlause
ytringar som korresponderer analogt med bevegelse i leik eller dans, eller
songord — sma melodigse formlar med spesifikke rytmemeonster og musi-
kalske intervall som ber ei bestemt semiotisk meining [...]» (Knudsen,
2008, s. 289, var omsetjing).

Det er ikkje poenget vart her & tydeleg definere kva song ‘er’, men heller
a synleggjere at det handlar om ein av mange matar a uttrykke seg og vere
iverda pa, og i denne samanhengen som ein mate a forhandle og deterri-
torialisere grenser pa.

«Det handlar ikkje om a vere i takt med ein metronom eller i harmoni
med ein stemmegaffel, det handlar om a vere i takt med livet og i harmoni
med augeblikket» (Knudsen, 2008, s. 290, var omsetjing).

Protestsong

Protestsong blir med dette som bakteppe & forstd som ein mate a vise
innvending pa gjennom utforskande bruk av stemma. Protestsongar
er laga med tanke péa a endre samfunnsmessige forhold og kan mellom
anna dreie seg om borgarrettigheiter og frigjering (Barstein, Knudsen &
Hansen, 2021).
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Det blir her ein mate & delta pa for & opne dorer til storre fellesskap der
eiga stemme kan bidra til samfunnsendring og bety noko for fellesskapet
her og no i takt med livet og i harmoni med augeblikket. Utover i det
agentiske kuttet kan det tenkjast at det er eit motnarrativ, ein deterritori-
aliserande prosess, som utfordrar og forhandlar det dominerande narra-
tivet om at prompelydar ikkje hoyrer til utanfor doen sine fire veggar. Det
blir ei aktivistisk handling gjennom musikk som kritiserer dominerande
narrativ av tradisjon, og som star fast ved at dette er eit uttrykk som bor
fa plass.

Prompekomposisjonane som protestsong bidrar til at nettopp prom-
pelyd som musikalsk uttrykk blir ein mate & fa uttrykke seg pa som er
likeverdig andre musikalske uttrykk.

Gjennom det agentiske kuttet fungerer prompelydane som musikalsk
uttrykk pa fleire matar. Dei fungerer bade som protest mot og brytning
med direktivet fra den tilsette, men 0g som kreative musikalske uttrykk
der prompelyden sitt musikalske potensial kan utforskast nar rommet
opnast for at prompelyd har musikalsk verdi. Ei retning innan musikk
og kunst det vil vere relevant & tenkje med (Jackson & Mazzei, 2012), er
avantgarde, som opnar opp for det eksperimentelle og utforskande.

Avantgarde

Med sin eksperimentelle og uortodokse tilneerming til musikk blei Cage
ein framtredande figur innan avantgardemiljoet (Chilvers & Glaves-
Smith, 2009, s. 118). Og nettopp pa grunn av det eksperimentelle og uor-
todokse vil det vere relevant a sja naermare pa denne retninga som ein
mate a konseptualisere musikk pa.

Avantgarde er opphaveleg ein militeersprakleg term som betyr for-
tropp, som blei sendt fore den storre styrken for a sikre operasjonsfridom
(Leraand, 2021).

Men det kan og bli forstatt som & vere forut for si tid og blei i 1910 beskrive
som pionerane eller innovaterane i kva som helst kunstform (Chilvers &
Glaves-Smith, 2009, s. 47). Dette er eit omgrep som ikkje kan definerast
statisk, men har historisk sett vore ei rorsle som har dreidd seg om kunst-
narar som ser pa seg sjolv som agentar for sosial endring gjennom politisk
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engasjert kritikk avdominerande narrativ av tradisjon (MacDonald, 2023, s.
80). Det vil dreie seg om ei forstaing av avantgarde som handlar om ekspe-
rimentering (MacDonald, 2023, s. 80) og er ei form for politisk aktivisme
gjennom kunst som skapar motnarrativ for a utfordre dei dominerande
narrativ eller normene i samfunnet (MacDonald, 2023, s. 79).

Dette er ei retning innan kunsten og musikken som vil vere relevant
fordi ho kan vere ein méte a stille spersmaél ved korleis det domine-
rande narrativet og reterritorialiserande prosessar skriv fram barn som
mindre-enn, og kan bidra med & tenkje eksperimenterande musikalske
uttrykk, som prompelydar, som utfordrande motnarrativ til ein meir
dominerande og tradisjonell mate a beskrive og definere musikk pa. Det
kan vere med & opne opp for at kvardagslege lydar kan vere musikalske
og kan romme det uortodokse og eksperimenterande som musikalske
uttrykk. Med dette som bakteppe vil vi meine at prompelydar kan vere
musikalske uttrykk.

Bade i materialet som er med i dette kapittelet, og i andre heilt kvar-
dagslege situasjonar gjennom ein heilt vanleg barnehage- eller skuledag,
kan ein sja kreativ utfolding gjennom organisering og samansetting av
lydar til noko nytt. Stemme, kropp og andre instrument takast utfor-
skande i bruk i samspel, leik og ulike musikalske uttrykk. Dette legg
ein vekt pa i kjerneelementa for musikk i LK20 samisk og i LK20
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020b) og er noko som star sterkt gjen-
nom det agentiske kuttet nar leik med kroppsleg lyd som promp organi-
serast og settast saman til noko nytt i mete med loop station.

Loop station som instrument

Musikkteknologi famnar om mykje, og her er det i form av ein loop sta-
tion BOSS RCs05.

Loop station blir ein sentral deltakar, og vi gjer oss nokre tankar om
denne digitale eininga som instrument og medskapar for a synleggjere
nokre moglegheiter som ligg i det digitale.

Moglegheitene i det digitale har ein tendens til & forsvinne i dei paga-
ande debattane om det digitalei pedagogiske praksisar, der det digitale ofte
blir forstitt som skjerm, og skjerm ofte blir forstatt som passiviserande.
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Det er ein viktig debatt a ta, for det har skjedd store teknologiske fram-
steg pa kort tid, og det er mykje vi ikkje veit enno. Samstundes tenkjer
vi at det ikkje kan vere ein diskusjon om det digitale skal ha ein plass i
pedagogiske praksisar, men om korleis det digitale kan ha plass.

Waterhouse (2013, s. 97) skriv mellom anna at gjennom digital tekno-
logi far vi tilgang pa nye uttrykksformer, Saeterdal (2019) argumenterer
for at det ligg eit potensial til & kunne uttrykke seg estetisk pa nye og
andre matar gjennom digital teknologi, og Engesnes med fleire (2017, s. 14)
finn at musikalske appar kan gi moglegheiter til a uttrykke musikalitet og
vere til inspirasjon i musikalsk utforsking og lydskaping.

Om vi ser til LK20o samisk og LK20o (Utdanningsdirektoratet, 2020a,
2020b) og digitale ferdigheiter i musikkfaget, sa sest digitale ressursar pa
som ein mate a uteve, lage og oppleve musikk pa.

Slik vi ser det, kan digitale instrument vere medskaparar og medspel-
arar i kreativ utforsking og skapande arbeid, og i det agentiske kuttet er
ein aktiv agent. Sett i samanheng med musikk som organisert lyd,
slik Cage (Landy, 2007, s. 8) forstod det, og med posthuman teori som
ikkje-menneskelege agentar pa lik linje med menneskelege agentar, er
loop station medskapar nar ho er med som aktiv agent a organisere musi-
kalske uttrykk til noko nytt. Loop station blir ein drivande medskapar av
prompekomposisjonen og skapar loopa protestsongar i samanfiltra sam-
spel med lepper-mikrofon-lufttrykk-hegtalar-grenser.

Nar loop station plutseleg sender lyden ut gjennom hegtalaren pa nytt,
sa forsterkar han protesten, gjentar han. Loop station blir med i a skape ei
lystig moterkleering som driv den deterritorialiserande prosessen vidare
kor ho er med pé a endre den eksisterande og reterritorialiserande regelen
om kor prompelyd hoyrer heime ved & insistere pa lyden. Ho sender ikkje
berre prompelydane ut i rommet pa nytt, men er med pa a krevje plass
til lydane som legitime og likeverdige musikalske uttrykk. Som Saeterdal
(2019) har vore inne pa tidlegare, skapar loop station bevegelse i rommet
og gir til demes ein tilgang til stemma pé andre matar og kan forlenge
og utvide stemma. Dette kan gi moglegheiter til & utforske og eksperi-
mentere pa og med krafta i stemma og i uttrykket og er med a komponere
loopa protestsongar.
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Avrundande’ drgftingar

For & gjen-vende (til) spersmalet vi stiller i denne teksten, vil vi trekke fram
nokre kulturforstaingar vi meiner & finne gjennom det agentiske kuttet. Vi
meiner 4 finne fire ulike og samtidig samanfiltra tilbliingar av kulturforsta-
ing. Det er ikkje eit klart skilje mellom dei, og dei grip inn i kvarandre, er
med pa a skape kvarandre og verkar saman for a skape meining.

Ei forstding handlar om det vi vil kalle for ukulturforstaing, der
prompelydar blir forstatt som ukultur som ber ga fore seg pa do og ikkje
i fellesomrada. Den tilsette uttrykker gjennom direktivet at hen ikkje ser
pa prompelydane som korkje relevante ytringar, musikalske uttrykk eller
verdifull kommunikasjon. Det heng tett saman med reterritorialiserande
krefter som spker a oppretthalde eit prompelydfritt miljo, og der det
kjente normative far dominere.

Fordi dette ikkje berre er forhandling om sjelve uttrykket og verdien
av det, men om kven som har makt til & definere om prompelydar er
verdifulle ytringar eller ikkje, blir det 0g ei forhandling om kven si kul-
turforstaing som skal vektleggast.

Med tanke pé at samfunnet tuftar pd barnesyn som forstar barn som
mindre-enn, umodne og usiviliserte, blir det meir eller mindre umedvite
tatt for gitt at det er legitimt a reterritorialisere praksisen, og prompelydar
ma kultiverast bort fordi dei ikkje er ein del av den majoritere kulturen.
Dette treng ikkje vere ei statisk forstding og er noko som har blitt og blir
til i mote med barnesyn og forstaing av barn som nokon som er under
konstruksjon pa veg mot a bli vaksen, og fordi promp ikkje er noko som
har plass utanfor doen i vaksenkulturen, ber det leerast & haldast inne
pa do forst som sist. Promp blir forstitt som «berre» det, ikkje som eit
humoristisk, kulturelt og/eller kunstnarisk uttrykk.

Som eit motnarrativ til den tilsette og det majoriteere si kulturforsta-
ing av prompelydar som ukultur star deterritorialiserande krefter som
soker a bryte med og destabilisere majoritere praksisar der prompelydar

7 Vivel a kalle det avrundande framfor avsluttande fordi vi hdper at denne teksten har satt i gang
nokre prosessar som kan fortsetje sjolv om teksten sluttar.
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berre hoyrer til pa do. Det er med utgangspunkt i ei minoriteer forsta-
ing der prompelydar er verdifulle og meiningsfulle uttrykk. Her blir
kulturforstainga til i eit spenningsfelt der kultur blir ein protest-praksis,
og fungerer som ein mate & skape plass til og forhandle fram kulturelle
og kunstnariske uttrykk. Prompelydane fungerer som minoriteer kultu-
rell praksis og lystig motmakt til den majoriteere norma. Den far ikkje
plass innafor norma, men sprengar seg humoristisk veg ut av den. I mote
med denne forhandlingsprosessen og dei tankane og idéane som rerer
seg her, kjem ei tredje kulturforstainga til syne, kor forstdinga av prom-
pelydar som meiningsfulle og verdifulle musikalske uttrykk blir sentral.
Det opnast opp for matar & uttrykke seg pa som beveger seg forbi min-
dre-enn-tankegangen. Gjennom felles latter kjem ei kulturforstaing som
legg likeverd til grunn, vi er saman om a oppleve prompelydar som ver-
difulle musikalske uttrykk. Korkje barn, vaksen, loop station eller prom-
pelydar produserast som ontologiske andre for kvarandre, men rommet
opnast for ei felles forstaing av eksperimentelle og uortodokse uttrykk
som likeverdige matar a komponere musikk og vere i verda pa.

I mote med desse tankane, idéane, materialitetane erfaringane, diskur-
sane blir den fjerde kulturforstdinga til. Det ser ut til at uttrykket ikkje len-
ger er ein protest fordi det ikkje lenger er noko & bryte med akkurat her
og no, men prompelydane stilnar likevel ikkje sjolv om direktivet falmar.
Prompelydane fir kanskje til og med meir fart, og gar fra & vere forhand-
lande protestsongar til a bli eksperimenterande og utforskande prom-
pekomposisjonar pa avantgardistisk vis, som framleis har med seg den
opposisjonelle krafta, men det er ikkje naudsynt det som er hovuddrivkrafta
vidare. Det opnast derer til eit storre fellesskap med rom for mangfaldige
uttrykk, inkludert prompelydar.

Musikkteknologi, i form av loop station i denne samanhengen, blir ein
medskapar og medspelar som organiserer lyden, forsterkar skaparkrafta
ved a gjenta, og gjer noko med kulturforstainga. Ho er med & skape ei
vidare forstaing for at prompelydar er viktige kunstnariske uttrykk nar
ho samanfiltra med barna er med a skape bade det musikalske uttrykket,
men 0g ytrar motmakt og skapar humor som viser noko av det som opp-
levast som meiningsfullt i prompelydane.
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Forskjellige kulturforstaingar vil skape forskjellige (grader av) rom for
skaparkraft, kunstnariske uttrykk og uttrykksfridom. Nokre kulturfor-
staingar snevrar inn rommet for minoritere kulturelle praksisar, medan
andre kulturforstdingar utvidar rommet for skaparkraft, kunstnariske
uttrykk og uttrykksfridom i bade minoritere og majoritaere kulturelle
praksisar.

Kulturforstaing vil paverke kva uttrykk som far plass og ikkje, og er
i tett intra-aksjon med mellom anna barne- og musikksyn. Mangfaldet
av kulturelle uttrykk er avhengig av korleis dei som forvaltar dei majo-
riteere normene, held seg til dei «forstyrrande» minoritaere kulturelle
praksisane. Difor vil vi argumentere for at det er viktig & ha et medvite
forhold til eige barne- og musikksyn og vite at haldningar, idéar, tan-
kar, diskursar og materialitetar paverkar ytringsrommet og kan béade
fremme og hemme musikalsk utfalding og uttrykksfridom. Musikalske
uttrykk er ikkje last til timeplanen si inndeling av fag, og vil kunne
oppsta nar som helst og kor som helst nar ein ser pa musikk som noko
som kan oppsta tilfeldig og uventa, der alle lydar, med avantgardistisk
tilneerming, kan forstaast som musikk, og ein tar pa alvor at barn er
likeverdige deltakarar i samfunnet som ikkje treng a leere a uttrykke
seg. A uttrykke seg kan dei, det er snarare vaksne som ma opne opp for
og vere villige til & lytte.

Om kulturforstaing kan innebere lytting der det er rom for kreative,
skapande, utforskande og undersgkande prosessar der det uortodokse
og eksperimentelle kan fa plass, sa kan ein kanskje fa ei kulturfor-
staing der musikalske uttrykk er likeverdige. Vi kan med det bevege
oss forbi tankegangar kor bade barn og musikalske ytringar blir satt
i mindre-enn-posisjonar og skape rom for musikalske uttrykk som
betyr noko for fellesskapet, skapar endring og opnar derer til eit storre
fellesskap.

Mikrofonen pressast pa nytt tett inntil munnen, luft
trekkast igjen ned i1 lungene, sendast opp igjen og skapar
trykk i1 munnhola. Prompelyden sleppast pa nytt ut gjennom
stramme og samanpressa lepper og latter fyller igjen rom-

met sa veggane nesten bular ut.
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Abstract

This article is about the study ‘Avant-gardists in Music Education: It was con-
ducted with students from teacher education and music education programs.
The first research question is about the project: «What happens when students
in music and teacher education play with musical expressions inspired by avant-
garde experimental models?» With the second research question, we discuss and
seek answers in a didactic context: «How can the teaching and research project
“Avant-gardism in Music Education” contribute to the development of teaching
practices in LK20?» The teaching setup with text scores, chance operations, and
comprovisation is designed according to the methodology of artistic research with
musical trials, discussions, feedback, and mistakes, aligned with how artists work
with an artistic idea or material. The study can contribute to the development of
music education in schools, and it promotes interdisciplinarity and how LK20
describes interdisciplinary work and creativity in several subjects. Harmonic and
melodic coincidences create curiosity and a desire to explore, and the music edu-
cator can create composition tasks where students roll dice or draw random cards.
We believe that intensity, negotiations between participants, confusion, humor,
and laughter in the process of creating music can result in good musical expres-
sions among school students, as it did with the student teachers.
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Innledning

Denne artikkelen handler om undervisnings- og forskningsprosjek-
tet «Avantgardisme i musikkfaget». Det ble gjennomfert med studen-
ter ved leererutdanningen og musikkutdanningen ved Universitetet i
Serest-Norge (USN) og Hogskolen i @stfold (Hi®). Med avantgardisme
i denne artikkelen siktes det til holdninger og metoder innen musikk
hos komponister som John Cage, Pauline Oliveros og Christian Wolft.!
Med musikkfaget menes det musikk i grunnskolens leereplan (LK20).>
Vi bruker betegnelsene textscores, chanceoperasjoner og komprovisa-
sjon om metoder i undervisningsopplegget i prosjektet. Betegnelsene
peker tilbake pa kunstretningen avantgardisme, og de blir forklart
under avsnittet om studentenes leeringsoppgaver.

Forskningen i «Avantgardisme i musikkfaget» ble initiert og ledet av
forstelektor Pal Runsje (USN) og forsteamanuensis Qystein Elle (Hi®).
Det er forsteforfatterens stemme du vil «hegre» gjennom teksten, mens
begge forfatterne har bidratt med faglig innhold. Elle gjennomforte
undervisningen pa Hi®, mens forstelektor Olav Bodtker-Naess gjennom-
forte den pa USN.

Da forskningen pa undervisningsopplegget ble planlagt, hadde vi
erfaringer fra tidligere med & bruke textscores for a skape musikk med
musikkstudenter, men vi visste ikke hvordan arets studenter ville oppleve
a lage musikk etter disse metodene. Artikkelen formidler vér forskning
i studentenes arbeidsprosesser, og vi argumenterer for a bruke avantgar-
distiske metoder i musikkfaget i skolen.

Forskningssparsmal

Undervisningsopplegget med textscores, chanceoperasjoner og kom-
provisasjon er kjernen i prosjektet, og med det apne forskningsspersma-
let lurer vi pa hva som skjedde og hva studentene kommuniserte da de

1 Kunstretningen avantgarde i musikk inkluderer et spekter av komponister innen samtidsmu-
sikk, klassisk musikk, jazz og populaermusikk.

2 Lereplanverket Kunnskapsloftet LKz20 for grunnskolen beskriver hva elever skal lzre i enkeltfag,
samt holdninger til leering, verdier som kritisk tenkning og endringer i retning av at fagene er
mer praktiske.
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eksperimenterte, lyttet, skapte, komponerte og improviserte med kort-
stokker, terninger, tilfeldige ord og bruk av ulike lydkilder som instru-
menter, «hverdagsobjekter» og kropp og stemme. Forskningsspersmalet
er todelt, og det forste sporsmalet er en dpen formulering om arbeids-
prosessen: Hva skjer ndr studenter i musikk- og leererutdanningen leker
med musikalske uttrykk etter avantgardistiske eksperimentelle forbil-
der? Vi erkjenner at mange av grunnskolens musikklarere er opptatt av
musikkundervisning som kan spores tilbake til avantgardistiske impul-
ser, men vi ensker at var forskning og studentenes refleksjoner kan bidra
til aksept og allmenn bruk av avantgardistiske undervisningsmetoder i
musikkfaget. Med det andre forskningsspersmalet diskuterer og soker
vi etter svar i en didaktisk kontekst: Hvordan kan undervisnings- og
forskningsprosjektet «Avantgardisme i musikkfaget» bidra til utvikling av
undervisningspraksis i LK20?

Kunstnerisk forskning som modell for
undervisningsopplegget

Undervisningsopplegget med textscores, chanceoperasjoner og kom-
provisasjon er designet etter metodologien i kunstnerisk forskning.
Musikkoppgavene har invitert studentene til & gjore musikalske utprevin-
ger, samt diskutere, gi hverandre respons og tale feilsteg, pa samme mate
som kunstnere arbeider med en kunstnerisk ide eller et kunstnerisk
materiale. Studentene er ikke kunstnere eller forskere, men metodene de
har arbeidet etter, tilsvarer kunstnerisk forskning. Teamene har reflektert
over prosessen i form av opptak av samtaler. Samtaleopptakene har gitt
oss informasjon om prosessen, og vi har kunnet forske pa hva studentene
har lert av refleksjonene og de kritiske samtalene samt hvilke forstaelser
de har av hverandres tanker om a skape musikk.

Kunstnerisk forskning begrunnes med den nederlandske forskeren
Henk Borgdorft og kan regnes i tre hovedkategorier. Forskning pd kunst
er utbredt i kunst-, musikk- og teaterstudier. Forskning for kunst er en
smal form for studier pa detaljer. I forskning i kunst er deltakelse sen-
tralt, det forskningsmetodologiske skapes i den kunstneriske prosessen, og
den kunstneriske praksisen danner basis for forskningen (Frayling, 1993,
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i Borgdorff, 2005). Borgdorff legger vekt pa det saeregne ved kunstnerisk
forskning sammenlignet med tradisjonell akademisk forskning. Han argu-
menterer for at kunstnerisk forskning ikke bare er en kombinasjon av kunst
og akademisk forskning, men er en unik form for undersgkelse som inte-
grerer kunstnerisk praksis og tradisjonell vitenskapelig forskning. Ifolge
Borgdorffkan kunstnerisk arbeid i seg selv veere en undersokelsesmate som
medvirker til ny kunnskap og innsikt. Nar kunstnere engasjerer seg i en
reflekterende og kritisk prosess mens de skaper, kan arbeidet deres bidra til
forstaelse av ulike fenomener (Borgdorft, 2012)

Studentenes lzeringsoppgaver

Studentenes prosesser med eksperimentering, musikkskaping, impulsene
de ga hverandre og var deltakelse med a veilede dem, imiterer kunstnerisk
forskning og utviklingsarbeid. Leeringsaktivitetene hadde et tydelig kunst-
musikalsk fokus, og de var formulert etter forbilder og legender innenfor
den avantgardistiske kunstretningen. Elle har selv en utstrakt virksom-
het som skapende avantgardistisk kunstner som produserer kunstnerisk
utviklingsarbeid. Det sikret en tydelig kunstnerisk og forskningsbasert
undervisning av studentene, der elementer av Elles egne kunstneriske
utviklingsarbeidsprosjekter ble benyttet bade som eksempler og som
metodologi. Det gjelder ogsa Bedtker-Naess, som ved siden av sin musikk-
stilling ved USN er utdannet innen musikkteater og har gjennom en lang
karriere i akademia ogsé virket som regissor. Med spesialisering i musikk-
formidling, musikkformulering og scenisk beredskap, inkluderte Bodtker-
Naess bade korklang, tekstskaping, sang, bevegelse og utforskning av ulike
objekters lydpotensial i den ordinzere undervisningen.

USN - komprovisasjoner
P4 USN kalles oppgavene med a skape musikk for komprovisasjon.*
Begrepet er sammensatt av de musikalske formene komposisjon og

3 Dette bergrer ogsa filosofiske sporsmél som for eksempel er belyst i «Letters on the Aesthetic
Education of Man» av Friedrich Schiller, skrevet i 1795 (Dahlstrom, 2008).

4 Begrepet komprovisasjon har blitt brukt av tidligere Rikskonsertene som tittel pa et musikkstykke
under festivalen «LYDyngel» i Bergen i 2000: «KKomprovisasjon i tre akter. Grieghallen» (Ballade,
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improvisasjon. Gjennom flere ar definerte Bodtker-Naess og Runsjo
komprovisasjon i oppgaveheftene for studentene pa denne maten:
«Komprovisasjon er musikkdidaktisk metode der musikkskaping og
musikkformidling blir gjennomfert pa en slik méte at man forst kom-
ponerer og deretter improviserer komposisjonene i fremferingene.»
Komprovisasjonene ble introdusert i starten av studiedret for a enga-
sjere alle i en ny klasse. Man kunne forberede studentenes musikalske
og sosiale samspill til konsertvirksomhet resten av aret. Studentene fikk
fem komprovisasjonsoppgaver. Badtker-Naess formulerte oppgavene og
hentet metodisk inspirasjon fra «<How to make an opera» (Royal Opera
House, 2014). Oppgavetekstene var begrunnet i bade avantgardistisk
tenkning og hans egen oppfatning av musikkforstaelse og musikkfor-
midling som utgver.

De fem komprovisasjonene handlet eksempelvis om & veve et lydteppe
og bruke tilfeldige ord, meloditoner og akkorder ved & trekke kort fra en
kortstokk etter bestemte regler. Musikkstykkene skulle vare i minst tre
minutter. Dur- eller mollakkorder var for eksempel avhengig av om stu-
dentene trakk rode eller sorte kort. Det medvirket til at musikken verken
gikk i dur eller moll, og de harmoniske markerene pekte pa avantgardis-
men. Da meloditonene ble trukket med spillkort, skapte studentene uven-
tede melodiske sprang og fraseringer. Det ene stykket, «Begrensningens
kunst», la vekt pa tekstskaping: Studentene klippet ord ut av en avis og la
dem i en boks. Deretter trakk de et gitt antall ord og konstruerte setnin-
ger av dem i henhold til tema (Tzaras, u.a./1920).

Tanken bak er at de uvanlige tekstene som oppstar, dpner for andre
tolkninger og opplevelser av et tema enn tradisjonell lineser historie-
fortelling. Tekstskapingen fremstar for studentene som en nyskapende
form for meningskonstruksjon. Det samme gjelder teknikker knyttet til
de musikalske elementene. Nar man anvender en kortstokk til & trekke
meloditoner, rytmer, akkorder og tonekjonn (dur og moll) og skaper
musikkens form som en tilfeldighet, &pner man for nye forstaelser i
musikk- og tekstmaterialet.

2000). Det ble ogsé brukt for a beskrive komposisjon i «dpen form» ved en utstilling i Stavanger
i 2011 (Runesdatter, 2011).
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Hid - chanceoperasjoner og textscores

Musikkstudentene pa Hi@® fikk utdelt tre oppgaver. Pa Hi® ble ikke
begrepet komprovisasjon benyttet, oppgavene ble kalt textscores og
chanceoperasjoner (chance operations). Studentene ble utfordret til a ta
«musikalske sjanser» gjennom chanceoperasjoner bade i komposisjons-
prosessen og i fremferingssituasjoner. Textscores er et partitur som har
en dpen form som problematiserer forholdet mellom komponist og ute-
ver. Teksten gir ofte fa «spilleregler» og fa valg av materialer eller objek-
ter for ensemblet. En av oppgavene studentene fikk tolke og fremfore i
grupper, er «Stones» av den amerikanske komponisten Christian Wolff.
Partituret ser slik ut:

Make sounds with stones, draw sounds out of stones, using a number of sizes and
kinds (and colours); for the most part discretely; sometimes in rapid sequences.
For the most part striking stones with stones, but also stones on other surfaces
(inside the open head of a drum, for instance) or other than struck (bowed, for

instance, or amplified). Do not break anything. (Fra Prose Collecton 1968-1971)

Til forskjell fra tradisjonell notasjon, hvor melodifering, dynamikk,
uttrykk og tempo er bestemt av komponistens notesymboler, kan utoverne
improvisere og skape musikken og manipulere med musikkelementene
ettersom de synes det er naturlig. Uteverne kan respondere til impulsene
de opplever fra objektene, medmusikere, publikum og fremferingsstedet.
I en didaktisk kontekst er det en fordel ved denne oppgaveformen at man
ikke er avhengig av prestasjonsniva og sterk instrumental beherskelse,
slik mye annen musikk innebzerer.

A arbeide med textscores krever andre prosesser hos studentene enn
de er vant til, enten det er gjennom gehorsbasert eller notebasert tilnzer-
ming til musikk. Det kreves at de arbeider skapende bade i tolkning og
gvingssituasjonen og eventuelt under fremforing. Studentene ble trent til
a lytte aktivt til medmusikerne, samtidig som de matte veere fleksible. De
matte veere tilpasningsdyktige og dpne overfor idéer og innfall som duk-
ket opp fra de andre i samspillet, fra publikum og til impulser de matte fa
gjennom héndteringen av materialet.

I tillegg til «Stones» innevde og fremforte studentene stykket «Sticks»
fra samlingen Prose Collection av Christian Wolff, og oppgaven «Take a
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chance on me» av Elle. «Take a chance on me» krevde bruk av chance-
operasjoner i inngvings- og komposisjonsfasen bade for utvikling av
tekstlig og lydlig materiale. Musikkstykket kjennetegnes av avantgar-
distisk tenkning med tilfeldighetsharmonikk, tekstkonstruksjoner, sur-
relastiske metoder som automatskrift og dekonstruksjoner av tekster
som slik blir originale tekster. Metodene for tekstutvikling ble hentet
fra Elles avhandling Capto Musicae - creating sonic and musical theatre
in a contemporary artistic context og innebaerer chanceoperasjoner som
for eksempel «Google confusion translation», «smartphone selection»
og «unruly speech to text misunderstandings» (Elle, 2017). Metodene
representerer ulike verktey for & utvikle tekstmaterialet ved hjelp av
chanceoperasjoner.

I tillegg til oppgavene som studentene ved Hi@® utforte, ble de gjort
kjent med de samme lytteeksemplene som studentene ved USN, med
pafolgende refleksjonssamtaler. Gjennom refleksjonene kom det frem
interessante sporsmal om hva begrepet tilfeldighet innebzerer. Det var for
eksempel spersmal om melodier og andre musikalske virkemidler som
skapes intuitivt ved hjelp av chanceoperasjoner er mindre tilfeldige enn
tekster som konstrueres ut fra en «poetisk dre».

Avantgardismen

Avantgardismen oppsto pa femti-sekstitallet som en posthumanistisk
gren av modernismen. Professor i musikkhistorie Elef Nesheim omta-
ler modernismen som to retninger som ble betydningsfulle. Den ene var
Darmstadt-skolen, og den andre var miljoet omkring den eksperimente-
rende komponisten og kunstneren John Cage pa Black Mountain College:
«Darmstadtskolens musikk blir gjerne oppfattet som en retning som la
vekt pé sterk organisering av musikkelementene, mens Cage ble oppfattet
som en komponist som apnet for fullstendig frihet» (Nesheim, 2004).
Musikk ved Darmstadt-skolen ble laget med serielle teknikker knyttet
til eksisterende former og tradisjoner, mens pa Black Mountain College
kunne Cage fritt eksperimentere og tematisere ideer, sd som stillhet,
ikke-intensjon, tilfeldighet og zen-buddhisme. Colleget bygget sin filosofi pa
Deweys «learning by doing and reflection» (Johnson; 2020; Wilmott, 2014).
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Cage opponerte mot tradisjonell form og idéinnhold. En av arsakene til
den kunstneriske friheten kan finnes i gkonomi. Arbeidsgiveren Black
Mountain College var privat finansiert og innovativt, og Cage fikk frie
toyler og gikk i opposisjon til den dominerende praksis der musikkstu-
denter blir oppleert til a spille pa et hoyt teknisk niva, pa en inderlig og
sjangermessig korrekt mate. I Tyskland hadde man derimot hatt gode
stotteordninger for kulturutvikling, sa kunstnerne trengte ikke a gjore
oppror, de kunne utvikle serialismen og modernisere bestaende kultur-
uttrykk (Nyman, 1999).

I den humanistiske grenen av modernismen «star mennesket over»
natur og materialitet, mens i det avantgardistiske uttrykket stir men-
nesket i relasjon til objektene; det er i mote «med hverandre» at alt er
i forandring, og verken gud eller menneske er suverene. Cages musikk
kjennetegnes ved at tradisjonelle oppfatninger av musikkens elementer,
som tekst, melodi, rytme, harmoni, dynamikk, tekstur og form, under-
ordnes eksperimentelle og kreative lgsninger. Det eksperimentelle og
kreative kjennetegnes med musikkforlep som er basert pa tilfeldigheter
(aleatorikk). Musikken kalles chanceoperasjoner og er serlig knyttet til
improvisering og «sjansespill» i bade komposisjonene og fremferingene.

Ifolge Store norske leksikon var det den anferende avantgardistiske filo-
sofen og litteraturviteren Bakhtin som innferte kunstkonsepter som dia-
logisme, polyfoni og karneval (Bortnes & Lunde, 2021). Konseptene var
humanistisk orientert; Bakhtin fjerner menneskets suverenitet, men pa
en slik mate at mennesker kunne relatere seg til objekter. Grunnleggende
tema og problemstilling i Bakhtins dialogisme er fiksjon versus virkelig-
het. Bakhtin gir prosjektet en kunstfilosofisk ramme, og studentene ble
konfrontert med blant annet spersmalene hva er musikk og hva er kunst.

Et tidlig verk (eller hendelse) som markerte et tydelig skifte fra det rent
lydorienterte fokuset i samtidsmusikken mot en pluralisert kunstopp-
levelse, er verket omtalt som «The 1952 Untitled Event». Dette ble initi-
ert av John Cage og fremfort én gang, i spisesalen ved Black Mountain
College i 1952. Arrangementet ble gjennomfert av Cage i samarbeid
med komponisten Jay Watts, pianisten David Tudor, danseren Merce
Cunningham, maleren Robert Rauschenberg og poetene Charles Olsen
og Mary Caroline Richards. Handlingene til arrangementet fulgte ikke
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et partitur, men besto av vage avtaler og tidsintervaller som John Cage
hadde bestemt i chanceoperasjoner. Ifplge teaterforskeren Erica Fisher-
Lichte, redefinerte Cage i «The 1952 Untitled Event» forholdet mellom
utovere og tilskuere ved en forestilling, ved & la publikum bli medska-
pendeitillegg til @ veere banebrytende for involvering av ulike kunstkate-
gorier i én forestilling (Fischer-Lichte, 2008; se ogsa Fischer-Lichte, u.a.,
S. 13-15).

I den senere tid har nye begreper etablert seg innenfor eksperimen-
terende komposisjon, begreper som likestiller flere kunstneriske disipli-
ner. Uten 4 ga neermere inn pé disse, vil vi nevne begreper som music
in the expanded field (Marco Ciciliani), extended composition (Henrik
Helstenius), the new dicipline (Jennifer Walshe), cross diciplinary compo-
sition (Qystein Elle) og composed theatre (Matthias Rebstock og David
Roesner). Felles for disse ulike formene er at lyden fremstar som et av flere
likeverdige elementer i komposisjonene.

Samtidskomponist og artist Marco Ciciliani presenterer aspekter ved
hvordan vi mennesker har endret var mate a lytte pa over tid. I artikkelen
«Musicin the Expanded Field - On Recent Approaches to Interdisciplinary
Composition» drefter han hvordan «akseptert» lytting til samtidsmusikk
har endret seg fra strukturell lytting, som han hevder var «unquestioned
as the only appropriate mode of musical perception» (Ciciliani, 2016). Na
er det etablert en rekke andre former for lytting. Ciciliani viser til Joanna
Demers, som i sin bok Listening Through Noise presenterer estetisk lytting.
Estetisk lytting er en persepsjonsmate som vektlegger opplevelse snarere
enn musikalsk «innsikt». Dette innebzerer at ikke-musikalske lyder kan
veere av estetisk interesse ut over deres informative verdi. Det ligner vart
prosjekt; enkeltstudenter bidrar inn og presenterer sine musikalske for-
slag og kreative lgsninger til teamet. Melodiene, motivene, harmoniene
og rytmene blir vurdert, applaudert eller forkastet. Samlet sett kan man
kalle det bevisstgjoringslytting og opplevelseslytting.

Ciciliani deler det & lytte til musikk opp i flere begreper som for eksem-
pel forstyrret, tilfeldig, miljomessig, fragmentert og sporadisk lytting.
Disse ulike lyttematene sier noe om hvordan man forholder seg til lyd og
i hvilken grad ens oppmerksombhet rettes mot lyden. Oppmerksomheten
fragmenteres, noe som henger sammen med teknologiske fremskritt og
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hvordan internett og smarttelefoner kan ha endret vare lyttevaner og
musikkforbruk (Ciciliani, 2016, s. 32). Det skiftes hurtig mellom ulike
uttrykk som tekst, bilde, lyd og video. Ciciliani hevder at mange av
dagens eksperimenterende komponister kan synes a ha tatt innover seg
denne utviklingen, og at dette kommer til uttrykk gjennom deres multi-
disiplinere og intermediale komposisjoner.

Avantgardisme i prosjektet

I undervisningen fikk studentene lytte til fremforinger av et utvalg
textscores av avantgardistiske komponister som Christian Wolft, Pauline
Oliveros, Yoko Ono og Daniel Goode. De opplevde fremforinger av gra-
fiske partiturer, som «Treatise» av Cornelius Cardew, og de fikk innfe-
ring i ulike chanceoperasjoner for bade komponering og fremforing av
musikk. Studentene ble ogsa gjort kjent med tekstpartiturene «Sticks»
og «Stones» fra samlingen Prose Collection 1968-1974 av komponisten
Christian Wolff og musikkstykket «4’33”» av John Cage.

Elle foreleste ogsd om sitt arbeid med musikkteaterstykket «Stuffed
Camel - A Theatre Sonata». Han skrev, komponerte og regisserte stykket
for og med avgangsstudenter ved den avantgardistisk orienterte teater-
utdanningen «Akademi for scenekunst» pd Hi@. Musikkteaterstykket
inngédr i Elles doktorgradsarbeid i skapende og utevende scenekunst
(Elle, 2017), og det ble utviklet gjennom metoder som samskapelse pa
tvers av disipliner og ferdighetsnivaer og chanceoperasjoner med rotter i
dadaisme og avantgardisme.

Elle brukte ogsa sin avantgardistiske komposisjon «Coon twins and
snow tonic» som eksempel. Komposisjonen er i likhet med «Take a
chance on me», skrevet med tilfeldighetsharmonikk og omskapte tekster.
Nér musikken blir avspilt og musikkens univers knytter seg til estetiske
konvensjoner, skapes lyder nar for eksempel steiner gnis mot hverandre.
Det medvirker til at man oppdager hvordan «ikke-musikalske» materia-
ler har affordanser som legger foringer og skaper forventning om musi-
kalske muligheter: Steinene skaper mening gjennom at deltakerne lytter
til lyden og forestillier seg hvordan de skal mote lydene som kommer.

Musikken som studentene skapte, viser estetisk bredde, men stykkene
har ogsa tydelige fellestrekk. Noen dpenbare kjennetegn er at tradisjonell
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bruk av harmonikk og melodi enten er underordnet eller fraveerende, og
at fremforingene ikke krever instrumental eller vokalteknisk spisskom-
petanse. Det auditive aspektet ved komposisjonene likestilles med fysisk
aksjon og visuelle virkemidler som dominerende elementer. Slike multi-
disiplineere aspekter gjelder ikke for all musikk innen avantgardismen,
men det har vert et sentralt trekk helt siden 1950-tallet.

Studentenes grafiske nedtegnelser ligner notasjoner som histo-
riske og samtidige avantgardistiske komponister og musikere brukte
og bruker. I prosjektet opplevde vi at nedtegnelsene apnet for intense
forhandlinger om musikalske ideer og plutselige innfall i teamene.
Musikken fikk ikke bare en tilfeldig oppbygging, men ogsé polystilis-
tiske kjennetegn som i Cages musikk: Studentene bidro med stil- og
formtrekk fra egne smakspreferanser for eksempel innen pop, rock,
klassisk, jazz og gospel.

Med prosjektet hadde vi et didaktisk delmédl om a styrke studente-
nes musikalske leeringsstrategier. Vi la for det forste opp til at studen-
tene kunne skape musikk, for de lyttet til historisk og ny avantgardistisk
musikk. For det andre ville vi at studentene skulle posisjonere seg gjen-
nom komponering og improvisasjon, fra a vaere passive konsumenter til
a veere aktive produsenter og formidlere av musikk? Dette illustreres i en
modell for estetiske leereprosesser som vi kommer tilbake til. Modellen
viser hvordan leeringsaktiviteter iscenesettes, ikke tilrettelegges. Professor
i kunstdidaktikk Helene Illeris kaller iscenesettelsens leeringsutbytte for
posisjonering og subjektivering (Illeris, 2006).

Avantgardisme i musikkfaget

Musikkens elementer, som for eksempel rytme, melodi, dynamikk og
form, er basis i musikkdidaktisk grunnlagstenkning (Hanken & Johansen,
2021). LK20 legger imidlertid mer vekt pa eksperimentering i musikk-
faget enn i tidligere laereplanverk. Det folges opp av «Avantgardisme i
musikkfaget» som er basert pa eksperimentering med musikk. Ikke bare

5 Begrepene konsument og produsent brukes tilsvarende av etter- og videreutdanningstilbudet ved
Universitetet i Agder (Madshaven, 2022).
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musikkens elementer, men ogsa tradisjonelle musikkdidaktiske verdier
settes i spill. A skape musikk i textscores, chanceoperasjoner og kompro-
visasjon legitimeres pa alle skolens trinn gjennom kompetansemél som
handler om a skape musikk. Etter for eksempel tiende trinn skal elev-
ene kunne skape musikk «ved a eksperimentere med lyd fra ulike kilder»
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Mange av studentene vil senere arbeide som musikklaerere i grunn-
skolen og forholde seg til LK20. Som laerere ma de rette seg etter laerepla-
nens fire kjerneelementer: uteve musikk, lage musikk, oppleve musikk
og ha kulturforstaelse (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kjerneelementet
kulturforstaelse i LK20 legitimerer «Avantgardisme i musikkfaget» som
modell for musikkdidaktikk i grunnskolen; avantgardistiske eksperi-
mentelle elementer utgjor en musikalsk, historisk og kulturell bakgrunn
for deltakernes uttrykk. Kulturforstaelse inkluderer faktorer som for
eksempel demokratisk medvirkning i sang og spill, fellesskap i samspill
og fremforinger, kulturarv, musikkhistorie, samtidsforstaelse, opplaering
i musikkens elementer eller betydningen av emosjonelle erfaringer og
opplevelser (Hanken & Johansen, 2021; Varkey, 2015).

Forsteamanuensis i musikk Anders Renningen og forstelektor i musikk
Qyvind Husebeo gir i boka Kulturforstielse i musikkfaget tre didaktiske
perspektiver pa hva kulturforstaelse er. Ifolge Ronningen og Husebe ma
musikkpedagogen bli bevisst «a forsta kultur». Kulturforstaelse befinner
seg pa aksen mellom & vere et verdiladet versus et neytralt begrep, et
statisk versus et dynamisk begrep og et handgripelig versus et abstrakt
begrep (Ronningen & Husebg, 2022, s. 45). Renningen og Husebg forkla-
rer det didaktiske perspektivet pa kulturforstaelse med en leeringsmodell
som relaterer kognitiv, kroppslig og metafysisk forstaelse til hverandre
(2022, s. 62). Med det representerer Renningen og Husebo et okologisk
leeringssyn; at d forstd er en sammensatt, kompleks og okologisk prosess.
I kulturforstaelsesbegrepet inkluderer de konkrete «kulturelle objekter»,
uttrykk og atferd, ritualer og tradisjoner, trosmessige forhold, verdisyn
og gitte sannheter blant samfunnets deltakere (2022, s. 61).

Musikkfaget i skolen har siden lareplanverket Loy likestilt det &
komponere musikk med a lytte og & musisere med sang og instrument
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Tradisjonelle leerebeker i musikk for
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barnehage og grunnskole med en apenbar inspirasjon fra avantgar-
dismen, representeres ved metodikkbekene Lydforming (Berge, 1973),
Musikkboka o (Bisgaard & Stehouwer, 1977) og Lytt pa nytt (Paynter,
1972). Musikeren og komponisten John Paynter begrunnet avantgardis-
tisk musikkdidaktikk med musikkpedagogens samfunnsoppdrag over-
for sytti &r med eksperimenterende musikk: «Perhaps it’s about time
we follow them - if only to see what they’re up to» (Paynter, 1972, s. 11).

For ordens skyld ma vi presisere at vi mener at musikkstudenter ber
leere tradisjonell notasjon ogsa. I motsetning til textscores, er noteskrift
et internasjonalt felles kunstsprak som ikke kjenner spraklige barrierer.
En textscore skrives som tekst og har dermed ikke den samme fordelen av
a veere universelt forstaelig, den ma oversettes. Vi anser derfor at leering
innenfor tradisjonell notasjon i musikk er viktig i et danningsperspektiv.
Daniel Goode har flere textscores hvor han bruker tradisjonell notasjon
som forslag til melodi eller som supplement til textscores (Goode, 1999).°

Den greske komponisten og musikkforskeren Kanellopoulus skriver
om forbindelsen mellom eksperimenterende komponister i avantgardis-
men og dagens musikkdidaktikk. Han eksemplifiserer sine erfaringer
med elever som skapte klangbasert musikk og lekte med formelementer,
og hvordan disse aktivitetene hadde prioritet fremfor at elevene skulle
arbeide med pop, viser eller orkestermusikk. Han undersekte kulturelle,
ideologiske og estetiske aspekter ved avantgardisme og fremhever at
pedagogiske og estetiske prinsipper om musikkdidaktikk ber gjenspeile
det 20. arhundrets musikk (Kanellopoulus, 2011, s. 16).

Kanellopoulus ser pd sammenhengen mellom samtidsmusikkens
utforskende karakter og elevers musikalske uttrykkstrang og krea-
tivitet (2011, s. 15-16). Eksperimentering med lyd er viktig for barns
nysgjerrighet og utforskertrang, han siterer den eksperimentelle kom-
ponisten Brian Dennis: «Experimentation with sound satisfies one of
the most fundamental drives in young person - namely curiosity and
the desire to explore» (Dennis, 1970, s. 3, i Kanellopoulus, 2011, s. 246).
Kanellopoulus problematiserer ogsa det etiske ved at barn og unge har

6  «Guy Glucevsek» er et eksempel p4 at tradisjonell notasjon benyttes som supplement til textsco-
res. «Faust Crosses the Raritan Somewhere in West Africa» er eksempler pa at tradisjonell nota-
sjon benyttes som forslag til melodi.
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rett til @ bestemme over egen musikalske utvikling og hvordan elevers
hverdagslige musikkopplevelser blir ivaretatt av leeringsaktiviteter i
musikkrommet (Kanellopoulus, 2011, s. 13).

At alle studentene deltok med & skape, spille og lytte til hverandres
musikk og ble kjent med relevant musikk fra musikkhistorien, bererer
et sentralt etisk aspekt: eksperimenterende og avantgardistiske metoder
ved komponering og fremfering av musikk er demokratiserende (Fortier,
2016; Halvorsen et al, 2017; Stige, 2021). Komposisjonene er dpne og stiller
ikke krav til tradisjonell musikkfaglig eller teknisk kompetanse pa sang
eller et instrument. Kanellopoulus hevder at eksperimenterende erfarin-
ger med musikk vil gi elevene impulser av en slik karakter at det er mulig
for elevene selv a ta gode valg ikke bare som lyttere, utgvere eller skapere
i musikkfeltet, men ogsa i livet generelt.

Demokrati er et tverrfaglig emne i LK20, og alles deltakelse og med-
virkning er inkludert i kjerneelementet kulturforstaelse. I musikk
handler det om at alles medvirkning er en forutsetning for gode klin-
gende resultater. Runsjo droefter i artikkelen «Musisk samhandling»
ogsa det demokratiske aspektet, ved at fellesskap, samhold og vennskap
oppleves samtidig og intersubjektivt i musikkopplevelsen (Runsjo,
2015). Artikkelen tar utgangspunkt i tidligere studenters arbeid med
emnet musikkformidling. En musikkfremforing kan sammenlignes
med en samtale, og Runsjo viser til professor i spraklig kommuni-
kasjon Jan Svennevig, som skildrer ansikt-til-ansikt-samtalen i boka
Spraklig samhandling (Svennevig, 2009, s. 15-16). Runsjo definerer
musisk samhandling som relasjoner mellom den som spiller og den
som lytter: «Deltakerne er i samme hendelse, folelser og refleksjoner,
og man opplever en kollektiv identitet» (Runsje, 2015, s. 105).

Empiri
Studentene ble satt sammen i team, og vi observerte en sammenheng
mellom musikken som teamene fikk lytte til og musikken de skapte

7 Teambetegnelsen referer til at dette er mer enn samspillsgrupper. Studentene forhandler om
kreative ideer, losninger og fremforinger og far erfaring med teamledelse, beslutninger og kon-
flikthandtering (Caspersen & Halland, 2014).
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og refleksjonene de ga oss. De fikk se videoopptaket av urfremforel-
sen til «433™». Musikk fra vidr samtid som det intermediale verket «al
Khowarizmis Mekaniske Orkester» av Christian Blom, «Scratch» av Rolf
Wallin og «Stuffed Camel» av Qystein Elle, ble ogsa lyttet til og reflek-
tert over. Studentene fikk oppleve en stor bredde innen avantgardis-
tisk musikk. Disse stykkene avstedkom livlige diskusjoner og sprengte
tilsynelatende studentenes bevissthet om hva musikk er. Vi presenterer
forst en rapport fra samarbeidet, en textscore, en transkripsjon av en
samtalerefleksjon i team og noen individuelle refleksjoner som er rele-
vante for diskusjonsdelen, og vi inkluderer tre individuelle refleksjoner
fra et tidligere studiear. I rapporten skrev studentene:

N& mé vi samarbeide om & synke alt ssmmen. Det blir litt diskusjon, men vi

velger at:

- Barnelaten blir snakket i ett konstant tempo igjen, og igjen

- Sangen (som ble skrevet) blir sunget veksles over til det oversatte sitatet (som
vi velger 4 fierne alle konsonanter) ved signal fra en cymbal

- Instrumentene vi bruker er triangel, to cymbaler, bratsj, trommestikker og en
stol.

Det gikk overaskende ganske som planlagt og vi storkoste oss!!

Et annet team skrev en textscore som lignet mer en forhdndsbestemt
instruksjon enn en kreativ og dpen textscore. Teamet hadde ikke helt
forstatt hvilken frihet uteveren skal ha, da de laget musikken. Vi obser-
verte at deltakeren som noterte teamets textscore tok musikalsk ledelse
uten helt a ha forstatt oppgaven. Teamets textscore er inndelt i tre satser.
Teamet har reflektert over dynamiske virkemidler og instruerer utgveren
med naturmetaforer som vind, plystring, regn, drypp, skvulp og make-
skrik. I instruksjonen virker teamet trygge pa musikkteoretiske anvis-
ninger, fordi partituret bruker musikkteoretiske begreper sammen med
metaforer: «C-dur i lyst register pa piano (svakt). Skvulp med vannflas-
ker. Cymbalslag (svakt) kommer inn etter hvert».

I var analyse av lydopptakene presenterer vi en spesifikk samtalere-
fleksjon om teamets folelser og holdninger, hvem som sier hva, er ikke
relevant. Som de andre lydopptakene ble det transkribert, og opptakene
gir samlet sett en stor bredde med informasjon. Noen lydopptak kunne
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gi motstridende informasjon eller vise uenighet, og pé atter andre opptak
sa studentteamet at de ikke hadde noe a reflektere over. Lydopptaket som
vi referer til nedenfor, er foretatt av et team som reflekterte over kompo-
nering med lyder, virkemidler og faste rammer:

Tenke lyder og ikke musikk [...] I forhold til tid, men det er en del av det hele,
jobbe under press [...] Klarte det i god tid [...] Fikk jo tid til 4 @ve [...] De
brukte det som virkemiddel, 4 ja, lurt [...] Dette med komprovisasjon, det ble
joimprovisert [...] Ingen fastsatte rammer i den fremforingen [...] Det gikk an-
nerledes enn pé gvelsen [...] Det er faktisk litt av tanken pa improvisasjon, man
har en mal, og det som skjer det skjer [...] Improvisasjon er alltid litt planlagt
[...] Interessant oppgave, litt annerledes [...] Hvordan skulle vi lose dette her

liksom [...] Mer spent pa de andre gruppene denne gangen.

I de nevnte individuelle refleksjonene finner vi informasjon som aktuali-
serer alt fra tilfeldigheter, nysgjerrighet, forvirring, frihet, skape sammen
i team, trygghet som musiker, tekstskaping, akkordsammensetninger,
lytting, a gi respons, 4 glemme tekst, til formidling av humer og stem-
ning til fa eller mange:

Gode responser er berikende, og alle folger med og er oppmerksomme mot ut-
overen. [...] A spille for mange kan vzere lettere enn & ha et lite publikum. Et lite
publikum kan hjelpe til & gjore nivaet bedre. [...] Det tilfeldige i oppgaven, i tekst
og akkorder; det som skjer, det skjer. Arbeidet skaper nysgjerrighet pd musikken
til de andre teamene. [...] ... forst var forvirret, men frihet til 4 tolke pa eget vis.
[...] Teamet gjorde det mulig & skape musikk. [...] A trene trygghet og det a veere
musiker. [...] Skape mening gjennom en uvanlig mate a skrive tekst pd. [...]
Akkorder som ikke passer sammen, apner nye muligheter. [...] Lytte til musikk
vi ikke er vant med. [...] God tilbakemeldingskultur bygger ned angst og skaper
trygghet og vilje til & fremfore. [...] A glemme tekst eller & feile, kan unngas i stu-
dio, men ikke med publikum i salen. Det en artist kan mangle av hukommelse,

kan tas igjen pd humer. [...] Hvordan du er, virker pa hvordan du spiller.

Tre eksempler pa individuelle refleksjoner som ikke er med i dette
forskningsprosjektet, er fra et tidligere &r med komprovisasjon pa USN.
De bekrefter spenning, muligheter til a fa prove a lage musikk, til for

eksempel & venne seg til & std pa en scene og improvisere. En har reflektert
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over tekstskaping: «Vihar ogsa laget egen sang i dag ut ifra lapper vi trakk
fra en pose. Det blir fremfering pa fredag og jeg gleder meg til a hore
hvordan det blir!» En annen trakk frem helheten i oppgaven:

Mulighet til & kunne prove [...] Stole pa hverandre [...] Gnist for hva som skjer
videre [...] Glede i & hore andre spille og leere det & delta i en storre helhet for den
som man er [...] Lite stillesitting, og det 4 leere gjennom a gjere [...] Musikalske
meter [...] Arlighet fra bade studenter og leerer og engasjement!! [...] Fikk frys-
ninger nér vi gikk sammen og endte opp med et kor med gyne igjen og én som
[...] Visste ikke at det gikk an & komponere noe pa en sa enkel mate og improvisere

[...] Kreativt, spontant, oppfinnsomt [...] Foler meg heldig som er en del av dette.
En tredje refleksjon handler om 4 sta pa scenen:

Fredagen ble brukt hovedsakelig til & rigge/klargjore/fremfore komposisjonene
vare. Jeg syntes det var utrolig kult & samarbeide med en gruppe pa den maten
vi gjorde, og sammen forme et verk. Syntes ogsa & fremfore verkene sine hver

gang er en god mate & bli scenevant pa.

Diskusjon

Hva som skjer nér studenter i musikk- og leererutdanningen leker med
musikalske uttrykk etter avantgardistiske eksperimenterende forbilder, er
er tidligere beskrevet som undervisningsopplegget pa USN og Hi®. I dis-
kusjonsdelen gar vi dypere inn i den didaktiske konteksten og seker svar
pa det andre spersmalet om hvordan undervisnings- og forskningspro-
sjektet «Avantgardisme i musikkfaget» kan bidra til utvikling av under-
visningspraksis i LK20. Vi drefter holdninger og verdier som kreativitet,
et flerkulturelt samfunn, mangfold, tverrfaglighet, muntlige ferdigheter
og demokratiske verdier, samt et okologisk leeringssyn, estetiske laerepro-

sesser og problemstillingen musikk som mal eller middel.

Kreativitet

Det stiar innledningsvis i LK2o om musikk at faget skal forberede elev-
ene pa et samfunn som har behov for praktiske og estetiske ferdigheter.

85



KAPITTEL 3

Musikkfaget i skolen inkluderer eksperimentelle musikkaktiviteter der
elevene selv skal vare komponister og utevere. Kompetansemalene
i for eksempel andre og tiende trinn instruerer musikkpedagoger til
a leke med musikk, skape menstre i improvisasjon og komposisjon
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Vi tenker at det kreative ogsa handler om
eleven og samfunnet, slik det star i kompetansemalet etter tiende trinn.
Da skal elevene utforske og reflektere over hvordan musikk, sang og dans
som estetiske uttrykk er péavirket av og uttrykk for historiske og sam-
funnsmessige forhold (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kanellopoulus
mener at det kreative og det a eksperimentere handler om & utvikle
elevers kreative frihet. Samtidsmusikk styrker elevenes refleksjonsevne
med tanke pa hva de herer i media, fordi samtidsmusikk ruster elever
til a forholde seg til bade musikk og samfunnet, uansett ferdighetsniva
(Kanellopoulus, 2011).

Musikkfaget i norsk skole startet med opplering i sang. Mélet den
gang var at elevene skulle leere salmer i et samfunn der skolens mal og
innhold hang tett sammen med kristen religionsopplering. I var tid er
musikk et skolefag der kompetansemalene skal medvirke til elevenes
kreativitet og kunstneriske skaperevne. Det er liten tid til opplering
i tradisjonell notasjon, derimot kan textscores, chanceoperasjoner og
komprovisasjoner vere inspirerende og viktige ressurser for & nd kom-
petansemalene i musikk. De kan gi elevene en direkte vei til musikalsk
og kunstnerisk samhandling og utfoldelse i et fag med knappe ramme-
taktorer (Varkoy, 2015).

Kreativitet og skaperevne har personlige og emosjonelle sider: «Det
var goy», sa noen. Det er en setning man vel sa gjerne sier etter en sir-
kusforestilling eller etter et vellykket middagsselskap. Hvordan man kan
kontekstualisere «det var goy» i forbindelse med musikk, har Runsjo
diskutert i artikkelen «Fantastisk» (Runsjg, 2018). At studentene pa USN
bruker ord som «goy», «fantastisk» og «vanskelig» medvirket derfor til
at de fikk en hurtigleksjon pa over atti begreper som beskriver folelser
som kan knyttes til musikk. De ble tilfeldig kategorisert som fortidsfo-
lelser for a beskrive musikalske minner og stemninger, ndtidsfolelser for
a identifisere opplevelser og umiddelbare responser pa musikk og frem-
tidsfolelser for a sette ord pa nysgjerrighet for ukjent musikk.

86



GRENSEL@S EKSPERIMENTERING

En av de tidligere studentene skrev (utdrag): «Gnist for hva som
skjer videre [...] Kreativt, spontant, oppfinnsomt [...] Feler meg hel-
dig som er en del av dette.» En annen student reflekterer over andre
opplevelser: «De andre oppgavene ogsd, jeg sliter litt med & se poen-
get med dem.» Da studentene fikk oppgavene i prosjektet, onsket vi
at oppgavene skulle veere impulser til deres musikalske utvikling som
bade utevere og pedagoger. Musikkstudenter spiller vanligvis andres
musikk, mens i prosjektet spilte de sin egen. Vi observerer derfor en
flat relasjon mellom studentenes komponistrolle og musikerrolle, som
ligner kjente artister i populeermusikk som lager og fremferer egen
musikk. Studentene selv mente at de lerte av oppgavene, som et av
teamene skrev: «Vi fikk god respons. En forestilling offentlig er som ti
ovelser. Det er sd mye & leere.»

Flerkulturelt perspektiv og mangfold

Skoleklasser med elever fra bade majoritets- og minoritetsbakgrunn
kan ha nytte av & gjennomfere et skapende prosjekt med eksperimen-
telle metoder, som i prosjektet vart. Erfaringene i prosjektet styrker det
pedagogiske mangfoldsbegrepet og et flerkulturelt dannelsesperspektiv.
Oppgavene var apne og uavhengige av kulturell og sosial bakgrunn og
forhdndservervede kunnskaper i musikk. I refleksjonene sa en student at
teamsamarbeidet gjorde det mulig a skape musikk, noe som dypere sett
vitner om verdien av mangfold. Musikk som man skaper sammen, leder
til samhold og gode arbeidsvaner (Bennett, 2018; Bohler, 2021; Fancourt
& Finn, 2019; Stige & Aarg, 2012).

Musikk handler om & skape fellesskap, samhold i klasserommet og
vennskap mellom elevene (Kanellopoulus, 2011, s. 8). Studentene som
deltok i prosjektet, var i ulike aldre og hadde ulike musikkpreferanser.
Teknisk niva og musikalsk uttrykk var alt fra lite utviklet til hoyt. De
hadde ulike musikalske erfaringer og evne til a samarbeide i team, og de
hadde ulik motivasjon for a studere musikk. Studentene kom med inn-
spill om mangfold og kreativitet i teamet opplevde at mening ble skapt
ved den uvanlige maten a skrive tekst pa.
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Tilpasset opplaering, kjerneomrader,
tverrfaglighet og muntlighet

Teknikkene textscores, chanceoperasjoner og komprovisasjon imete-
kommer elementer fra leereplanen som tilpasset oppleering, ettersom
elever kan arbeide i bredden eller i dybden med musikkens elementer etter
hva som passer. Elever kan uteve musikk pa et likeverdig niva, uavhen-
gig av musikalsk erfaring og ferdigheter pé et instrument. Ved & benytte
textscores, chanceoperasjoner og komprovisasjon kan elever utfolde seg
innen tre av leereplanens kjerneomrdder: & uteve musikk, 4 lage musikk
og & oppleve musikk. Med referanse til alle disse tre kjerneelementene sa
en student at akkorder som ikke passer sammen, dpner nye muligheter
for a skape musikk og derved ogsa improvisere musikken og lytte til den.

I tverrfaglighet i grunnskolen ser vi mulighetene for & benytte textsco-
res, chanceoperasjoner og komprovisasjoner i samarbeid med andre fag.
Man kan arbeide med digitale ferdigheter gjennom & lage tekster, model-
ler og partiturer, samt filme eller ta opp lyd som en del av arbeidet med
metodene. Man kan involvere matematikk i musikk gjennom a legge
matematiske modeller i beskrivelser av hvordan musikken skal utfores.
Det kan for eksempel vere gjennom bruk av brek og geometri. Andre
didaktiske aspekter er at elever skal leere & uttrykke seg skriftlig, og da
kan for eksempel textscores vaere en utfordring a bryne seg pa. Det kan
gjennomferes gjennom a samarbeide med norsklereren, engelsklaereren
eller B- og C-spraklereren. Elevene utvider sitt ordforrad gjennom bruk
av begreper, beskrivelser og forklaringer de ikke far mulighet til a benytte
i sprakfagene til vanlig. Elevene praktiserer spraklig samhandling med de
andre elevene nar de komponerer, og det er leering innenfor den grunn-
leggende ferdigheten d uttrykke seg muntlig.

Demokrati

Néar det kommer til samfunnskritikk, vektlegger prosjektet véart a
eksperimentere og skape musikk. Metoden har en parallell med
«Veslefrikkmetoden» og musikkopplering i den riksdekkende fjernsyn-
skanalen NRK Super. Veslefrikk er en nasjonal satsing pa komponering
med barn, og pa NRK Super har komponering vert formidlet som en
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sjutrinnsmetode. Metodene i Veslefrikk og NRK Super er utviklet av
Musikk i skolen, komponistforeningen og musikkterapifeltet (skapia.no).
Veslefrikkmetoden har et stort nedslagsfelt, og metoden har fellesnev-
nere med metodene pa Hi® og USN. For en skoleklasse som konkurrerer
om Veslefrikkprisen handler det om a delta, la seg inspirere, a eksperi-
mentere, forme og formidle musikk, uavhengig av teknisk beherskelse pa
instrumenter.

Forstelektor i musikk John Finney betrakter musikkfaget som
«frigjort» fra historiske rotter, fordi musikkdidaktikk er en form for
samfunnskritikk. Han peker pa musikkviteren Christopher Small,
som betrakter musikk som en relasjonell hendelse, fremfor et nytelses-
objekt: «Something to be experienced in social relationship. Music in
school could be freed from its historical roots and, on the case of Small,
become experimental, explorative and a model of ways of relating
through music» (Finney, 2011, s. 47; Kjolberg, 2010). En av de tidligere
studentene uttalte: «Jeg syntes det var utrolig kult & samarbeide med en
gruppe pa den maten vi gjorde og sammen forme et verk. Syntes ogsa
a fremfore verkene sine hver gang er en god mate a bli scenevant pa.»
En annen fellesnevner er at deltakerne skaper musikk «<sammen med
andre og gjennom andre (Runsjo, 2018).

Finney sier ogsé at det stillestiende oyeblikket der musikk berorer
(en elev), er viktigere enn a dvele ved musikkens rotter, substans og
varighet i tid. Det stillestdende musikkoyeblikket berorte hele stu-
dentgruppen da en av studentene glemte tekst i fremforingen med
publikum til stede. Hen reflekterte i ettertid over at a glemme tekst
eller a feile kan rettes opp i et studioopptak, men ikke med publikum
i salen: «Det en artist kan mangle av hukommelse, kan tas igjen pa
humer.»

@kologisk lzeringssyn, musisk
samhandling og dialog

Renningenog Husebo (2022) formidleretokologisk lceringssyn. Laeringssynet
motstrider skolens hang til «a forsta med hodet». Musikkundervisning er
bade metafysisk og kroppslig, og elever ma oppleve musikk som de skaper,
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uten a matte artikulere opplevelsen med ord. Prosjektet «Avantgardisme i
musikkfaget» representerer et gkologisk leeringssyn som samsvarer med
Renningen og Husebe. I tillegg til at leering er metafysisk og kroppslig, har
fellesskapet i prosjektet et gkologisk og organisk aspekt; musikken skapes
av alle pa teamet. En student trakk frem fellesskapet: «Alle fulgte med og
var oppmerksomme mot utgveren.»

Laeringsokologi slik Renningen og Huseby beskriver det, er tuftet
pa tidligere trender innen pedagogisk filosofi og et estetisk leeringssyn.
Professor i musikkvitenskap Jon-Roar Bjerkvold var pa nittitallet en inn-
flytelsesrik formidler av leeringsekologisk tenkning. I boka Det musiske
menneske skriver Bjorkvold om det okologiske barnet. Hans referanse er
Edith Cobbs bok fra syttitallet, The Ecology of Imagination in Childhood
(Bjorkvold, 1989). Cobb er inspirert av Gregory Batesons Steps to an
Ecology of Mind publisert i 1972. Cobb ser «barnets lek som del av et dyna-
misk okosystem av natur og gryende, menneskeskapt kultur» Bjerkvold
skriver: «Barnets sansende og skapende forstaelsesformer i kulturell lek
kaller hun [Cobb] derfor for biokulturelle — forankret i fysisk livformidlet
i kulturelle former og symboler» (Bjorkvold, 1989, s. 40).

Leeringsokologiske anslag finnes ogsa i professor i musikk Even Ruuds
forskning. Han skriver at «a spille musikk krever dyp konsentrasjon,
plutselig er det slik at man fornemmer virkeligheten forstatt som hva
man sanser i gyeblikket» (Ruud, 2013, s. 175). Musikeren og forskeren
Peter Bastian er opptatt av musikkens vesen, ikke melodi eller rytme,
men av musikk som fullstendig opplevd. Han skriver: «Musikken er
ikke knyttet til tonene, den oppstar i sinnet ved hjelp av tonene, men den
er ikke tonene» (Bastian, 1988, s. 182). Fiolinisten og forskeren Stephen
Nachmanovitch seker tilgrunnliggende motivasjon bak improvisering og
fri musisering: «Improvisasjon er intuisjon i aksjon, en mate a oppdage
musen pa og finne hjertets stemme, hele vart komplekse nervesystem er i
aktivitet i et lite gyeblikk (Nachmanovitch, 1990, i Runsjg, 2015). En stu-
dent nevnte tilsvarende at hvordan du er, pavirker hvordan du spiller.

Som forfattere av denne artikkelen, har vi ogsa relevante erfarin-
ger. Runsjo forteller om den overraskende opplevelsen da han spilte
«Fanitullen» for hundre feststemte tilhorere. Mange av de litt eldre hadde
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i samme stund Jorgen Moes tekst «Fanitullen»® pa leppene: «Forholdet
mellom meg og de som lyttet, [...] ga mening til mitt musikalske innslag»
(Runsjo, 2015, s. 104). Runsjo kaller den intersubjektive felleshendelsen
for musisk samhandling. Begrepet musisk samhandling samsvarer med
Svennevigs begrep ansikt-til-ansikt-samtalen (Svennevig, 2009).

Elle bruker tilsvarende begrepet dialog i fremferingssituasjoner.
Konstruksjon av mening skjer mellom ulike stemmer pa den ene siden og
mottakeren pa den andre, og det kan beskrives gjennom Bakhtins teorier
om betrakteren som aktiv deltaker (Elle, 2017). Nar Bakthin reflekterer
over Dostojevskijs dialektikk, sier han om dialog:

Den er ikke konstruert som helheten av en enkelt bevissthet, som absorberer an-
dre bevisstheter som objekter i seg selv, men som en helhet dannet av samspillet
mellom flere bevisstheter, hvorav ingen blir helt til objekt for den andre; denne
interaksjonen gir ingen stotte for betrakteren som vil objektivisere en hel hendel-
se i henhold til en vanlig monologisk kategori (tematisk, lyrisk eller kognitivt) -
og dette gjor folgelig ogsa betrakteren til en deltaker (Bakhtin, 1984, i Elle, 2017).

Estetiske laereprosesser

Et okologisk leeringssyn leder til det pedagogiske begrepet estetiske lcere-
prosesser. Professor Helene Illeris (2006) forankrer estetiske leereproses-
ser til relasjonell estetikk og pedagogisk filosofi (Bourriaud, 2007; Hohr
& Pedersen, 1996). Bourriauds relasjonelle estetikk korresponderer med
impulsene vi ser i avantgardismen. Innen kunstretningen avantgardisme
star mennesket i relasjon til objektene, innen relasjonell estetikk gis det
oppmerksomhet til situasjoner og sosiale relasjoner, fremfor til estetiske
objekter som for eksempel klingende musikk (Bourriaud, 2007).

Illeris forklarer estetiske leereprosesser gjennom tre «nivéer». Estetiske
leereprosesser handler om leering og utvikling pa det primere opplevelse-
snivaet og det sekundare refleksjonsnivéet, til leering gjennom subjekti-
vering og posisjonering som er et performativt kunstnerisk niva. Det var

8  Jegleste fra teksten mellom frittstdende vek fra to kjente versjoner av «Fanitullen»: «I hine harde
dage da oldrikk og svir, hallingdelens knivblad satt last i hans slir, da kvinnene til gilde bar
likskjorten med, hvori de kunne legge sin husbonde ned.»
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dette vi mente da vi tidligere skrev at studentene posisjonerte seg gjennom
komponering og improvisasjon. Hun samler de tre pedagogiske nivaene i
en modell for estetisk leeringsprosess (Illeris, 2006, s. 81):

1. Erkjennelsesteoretisk niva Folelse > opplevelse < analyse

2. Didaktisk niva Sansning > praksis > refleksjon
3. Performativt niva Subjektivering < iscenesettelse >
posisjonering

Med modellen forklarer hun strukturer i estetiske laereprosesser, og
modellen er tredelt med leering gjennom opplevelse, refleksjon og subjek-
tivering/posisjonering. I prosjektet «Avantgardisme i musikkfaget» loper
de tre nivéene parallelt. For de medvirkende studentene skjer leering
samtidig gjennom opplevelsene, refleksjonene og den musikalske for-
midlingsposisjonen. Den musiske ngkkelen til subjektivering og posisjo-
nering, var at de iscenesatte sine egne improvisasjoner.

Musikk som mal eller middel

Kanellopoulus beskriver ulike formal for samtidens komponister og
avantgardistiske impulser, da hans elever eksperimenterte med lyd. Pa
den ene siden var det komponister i den avantgardistiske bevegelsen som
ville lzere @ kontrollere lydbildet — det var deres fremste motivasjon. Andre
komponisters inspirasjonskilder var derimot av mer filosofisk karakter
— de undersokte forhold mellom kunst og livet, mellom muligheter og
begrensninger, mellom musiker og tilherer og mellom kunstmusikk og
dens kontekst: «Whereas Cage and the experimentalists would invite us
to problematise the boundaries between art and life, intention and con-
trol, listener and maker, work and its surroundings» (Kanellopoulus,
2011, S. 11).

Prosjektet «Avantgardisme i musikkfaget» medvirker derav til et
musikkfilosofisk spersmal om musikkfaget skal veere et mal eller mid-
del. Musikkforskeren Bennett Reimer hadde stor innflytelse pa spors-
mél om musikk i skolen. Han mente at musikk skulle pavirke elevene
folelsesmessig, og at det viktigste var at musikk var uttrykksfull. Han
problematiserte av den grunn om musikk i skolen skal vere absolutt
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eller referensiell. Det absolutte handler om at musikk er et mal i seg selv,
og elevene skal leere spilling, sang og dans og & lage musikk. Musikkfaget
i skolen er et instrumentelt fag for leere a skape, forsta kultur og utvikle
identitet; faget skal «forberede elevene pa deltakelse i et samfunns- og
arbeidsliv» (Utdanningsdirektoratet, 2020; Varkey, 2015).

Vi erfarer at musikken studentene skapte, opplevdes som absolutt og
attraktiv for dem. For studentene var det a lage musikk et mal. Studentene
reflekterte over det tilfeldige i prosessen, bade i tekst og akkorder: «Det som
skjer, det skjer.» En av de tidligere studentene fortalte: «Vi har ogsa laget
egen sang i dag ut ifra lapper vi trakk fra en pose. Det blir fremforing pa
fredag og jeg gleder meg til @ hore hvordan det blir!» Studentene som skrev
en rapport laget tekst der de fjernet konsonantene: «Sangen (som ble skre-
vet) blir sunget veksles over til det oversatte sitatet (som vi velger & fjerne
alle konsonanter) ved signal fra en cymbal.» De var forneyde etter fremfo-
ringene: «Gikk overaskende ganske som planlagt og vi storkoste oss!!»

Komponisten Daniel Goode skriver musikk i textscores, og han peker
pa utfordringen ved a skape musikk som ikke underordnes tradisjonelle
oppfatninger av musikk: «Nothing more challenges music Conservatory
training and tradition than the verbal score: that you can make music wit-
hout that musical literacy which the Conservatory is in charge of instil-
ling» (Goode, 1999). Vi hadde pa samme mate en tilsvarende erfaring
for vi startet prosjektet. Holdninger til a skape musikk og improvisere
med lyd og eventuelle multimediale uttrykk,® uten a forankre musikken i
faste elementer som for eksempel rytme og melodi, er ikke godt etablert i
musikkdidaktisk tenkning.

Oppsummering

Vi har diskutert om undervisning- og forskningsprosjektet «Avantgardisme
i musikkfaget» kan bidra til & utvikle musikkfaget i skolen, slik den andre
delen av forskningsspersmalet spor om, og vi dreftet temaer i LK20, oko-
logisk leeringssyn, musisk samhandling, dialog, estetiske leereprosesser og
musikk som mal versus middel. Vi mener en musikkpedagog kan utforske

9 Bruk av flere forskjellige typer medier som tekst, lyd, grafikk, animasjon, video og interaktivitet.
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leeringsaktiviteter med rom for avantgardistisk lek og kreativitet. Elever mé
individuelt og i fellesskap fa erfaring med & eksperimentere med musik-
kens elementer nar de lager musikk. Det vil ga pa bekostning av hvilken
betydning man gir musikkens elementer, som melodi, rytme, dynamikk,
harmoni og form.

Vi ser ogsa at «Avantgardisme i musikkfaget» promoterer tverrfaglig-
het og hvordan LK20 skriver om tverrfaglig arbeid og kreativitet i flere
fag. Musikkfaget kobles lett til andre fag, og praktisk utevende kreativi-
tet i de andre fagene kan skje gjennom eksperimenterende musikkakti-
viteter og tematiseringer der musikkfaget kan bidra, og der alle elevene
kan delta. En musikkpedagog er ikke alene om a gnske kreative elever,
men ogsa andre faglerere kan finne motivasjon i den eksperimentelle
musikken slik den faktisk klinger. A lytte til stykket «433”» av John Cage
vil kunne vere en fruktbar didaktisk utfordring & starte tverrfaglig
undervisning med. Cage anviste musikeren til ikke a spille (tacet) i over
fire minutter. Stykket fremfores slik at elevene kan lytte oppmerksomt til
lydene som tilfeldigvis oppstar i rommet og i sine indre forestillinger, og
kan arbeide med a gjenskape dem i tilknytning til tverrfaglige temaer.

Et tredje forslag er av musikkteoretisk interesse. Harmoniske og melo-
diske tilfeldigheter skaper nysgjerrighet og virkelyst, og musikkpedagogen
kan lage komposisjonsoppgaver der elevene kaster terninger eller trekker
tilfeldige kort. Studentene uttalte at de laerte a lytte til musikk de ikke var
vant med, og at akkorder som ikke passet sammen, ga dem nye muligheter.
Avantgardistisk musikk har pavirket musikk i alle sjangre, ikke minst med
tanke pa latskriving der klipp oglim fra store baser med musikk, er vanlig.

Vi tror til slutt at intensitet, forhandlinger mellom deltakerne, for-
virring, skjemt og latter i prosessen med a skape musikk, kan skape
gode musikkuttrykk blant skoleelever, slik det hendte med studentene.
Stemningsfulle klanger og rytmer som ble skapt av studentene, ble frem-
fort med bade skepsis og smil. Den tilfeldige musikken som studentene
komponerte og improviserte, hadde en estetisk mening i klassekonteksten
der den ble skapt og fremfort. Pa den méten «harselerte» avantgardismen
med den enkelte students musikksmak, men som helhet virket imidlertid
prosjektet positivt og styrkende pa studentene. Vi heier derfor pa vagale
musikkpedagoger som utfordrer elevers kreativitet i musikkfaget i skolen.
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Vi héper at «Avantgardisme i musikkfaget» vil inspirere musikk-
pedagoger til ubegrenset apenhet overfor musikkens vide grenser. Klare
trompettoner, som i storband, varm klangdannelse pa fioliner, som i et
kammerorkester, stalkontroll pa elgitarene, som i rockeband og andre
rigide former innenfor ulike sjangre, er ikke musikalske forbilder i
textscores, chanceoperasjoner og komprovisasjoner. Vi utfordrer musi-
kere, musikkpedagoger og alle leerere som arbeider med musikk i sko-
len til & gjore bruk av friheten som fagfornyelsen har gitt musikkfaget
(LK20), til & eksperimentere og apne opp for nye estetiske erkjennelser
hos elevene.
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Sammendrag

Temaet for denne narrative gjennomgangen er joikens pedagogiske funksjon i
samiske utdanningssettinger. Metoden narrativ gjennomgang (narrative review)
gjor det mulig & underspke hvordan den pedagogiske verdien av yoik fremstar
i forskningsartikler. Ved hjelp denne gjennomgangen kan betydningen av yoik
forstds i sammenheng med lering og undervisning. Seket etter forsknings-
artikler ble utfort ved hjelp av universitetsbibliotekets nettbaserte sekemotorer
og databaser. Seket hadde definerte kriterier og krav til de utvalgte forsknings-
artiklene. Pedagogiske hovedtemaer og undertemaer ble identifisert gjennom en
kritisk gransking av forskningsartikler. Det ble sokt etter informasjon ved hjelp
av forhandsdefinerte sokeord innen folgende hoved emner: Joikens og undervis-
ningens forutsetninger for pedagogiske aktiviteter og metoder og barn og yoik.
Hovedbetingelsen for soket var at artiklene skulle inneholde relevant informa-
sjon om forskningstemaet og at forskningen skulle vaere nyttig for pedagogisk
joike forskning. Den narrative gjennomgangen viser at det er lite forskning pa

Sitering: Nutti, L. A. (2025). Narratiiva geahcastat juoiganarbevirrui séimi oahpahusdiliin. I @. Elle, @.
Warem, J. S. Thorstensen & S. S. Hovde (Red.), MusPed:Research: Vol. 9. Musikkfagets kompleksitet og
bredde - nye praksiser i et sammensatt samfunn (pp. 99-121). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.
org/10.23865/cdf.240.ch4

Lisens: CC-BY 4.0

99

VITENSKAPELIG PUBLIKASJON


https://doi.org/10.23865/cdf.240.ch4
https://doi.org/10.23865/cdf.240.ch4

KAPITTEL 4

bruk av joik i pedagogiske situasjoner. Den viser ogséd at det bade finnes utfor-
dringer som ma tas i betraktning, og verdifull informasjon som kan brukes som
grunnlag for 4 utvikle og integrere joiketradisjonen i utdanningen. A styrke joike
tradisjonen, og & gi barn mulighet til & oppleve og tilegne seg joike ferdigheter
pa pedagogiske arenaer er en del av a ta vare pa tradisjonell kunnskap og stotter
barns rettigheter til samisk oppleering.

Nokkelord: joiketradisjon, joikeopplering, samisk utdanning, narrativ studie og
pedagogikk

Abstract

The theme of this narrative review is the pedagogical function of yoik in Sami edu-
cational settings. The narrative review method makes it possible to examine how the
pedagogical value of yoik appears in research articles. With the help of this review,
the meaning of yoik can be understood in the context of learning and teaching.
The search for research articles was carried out using the university library’s online
search engines and databases. The search had defined criteria and requirements for
the selected research articles. Pedagogical main themes and subthemes were iden-
tified through a critical examination of research articles. Information was searched
for using predefined search terms within the following main topics: Yoik and teach-
ing prerequisites for pedagogical activities and methods and children and yoik. The
main condition for the search was that the articles should contain relevant informa-
tion about the research topic and that the research should be useful for pedagogical
yoik research. The narrative review shows that there is little research on the use of
yoik in pedagogical situations.

Keywords: yoik tradition, yoik education, Sdmi education, narrative review,
pedagogy

Alggahus

Juoigan lea manggadimensuvnnala$ fenomena, mii rasttilda fagarajiid.
Juoigan lea dutkojuvvon ieSgudetlagan fagalas perspektiivvain ja surg-
giin nugo musihka, oskkoldaga, servodaga ja girjjalasvuoda dutkamiin
(Hamaéldinen, 2023). Iesgudet guovlluin Samis leat sierra ovdanbuktin-
vuogit dahje -stiillat ja dat gohcoduvvojit davvisamegillii luohti, nuor-
talasgillii lew’dd, anarasgillii livde, julevsamegillii vuolle ja lullisamegillii
vuelie (Hilder, 2012; Hirvasvuopio, 2024; Jouste, 2009). Davvisamegielat
doaba juoigan sisttisdoalla dahkama dalle go olmmos ovdanbukta luodi.
Gaski (2008, p. 350) calla fas juoigama (to yoik (eng.); darogillii; a joike
(dar.)) konseaptta birra, ahte dat gdvdno miehta Sami. Turi (1965) ilge,
ahte luohti lea njalmmalas historjavuorka.
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Juoiganarbevierru lea fievrriduvvon buolvvas bulvii don dolozis.
Manat leat o¢¢odan juoiganmahtu argabeaivedilalasvuodain bargga-
dettiin, vanddardettiin, gulahaladettiin ja ovttastaladettiin lagamuccai-
guin ja earaiguin (Hilder, 2012; Hirvonen, 2009; Jernsletten, 1978).
Otna servodagas ain gavdnojit bearrasat main juoigan gulla oassin beaiv-
vala§ doaimmaide ja lea ¢uvvon sin buolvvas nubbdi. Dattetge eai leat
nu ollu manat geat besset oahpasnuvvat juoigamii ruovttubirrasis. Dal,
sami musihkka ja arbevirolas juoigan baica gullo ja oidno servodagas
(Hirvasvuopio, 2024; Kallio & Lansman, 2018). Luodit gullojit ieSgudet
arenain ja odda luodit ja odda juoiganmallet ihtet (Hirvonen, 2009;
Gaski, 2008). Juoigan lea $addagoahtdn oassin manaidgarddiid ja skuv-
llaid oahpahusas, earenoamazit saimegiela ja musihka fagalas sisdoaluin
(Graff, 2017a; Samediggeraddi, 2019). Juoigan lea ozzon virggalas stahtusa
skuvllain ja manaidgarddiin manimus 20 jagi ¢adahuvvon oahppo- ja
rammapldnaid odasmahttimiid geazil. Gavdnojit goitge stuora erohusat
asahusain miehta Sami (Samediggeraddi, 2019; Sametingsradet, 2019).

Norgga vuoddooahpahusa musihkkafagas lea juoigan nanos-
mahttojuvvon Mahttolokten 2020 rammadasi odasmahttima okta-
vuodas. Norggas leat guokte sierra oahppoplana Mahttolokten 2020 ja
Mahttolokten 2020 sami (g¢. Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020b).
Dain oahppoplanain leat luohte- ja juoiganfattat oassin muhtin oahpa-
husfagain, nugo samegielas, musihkas ja servodatfagas (g¢. Graff, 2017a;
Samediggeraddi, 2019). Suomas, luohti ja juoigan leat faiddan samegiela
oahppoplanain (g¢. Oahpahusraddehus, 2016). Maiddai Ruota samegi-
ela avnnasplanain namuhuvvo juoigan (g¢. Skolverket, 2022). Ruossas
eai leat sierra sami oahpahusa stivrendokumeanttat, muhto oahpahus
¢ovdojuvvo Lujavrris baikkalaccat (Zmyvalova & Outakoski, 2024).
Norgga mandidgarddi rammapldnas lea deattuhuvvon man dehdla$
sami kultuvrrala$ sisdoallu lea, ja sami musihkka, juoigan ja luohti
leat namuhuvvon (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ruota ovdaskuv-
lla oahppoplanas ja Suoma drrabajasgeassinplanas ii leat namuhuvvon
juoigan (g¢. Oahpahusraddehus, 2022; Skolverket, 2018). Suomas leat
gielddain baikkalas arramannavuoda bajasgeassinplanat, ja simi ruovtt-
uguovllu gielddain lea juoiganarbevierru oassin sisdoalus (g¢. Ohcejohka
gielda, 2020).
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Dan artihkkala dutkanfaddan lea juoiganarbevierru oahpahuskonte-
avsttas. Dan artihkkalis ovdanbuvttan narratiiva guorahallama bohto-
siid juoigama oahpahusgeavaheamis. Ulbmilin lea identifiseret guovddas
fattaid mat gusket juoigama eavttuide oahpahusas, pedagogalas doaim-
maide ja vugiide ja mandide ja juoigamii. Narratiiva guorahallama ulb-
milin lea ohcat vastadusa ¢uovvova$ valdojearaldahkii:

Movt juoigan ¢ilgejuvvo ja ipmirduvvo oahpahusdiliin?

Nannen dihtii juoigama sajadaga oahpahusas, lea darbu gavnnahit
makkar dutkamusat leat dahkkon fattds. Vuolledutkangazaldahkan
dsahan:

1. Makkar rammat stivrejit juoigama ja oahpahusa?
2. Makkar pedagogalas vuogit geavahuvvojit oahpahusas?
3. Makkar lea manaid oktavuohta juoigamii oahpahusas?

Rammat biddjet eavttuid juoigama atnui pedagogala$ diliin. Lea darbu
oahpahusfagain suokkardit juoigama pedagogalas dimensuvnnaid.
Mainaid juoiganoahppamis lea mearkka$upmi juoigama sirdimis boahtte-
va$ buolvvaide. Dat guorahallan galga lah¢it vuodu juoigama ovdanahtti-
mis oahpahussuorggis. Valdojearaldahkii ja vuollegazaldagaide ohccojit
vastadusat diedalas teavsttaid guorahallamis narratiiva vugiin.

Metodologiija
Narratiiva geahCastaga habmen

Guorahallan dihte juoigama eavttuid ja sajaidaga oahpahuskonteavsttain,
geavahan dutkanmetodan narratiiva guorahallan, man engelasgielat doaba
lea narrative review. Dan ¢allosis geavahuvvo narratiiva geahcastat doaba-
gihppun dalle go lea séhka nomena birra govvidan dihtii teakstadasi. Dagu
dasis geavahan doabagihpu narratiiva guorahallama. Dutkanmetoda lea
avkkalas juoigama oppala$ digastallama ektui ja drvvostallan dihte ovd-
dit dutkamusaid sisdoaluid. Narratiiva guorahallan lea geabbilis vuohki,
mii heive dutkandilis mii lea fagalac¢at ja birrasa dafus unni. Narratiiva
guorahallan fallda syntesa huksenvejolasvuoda iesgudetlagan fagalas
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galduid dutkama vehkiin (Sukhera, 2022). Vuohki adda ollislas gova dala
dieduid dutkanfattas, ja dan bokte sahttd gavnnahit heivvolas teoriijaid,
metodaid ja vailevasvuodaid ovddit ja dala dutkamis (Ferrari, 2015).

Narratiiva geahc¢astagas dutki ohca ja kritihkalaccat sirre dieduid ja
ieSgudet oaidninvugiid manggalagan galduin diedalas diehtovuoga-
dagaid vehkiin (Baumeister & Leary, 1997; Ferrari, 2015; Green et al,,
2006; Sukhera, 2022; Sutton et al., 2019). Guorahallama ¢allosiid ohca-
mii lean geavahan gavcci neahttavudot ohcanvuogadaga ja diehtovuodu’,
olamuttus universitehtaid girjerddjosiid balvalusain main leat earret eara
pedagogala$ ja servodatfagalas dutkamusat. Dan guorahallamis geava-
huvvon diehtovuodut leat: Oria, Libris ja Academic Search Complete
(EBSCO), Publicly Available Content Database & ProQuest One Litera-
ture (ProQuest), Cambridge, Idun, Oxford Academic, Sage Premier (Sage
Journals), Scopus, ja Emerald Insight.

Ohcansanit leat vélljejuvvon ja dutkanfattda vuodul. Ohcansanit leat juoi-
gan/luohti/joik/ jojk/yoik/joiku ohcan dihtii dutkanfatta birra ¢allojuvvon
dutkanteavsttaid iesgudetge giellavariantta bokte. Ohcansanit oahpahus/
utdanning/utbildning/opetus/education/pedagogihkka/pedagogikk/pedago-
giikka/pedagogic govvidit doaimma pedagogalas konteavsttas. Ohcansanit
mdnnd/barn/lapsi/child govvidit doaimma ¢uozahaga. Ohcansanit leat
iskojuvvon geah¢c¢aladdanohcamiid bokte. Ohcansanit biddjojuvvojedje
ieSgudetlagan kombinasuvnnaide ja gielaide, oktan saniiguin “OR” ja
“AND” ja mearkkain*, man vuodul habmejuvvui ohcanraidu.

Vuolggasadjin lei gavnnahit, makkar dutkandiedut juoiganarbevierus
oahpahuskonteavsttas gavdnojit, mii fas vaikkuhii dasa makkar eavttut
valljejuvvojedje ¢allosiid ohcamis ja raddjemis. Fagaguoibmearvvostallon
artihkkaliid, eara dutkancéllosiid, almmola$ ¢ielggademiid ja fagalas girjjiid
guorahallan buvttii vuoddodieduid fattas. Artihkkalat ja eara c¢allosat eai
sirrejuvvon fagasurggiid vuodul, muhto valljejuvvojedje mielde jus sisttis-
dolle dieduid juoigamis ddn guorahallama oaidninvuogis. Almmuhanjahki
ii raddjejuvvon, guorahallamis leat firus odda ja boares callosat dan
dihte go dat gavdnojit veardadalli unnan ja buot dain leat dehala$ diedut.
Valljejuvvon teavsttat leat ¢allojuvvon, samegillii, ruotagilli, darogillii ja

1 Diehtovuoddu lea database jorgaluvvon davvisamegillii.
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engelasgillii. Guorahallama olggobeallai gudden juoigandutkanartihkka-
liid ja oahpahusfagalas ¢allosiid main eai lean cielga diedut juoigamis dan
guorahallama fattds ja dutkangazaldagain.

Céllosiid vélljen- ja syntesahuksenproseassa ¢adahuvvui méngii ja
muttuid mielde. Bajil¢allosiid ja abstravttaid vuodul gavdnojedje alggos
146 céllosa valljejuvvon diehtovuoduin ja ohcanvuogadagain juoigan-
fattas. Viidasit guorahallamis lohken 54 ¢allosa darkileappot mas vélden
vuhtii ovdal mearriduvvon eavttuid valljenproseassas. Raddjejumiid
Cilgehussan lea, ahte diedut juoigama birra ledje hui unnan ja/dahje eai
lean ¢allon sami oahpahusdili oaidninciegas. Valljenproseassa mannel
bahce 23 ¢allosa, matledje ieSgudetlaganatja gulletiesgudet fagasurggiide,
muhto mat goitge arvvostallojuvvojedje heivvolazzan dan dutkamii.
Darkilet lohkamis loahpa loahpas bahce 17 ¢allosa mat leat guorahal-
lojuvvon ja ovttastahttojuvvon (tabealla 1). Tabeallas leat mielde vall-
jejuvvon dutkancallosat juoigamis. Dutkansuokkardallama doarjjan
geavahuvvojit dasa lassin dehalas eamitdlbmotdutkanteavsttat.

Tabealla 1. Narratiiva guorahallama dutkancallosat

Nr. Calli Jahki  Almmuheaddji
1 Balto, A. M. 2008  Sami allaskuvla
2 Fiellheim, F.,, & Daling, G. 2023  Gyldendal
3 Fiellheim, F., & Daling, G. 2024 Gyldendal
4 Gaski, H. 2008 Eburon Academic
5 Gaup, A. M. 1995  Davvi girji
6 Graff, O. 2017a  Sami allaskuvla
Graff, O. 2017b  Sé&mi allaskuvla
7 Hilder, T.R. 2012 Ethnomusicology Forum
8 Hirvasvuopio, A. 2024  Routledge
Hirvonen, V. 2009  Sami diedalas aigecala
10 Hamaldinen, S. P. 2023 UiT-The arctic University of Norway
il ligs, J. )., et al. 2021 Sémi allaskuvla
12 Jernsletten, N. 1978 Norsk folkemuseum
13 Jouste, M. 2009  Tampere University Press
14 Kallio, A. A., & Ldnsman, H. 2018 International Journal of Education & the Arts
15 Samediggeraddi 2019a  Sémediggi
Sametingsradet 2019b  Sametinget
16 Skaltje, M.-L. 2005 DAT
17 Turi, J.,, & Ruong, I. 1965  Skoldverstyrelsen
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Analysa

Villjejuvvon dutkangirjjala§vuoda guorahaladettiin identifiserejuvvo-
jedje Excel-arkkas juoigama pedagogala$ oktavuoda dssesanit ja fattat.
Dan vuodul ¢uozziledje golbma valdofatta, mat gusket juoigama peda-
gogala$ doibmii. Valdofattat leat: 1. juoigama ja oahpahusa eavttut, 2.
pedagogalas doaimmat ja vuogit ja 3. manna ja juoigan. Vuosttas val-
dofattajuoigamajaoahpahusaeavttuidvuollefattatleat:juoigamajasami
musihka doahpagiid girjaivuohta, juoiganoahpahusa eavttut ja ram-
mat, rievdadanproseassat ja juoigama seailluheapmi ja oahpaheddjiid
gelbbolasvuohta ja oahppodarbbut. Nuppi oasi juoigama ja oahpa-
husa oktavuodas buvttan ovdan oahpahussii gullevas geavatla$
beliid. Goalmmat valdofattas giedahalan mand oktavuoda juoigamii.
(Tabealla 2).

Tabealla 2. Juoiganarbevieru pedagogalas ieSvuodat

Fattat Vuollefattat
1 Juoigan ja oahpahusa Doahpagiid girjaivuohta
eavttut

Rievdadanproseassat ja juoigama seailluheapmi
Oahpaheddjiid gelbbolagvuohta ja oahppodarbbut

2 Pedagogalas doaimmat ja Luodit ja juoiganmallet

vuogit Viidon juoiganarenat
Oahpponeavvut ja arkiivvaid dvkkastallan
3 Manét ja juoigan Arbevirolas juoigan drgabeaivvis

Dovdna ja juoigama vaikkuhusat mannai

Juoiganarbevieru pedagogalas ieSvuodat

Sami juoigandutkama leat dahkan dutkit, mat leat vudjon faddai inter-
disiplinara humanisttalas, servodatfagalag ja dearvvasvuodadutkama
lahkonanvugiin. Dasa lassin lea ¢allosiidda mihtilmas ahte dat gullet
samedutkama ja/dahje eamialbmotdutkama surggiide oassin dekoloni-
serema ja revitaliserema proseassaide.

105



KAPITTEL 4

Juoigama ja oahpahusa eavttut

Dén oasis ovdanbuvttan juoigama sajadaga ja eavttuid oahpahuskon-
teavsttain, mat leat ieSgudetlaganat ieSgudet riikkain Samis. Iesgudet
dilit buktet variaguvnna ja dasa laktasa maid doabageavaheapmi. Dasto
giedahalan oahpaheddjiid vejolasvuodaid ¢adahit rievdadanproseassaid
ja oahpaheddjiid gelbbolasvuodaloktendarbbuid.

Doahpagiid girjdivuohta

Juoigan lea sami arbevirola$ vokdla ovdanbuktinvuohki. Juoigan veah-
vattis cilget. Juoigama bokte lea vejolas gulahallat iesgudet vugiiguin
gullevasvuoda huksemiin ja ovdanbuktinmalliid varierema vehkiin
(Jernsletten, 1978). Juoigan ovddasta sami kultuvrra ie$vuodaid ja nanne
sosialala$ oktiigullevasvuoda samiid gaskkas. Dan bokte sahttit buktit
ovdan sami mailmmioainnu ja arvvuid (Hirvonen, 2009). Juoigan lea
leamas oassin sami argabeaivvis ja olbmuid gulahallamis ja bajassadda-
mis (Gaski, 2008; Graff, 2017a, 2017b; Jernsletten, 1978).

Sami musihkka lea doaba mii davja geavahuvvo oahpahuskonteavst-
tas. Graff (2017a, p. 2) ¢alla ahte dat lea viiddis doaba mii sisttisdoalla
sihke arbevirolas luodi ja oddadigasas sami popmusihka, ja dasa las-
sin vel sdlbmalavlumiid. Samediggeradi (2019, p. 4) cilgehusas evtto-
huvvo luohti ja sami musihkka cilgejuvvot eara ladje: “Sami musihkka
lea fas luohti/leu’dd/livde/vuolle/vuelie seaguhuvvon cuojanasaiguin,
ja/dahje sami lyrihkka ja lavlunteavsttat, ja/dahje oddadigasa$ sami
musihkka jus ovdanbukti/dahkki ie$ lea sapmelas$ ja son ies lea dohk-
kehan iezas musihka sami musihkkan”. Merostallan geavahuvvo
Samedikki vaikkuhangaskaomiid halddaseamis. Lea vejolas avkkastallat
dan merostallama oahpahuskonteavsttain. Go galgat cilget ieSgudetlagan
malliid juoigat, leat dat doahpagat ja ¢ilgehusat oidnon guorahallojuvvon
teavsttain: juoiganmallet, juoiganstiillat, juoigansannerat, sami musihk-
kastiillat, sami musihkkasannerat ja sami musihkkavuohki. Dain leat
nyansaerohusat ja geavahuvvojit ieSgudet mearkkasumiin.

Viidasit ledje vel eara assit main guorahaladettiin vuhttui
eahpecielggasvuohta doahpagiid ektui. Okta a33i lei movt galggaseim-
met dulkot mii ¢allojuvvo ovdamearkka dihte Norgga beale musihka
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oahppoplanain, gos leat valljen atnit daid doahpagiid: luohti ja juoi-
gan. Nugo lea c¢dllojuvvon, lea vejolas arvvostallat ahte lea sahka buot
sami vokdla ovdanbuktinvugiid birra. Nu lea maiddai Fjellheim ja
Daling (2024, p. 138) ¢allosis gos darogiel doahpagat joik ja d joike fat-
mmastit buot juoiganmalliid dahje sami vokédla ovdanbuktinvugiid.
Hilder (2012) ¢ilge ahte substantiivvat joik/yoik/juoiggus leat valdon
davvisamegiel vearbbas, juoigat (to yoik, a joike, joikata, att jojka),
ja ahte sapmelaccat ieza leat valdan atnui substantiivva joik. Jus gea-
h¢ca Samediggeradi Cilgehusas, das leat valljen bidjat mapnalaga daid
saniid: luohti/leu’dd/livde/vuolle/vuelie nu ahte dainna lagiin govvidit
ahte leat ieSgudetlagan mallet dahje vuogit. Ja ¢allet maid seammas
dan cilgehusas ahte dat leat sami guovlluid arbevirolas juoiganmallen
(Samediggeraddi, 2019; Sametingsradet, 2019). Okta eara davja geava-
huvvon doaba go lea ludiid birra sahka, lea juoigansuopman, mii ¢ilge
luodi baikkala$ ja oktagaslag malliid (Jouste, 2009).

Dalle go oahpahusas valdojuvvojit vuhtii baikkala$ ja guovllu arbe-
virola$ juoiganmallet, de ferte ipmirdit doahpagiid sisdoaluid ja
mearkkasumiid erohusaid. De béhca jearaldat movt sii, gudet habmejit
oahppoplanaid ja geavahit oahpponeavvuid, arvvostallet ja dulkojit dan
mii lea ¢allojuvvon. Movt merostallat ja dulkot sami musihka sisdoalu ja
definiSuvnna, sahtta vaikkuhit dasa ahte makkar falaldat lea oahpahusas
ja movt sami musihkka dulkojuvvo.

Dan barggus geavahan juoigan doahpaga vuosttazettiin dan dihte go
lea sahka juoigama doaimma birra. Lean namalassii berostuvvan manaid
vejolasvuodas juoigat oahpahusarenain. Juoiganarbevieruin oaivvildan
dan, ahte juoigan lea guovddas sami kultuvrra dovdomearka ja lea aito-
juvvon. Juoigama ferte dan dilis doallat ¢almmis ja suokkardit dan rolla
oahpahusas vai dat sirdojuvvo boahtteva$ buolvvaide.

Rievdadanproseassat ja juoigama seailluheapmi

Juoiganarbevierru aitojuvvui, rievddai ja javkkai oalat mangga guovllus
Samis koloniserema geazil moanaid ¢udiid jagiid proseassaid boadusin.
Kolonialisma ¢ujuha viiddis proseassaide mangga sierra dasis gos eamial-
bmogiid kulturarbbi leat geah¢calan javkadit. Dat lea dagahan, ahte oal-
lugat eamialbmotmiellahtut leat apmasat iezaset kultuvrii (Kuokkanen,
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2009; Rhedding-Jones, 2005). Loahppaboadusin $attai, ahte juoiganarbe-
vierru ii sirdojuvvon moanain baikkiin viiddsit buolvvas bulvii. Juoigama
ealaskahttin lea ddhpahuvvan dekoloniserema ja eara rievdadanproseas-
said bokte 1960-logu rajes (Hirvonen, 1999, 2009). Dekoloniseren doaba
¢ujuha proseassaide mat buktet oidnosii ja bidgejit koloniala struktuvrraid
ja geavadagaid (Kuokkanen, 2009). Dekolonialiserenproseassat habmejit
oddalagan oainnuid eamialbmogiid dieduin ja vuogadagain (Hirvonen,
2009; Kuokkanen, 2009).

Juoiganarbevierru rievda ovttas oddalagan malliiguin, dilalagvuodaiguin
servodagas ja ovttasbargguin eara eamidlbmogiiguin (Gaski, 2008).
Hirvonen (2009) ¢ilge movt luohte- ja juoiganmahttu lea javistuvvon earret
eara koloniserema, juoigangildosiid ja ranggastusaid dihte. Dat proseassat
leat guhka bdidnan Sami oahppoinstituSuvnnaid juoigama ektui. Vaikko
luohti virggalaccat Sattai dohkalazzan Norgga beale skuvllain jagi 1987:s, ja
vaikko oallugat aiggi mielde leat geahccalan botket jaskatvuoda juoigamis
skuvllain ja mandidgarddiin, de lea dat jaskatvuohta bistan guhka (Graff,
2017a). Guovdageainnu skuvllas lei erenoamas dilli go luohti lei gildojuvvon
1953 rdjes gitta 1997 radjai, erenoamas dan dihte go dat lea guovlu Sdmis gos
juoiganarbevierru, ollu bearrasiin, lea joatkan bisankeahtta buolvvas bulvii
ja dan dihte seilon (Graff, 2017a; Hirvonen, 2009). Dat lea kompleaksa assi
go guovllus gos juoigan lea ealli arbevierru ja gos juoigangelbbolasvuohta
lea erenoamas nanus, de juste doppe ii lean béljo vejolas valdit juoigama
mielde oahpahussii. Go geah¢c¢a oahppoplanaid, de ¢djehuvvo ahte luohte-
ja juoiganarbevierru lea muhtin muddui oazzugoahtan sajadaga oahpa-
husas, muhto leat stuorra erohusat ie$gudetge riikkain Sdmis. Norggas lea
leamas mearkkasahtti ovdaneapmi odasmahttojuvvon sami oahppoplanain
vuoddooahpahusas go juoigan lea nannosit implementerejuvvon musihka
oahppoplanaide. Dat jahkkimis vaikkuha positiivvala¢¢at manaid juoigan-
gelbbolasvuhtii boahtteaiggis. Dettege, lihkostuvvan gaibida ahte eavttut
leat sajis nugo oahpaheddjiid gelbbolagvuohta, oahpponeavvut, ja doarjja
oahpaheddjiide vai besset vasihit ja ¢adahit rievdadanproseassaid.

Ealaskahttinproseassaid ja servodatrievdamiid geazil juoigama arenat leat
rievdan, ja manain leat dal eara eavttut juoigangelbbolasvuoda o¢¢odeames
(Hilder, 2012; Hirvasvuopio, 2024; Hirvonen, 2009). Oahppoasahusain
lea erenoamas ovddasvastadus ovddidit, ovdénahttit ja hukset oddalagan
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vejolasvuodaid bargat arbedieduin ja -mahtuin (Balto, 2008; Nergérd, 2005).
Sihke sami ja eara eamialbmotdutkit deattuhit dehalasvuoda lasihit
eamialbmogiid mailmmigovaid, arvvuid, arbevieruid ja oahppanvugiid
eamialbmotoahpahussii, dinnas dekolonialiseren- ja ealaskahttin proseas-
said bokte (Battiste, 2017; Hirvonen & Balto, 2008; Keskitalo, 2017; Nutti,
2016; Smith, 2004). Sdmi oahpposuorggidutkan c¢djeha darbbu oddasit
habmet ja vel buorebut sajaiduhttit sami perspektiivvaid ja arbevirolas
mahtu ja diedu oahpahussii (Balto, 2008; Fyhn & Nutti, 2023; Keskitalo,
2022; Keskitalo et al., 2021).

Oahpaheddijiid gelbbolasvuohta ja oahppoddrbbut

Juoigan, okta sami kultuvrra vuoddogedggiin, deaivvada hastalusai-
guin muhto das leat maiddai vejolasvuodat dala pedagogalas diliin.
Nugo ovdanbuktojuvvon dutkamusas (Hirvonen, 1999), juoigama
laktin oahpahusa oktavuhtii dagaha eahpesihkarvuoda mo juoigama
galggasii geavahit. Eavttut juoigama seailluheames ja ovdaneames
leat ahte luohti gullo, olbmot juiget ja ahte lea gelbbolasvuohta juoiga-
mis ja historjjalas assiin mat leat hehtten juoiganarbevieru ovdaneami
servodagas ja oahppokonteavsttain. Okta ¢uolbma lea ahte sihke
studeanttat ja oahpaheaddjit dovdet ahte lea vattis juoigat oahpa-
husdilalagvuodas. Muhtimat lohket ahte sii eai leat doarvai ceahpit
juoigat ja dadjet ahte sii eai oba mahtege juoigat. Earat fas leat juoiga-
lasat dahje liikojit juoigat muhto dovdet eahpesihkarvuoda das miilea
heivvola$ bargovuohki, eai riekta diede movt sii sahttet doalvut juoi-
ganarbevieru manaide. Ja de leat maid sii geaid mielas ii heive juohke
sajis juoigat (Nutti, 2011).

Hirvonen (2009) c¢alla dan birra movt studeanttat dovdet iezaset
vuoinpalaccat geafibun go eai leat oahppan juoigat dahje amasit ie§
juoigama go eai leat oahpasnuvvan dasa mannavuodas dahje skuvl-
las. Son ¢ilge maid bargovuogi gos allaskuvlla studeanttat cadahit dut-
kanproseavttaziid maid ulbmil lei oahpasnuvvat iezaset sogaid dahje
ruovttuguovlluid ludiide ja juoigangelbbolasvuodaide. Hirvonen gohc¢oda
dan proseassa miela dekoloniserenmatkin. Oahppodsahusaid historja
ja olbmuid vejolas kompleaksa oktavuohta juoigamii sahtta gaibidit
ahte implementeren dahpahuvva dekoloniserema, samaidahttima ja
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ealdskahttima bokte. Juste dat ovdamearka ¢adahuvvui alit oahpahusas,
studeanttaiguin ja ulbmil lei oahppat juoigama birra iige oahppat juoigat
(Hirvonen, 2009). Muhto sullasa$ rievdadanproseassat sahtase cadahuvvot
gos lea vejolagvuohta nannet juoigama pedagogalas ja didakttalas eavttuid
ja vugiid oassin proseassain, dat lea 4§3i mii lea oalat bahcan manaid ektui.

Balto (2008) ¢alla oahpaheddjiid birra geain lei stuora berostupmi
juoigamis muhto dovde hastalussan ahte sii ieza eai lean vasihan dan
skuvllas, ii lean leamas oassin sin profesuvdnaoahpus, ja dasa lassin
ballu das maid mdandid lagamusat jurddasit, geat soitet atnit juoi-
gama suddun. Son ¢ilge ahte oahpaheddjiin dovdo varrogasvuohta ja
arvvahisvuohta. Lea darbu ovdanahttit oahpaheddjiid vejolasvuoda
oc¢codit rievttes gelbbolasvuoda nu ahte sii sdhttet bargat juoiga-
miin obbalaccat iesgudet fagasuorggis ja oahpahandilalasvuodain.
Diehtogirjjazis deattuhuvvo dehdlagvuohta oahpaheddjiid dievas-
mahttinskuvlejumis vai muitalanarbevierru ja juoigan ain gullo ja
oidno oahpahusas (Ijds et al., 2021). Iesgudet guovlluin Samis vailot
musihkkaoahpaheaddjit ja leat unndn vejolasvuodat hahkat pedago-
gala$ sami musihkkaoahpu (Hirvasvuopio, 2024). Gavdnojit oahppo-
programmat sami musihkas ja juoigamis mat ovdal leat fédllojuvvon
dihto aigodagain allaoahpahusas ja eard institusuvnnain (Graft, 2017a;
Hirvasvuopio, 2024). Hirvasvuopio (2024) ¢ilge, ahte pedagogala$ bar-
govuogit leat huksejuvvon oahppoollisvuoda olis. Lassin lagiduvvojit
iesgudetlagan juoigankurssat sihke manaide ja ravisolbmuide (Hilder,
2012; Kallio & Lansman, 2018). Dat oahppofalaldagat leat dehalaccat
muhto eai govééa darbbu jus ulbmil lea ovdanahttit simi musihka ja
arbevirola$ juoigansuorggi (g¢. Samediggeraddi, 2019).

Pedagogalas doaimmat ja vuogit

Guorahallamis boahta ovdan ahte leat hastalusat ja ovdanahttindarbbut
pedagogala$ juoigankonteavsttain. Dan oasis loktejuvvo ludiid ja juoi-
gama heivvolasvuohta oahpahusas ja oahppodsahusaid vejolagvuohta
leat juoiganarenan. Viidasit ovdanbuktojuvvojit diedut pedagogalas bar-
govugiin, oahpponeavvuin ja arkiivvaid avkkastallamis
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Ludiid ja juoiganmadlliid heivvolasvuohta oahpahusas
Digastallamat dan birra gos ja goas heive juoigat, makkar ludiid heive
juoigat ja makkar gelbbolasvuohta galga leat jus galggasii juoigat
oahppoasahusas, leat manggaldganat ja rivdet guovlluid, arenaid, dis-
kurssaid ja aiggi mielde. Vuosttazettiin lea dehalas rahpat sagastallama
das, mii lea leamasg javohuhtton, nammalassii juoigama heivvolagvuodas
oahppoasahusain. Hirvonen (2009) ¢ilge movt skuvllat leat oahpahan
olbmuid hilgut ja badjelgeah¢cat iezaset kultuvrra ja movt juoigangil-
dosat leat vaikkuhan sihke ovttaskas olbmuide ja skuvllaide. Dat lea
maid vaikkuhan dasa ahte juste Sami asahusaide ii leat leamas nu alki
sirdit juoiganarbevieru. Oahpaheaddjit ja earat geat leat bargan juoiga-
miin manaiguin leat vasihan bealkkahallat dahje cuiggohallat garrasit,
maiddai leat vahnemat geat eai leat haliidan ahte sin manat galget ¢uov-
vut oahpahusa mas juoigan lea oassin (Kallio & Lansman, 2018). Das lea
sahka kultuvrralas, pedagogala$ ja ehtalas valljemiin mat dahkkojuvvojit
sierra dasiin oahpahussystemas ja servodagas.

Jagi 1977:s Jernsletten (1978, p. 119) ¢alii ahte juoigan arbevirola§ hamis
ii heive riekta lavdde nalde, ii ge skuvlii, ja ahte dakkar darbbuid varas leat
sami nuorat juoigama vuodul rahkadan odda malliid. Das sahttit vuohttit
movt arbevirolas juoigan dien aiggis lei juo rievdame ja lei algu otna juoi-
gandiléla$vuhtii oahpahusas. Arbevirola$ juoigan galggai bissut ruovttuin
ja olbmuid lagasbirrasiin, ja oddamallet juoigan, nugo juoigan musihkain,
heivesii buorebutge vaikko lavdde nalde ja skuvllain. Muhto dal hedi 50 jagi
mannel, sami arbevierut ja sami jurddaseapmi leat juo muhtun muddui
sirdojuvvon ja oddasit heivehuvvon manaidgardai ja skuvlii. Dal lea digi
darkilit guorahallat makkar juoiganarenaid oahppoasahusat sahtase fallat
manaide. Erenoamazit go ain leat olbmot geat iesgudet sivaid dihte oaiv-
vildit ahte ii leat heivvola$ juoigat oahpahuskonteavsttain (Hirvasvuopio,
2024; Kallio & Lansman, 2018). Nuppe dafus boahta ovdan valljejuvvon
¢allosiin ahte juoigan muhtun muddui ja muhtun guovlluin, lea oassin
oahpahusas ja lea sajaiduvvan rammadokumeanttaide. Dan vuodul lea vejo-
lag arvvostallat ahte muhtun oahppodsahusat leat juo Saddan juoiganarenan,
ja sahttit maid govvidit ahte igi lea rievdame juste dal ja lea $addan eanet
dohkalas ja heivvolas juoigat oahpahusas. (Hirvasvuopio, 2024). Dat guoska
erenoamazit juoigamii mas musihkka lea farus dahje go lea lavdde nalde
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juoigan. Arbevirola§ juoigama dahje 4rgabeaivvejuoigama séhttd leat
vaddasit fievrridit oahpahussii muhto ii veadjemeahttun.

Sami oahpahuskonteavsttain lea guhka leama$ sajaiduvvan ipmardus
ahte oahppoasahusain heivesii buoremusat juoigat elliid ludiid, dovnnaid
ja eara eanet neutrala ludiid. Ja ahte persovnnaluodit eai riekta heive.
Dan assis eai lean ollu diedut valljejuvvon ¢éllosiin muhto Hirvasvuopio
(2024) calla persovnnaludiid birra ja ¢ujuha arbevirolag oamastanvuoi-
gatvuodaide main daddjojuvvo ahte son gii juigojuvvo oamasta iezas luodi.
Son c¢alla viidasit ahte berre leat dihtomielalas assis ja jearrat lobi jus vallje
geavahit persovnnaludiid oahpahusas. Das ii boade ovdan movt bargat
jus persovnnaluohti lea juo almmuhuvvon/publiserejuvvon. Fjellheim ja
Daling (2023, 2024) leaba callan guokte sullasa$ kapihttala juoigama birra
guovtti musihkkafédgala$ girjjis, mat leat jurddasuvvon oahpaheaddjeoa-
hpuid studeanttaide. Nubbi girji lea heivehuvvon mandidgarddesuorgai ja
nubbi fas vuoddooahpahussii. Teavsttain leat ieSgudet ovdamearkkat ludi-
ide ja beassat geahccat ja gullat go juoigi juoiga baddejuvvon filmmaziin.
Soai leaba valljen girjas luohteovdamearkkaid; miessemearkunluohti mii
govvida dilalagvuoda, Stoerre vaerie vuelie mii lea varri, Rdgjnnobuoldan
vuelie lea baiki, Bittu luohti lea fas beatnaga luohti, Fimben-Ealla luohti mii
lea persovnnaluohti ja vel Ivgorassa luodi mii lea luonddu ja guovllu luohti.
(Fjellheim & Daling, 2023, 2024) Das lea ruossalasvuohta dan ektui ahte
heive go vai iigo heive persovnnaludiid juoigat oahpahuskonteavsttain.

Viidon juoiganarenat

Arbevirolaé¢at ménat leat oahppan juoigat lagasbirrasis, gos olbmot
leat juoigan ja man bokte manat leat beassan oahppat dovdat juoigama
mihtilmas osiid, nugo iesgudetlagan ludiid, juoiganmalliid, dajahusaid ja
gavdnat iezas juoiganjiena (Jernsletten, 1978; Skaltje, 2005). Skaltje (2005)
girjjis muitalusain leat manga ovdamearkka das movt manat leat oahp-
pan juoigat, ieSgudet juoiganmallet maid sii leat vasihan ja man okta-
vuodas manat leat gullan olbmuid juoigame. Dén guorahallamis eailean
Cielga diedut das movt manat oc¢¢odit juoigangelbbolasvuoda ruovttu-
birrasis gos juoigan lea oassin beaivvalas eallimis. Otna servodagas leat
ain bearrasat gos luohti lea sirdojuvvon ja sirdojuvvo ain buolvvas bulvii.
Dettege eanas manat eai beasa oahpasnuvvat juoigamii ruovttuin. Dan
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sadjai leat boahtan oddaldgan vuogit ja arenat gos mdnna ja juoigan
gavnnadit (Hirvasvuopio, 2024; Kallio & Lansman, 2018).

Dehédleamos eaktu oc¢codit juoigangelbbolagvuoda lea ahte manna
beassa gullat ja vasihit olbmuid juoigame. Sahttet leat olbmot lagasbir-
rasis geat juiget, gullo radios dahje eard baddejuvvon mediaid bokte
(Hilder, 2012; Hirvasvuopio, 2024). Manat geat besset gullat ludiid ja
juoigama lagasbirrasis ohppet maiddai juoigat ja davja halddasit gulahal-
lama ja eara gaskkusteami juoigama bokte. Ja madi eanet manna vasiha
juoigama, dadi stuorit vejolasvuohta lea ahte ie§ maid juoigagoahta.
Hirvonen (2009) ¢ilge movt huksejuvvui searvelatnja mas allaskuvlla
studeanttat vasihedje erenoamas oahppanproseassaid juoiganfattas. Dan
ovdamearkkas ledje allaskuvla studeanttaid birra sahka muhto sullasas
proseassat main valdofokus livecii ie§ juoigamis, heivese sihke oahpa-
heddjiid ja manaid ektui. Searvelatnja lea Saddagoahtan dehalas oassi
sami pedagogala$ konteavsttain. Hirvonen (2009) ¢ujuha Sarai (2004) ja
Cilge ahte searvelanjas ¢oahkkanit ieSgudetahkasaccat sagastallat, muita-
lit ja bargat ovttas ja drbevirolas arvvut ja jurddaseapmi leat guovddazis.
Dat guoska maiddai ménaide ja oahpaheddjiide geat juo mahttet juoigat
mubhto geat galget beassat ovdanahttit gelbbolagvuodaideaset.

Guorahallamis bodii ovdan movt juoigamii ldh¢it buori oahppan-
dilalasvuoda oahpahuskonteavsttain. Hirvasvuopio (2024) muitala bar-
govuogi birra, gos vuorrasit olbmot dahje eara baikkalas olbmot rivttes
gelbbolasvuodain bovdejuvvojit mielde oahpahussii. Dalle ii leat dusse
juoiganoahppan ulbmilin, muhto oppalaccat beassat oahppat ja vasihit
juoiganarbevieru rikkis elemeanttaid ja ¢ieknalis sisdoalu.

Oahpponeavvut ja arkiivvaid dvkkdstallan

Juoigama ja muitaleami konseapta lea nannosit sajaiduvvan oahpahusa
oktavuhtii ja eara juoiganarenaide, mat leat heivehuvvon manaide. Ijis
ja earat (2021) cilgejit muitalanarbevieru dehalagvuoda ja buktet ovda-
mearkkaid, mat sahttet ovddidit juoigama ja muitaleami dilalasvuodaid
skuvllas. Ovdamearkan muitalandrbevierru dahka vejolazzan habmet
muitaluslanja muitalusdoaimmaid bokte. Juoiggadettiin sahtta dajahal-
lat nu ahte $addd muitalussan (Hilder, 2012; Jernsletten, 1978). Dalle juoi-

gan doaibma pedagogalas reaidun oahpahusas.
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Okta gaskaoapmi mii lea namuhuvvon mangga ¢éllosis dan guorahal-
lamis lea movt avkkastallat arkiivvaid. Ollu luodit, mat leat juigojuvvon
miehtd Sdmi ja eard riikkain, leat vurkejuvvon arkiivvaide (Graff, 2017a).
Lea ¢adahuvvon proseakta man ulbmilin lei earret eard, ahte arkiivvat
galget sahttit doaibmat veahkkeneavvun ja galdun oahpahussii (Hilder,
2012). Alitoahpahusa dasis leat ovdamearkkat gos arkiiva lea leamas eare-
noamas$ dehalas studeanttaide ja oahpaheddjiide (Hirvasvuopio, 2024;
Hirvonen, 2009; Kallio & Lansman, 2018).

Manat ja juoigan
Arbevirolas juoigamis leat doaimmat ja mallet mat ¢atnasit manaid juoigan-

mailbmai ja sin ovdaneapmai. Das ovdanbuktojuvvon muhtun dovdome-
arkkat mat catnasit mandide, nugo huradeapmi, juoiggastallan ja dovdna.

Arbevirola$ juoigan argabeaivvis
Arbevirola$ juoigamis leat dihto doaimmat ja vuogit mat heivejit
manaid juoigamii. Jernsletten (1977) cilge argabeaivejuoiganmalle
dahpahuvvat lagasbirrasis gos sii geat juiget ja sii geat vasihit juoigama
leat seammaladgan referansarammas. Dalle sahttet olbmot geain lea sul-
lasas ipmardus ja gelbbolagvuohta juoigamis gulahallat dan dihte go sii
dovdet daid seamma olbmuid ja sin ludiid. Dalle olbmot dovdet maid
guovlluid ja eatnamiid mat juigojuvvojit. Dakkar drgabeaivvejuoigamis
lea maid davja juoiggastallan mii govvida “dal ja das” dahpahuvvama.
Farrui boahta maid improvisasuvnnadassi. Skaltje (2005) teavsttas leat
ovdamearkkat gos juoiggastallamis dajahallet argabeaiassiid.
Jernsletten (1977) callosis lea ovdamearka gos juoigamis improvisere
dajahusa ¢djehan dihte maid olmmo$ dovda. Dakkar improvisasuvdna
malle muittuha huradeami. Manat geat leat beassan vasihit juoigama ieza-
set birrasis davja huradit ja dajahallet. Skaltje (2005) doabacilgehusain,
muitalusain ja satnelisttus leat manga doahpaga main lea sullii seamma
mearkkasupmi ja mii govvida dan fenomena; huradit, hurrat, hunudit
(hunadit), hutnat, nunnat dahje nunnahit. Doabaviidodat ¢ujuha juoi-
ganmalliide mat gavdnojit viidat. Go manat huradit lea vejolas aicat ja
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vuohttit makkdr jurdagat ja dovddut sis leat, erenomadzit jus sii seammas
dajahallet. Fjellheim ja Daling (2023,2024) ¢ilgeba ahte buoremus vuohki
oahppat juoigat lea guldalit ludiid, geahccalit addestallat sin geat juiget ja
de ie§ geahccalit juoigat.

Dovdna ja juoigama vaikkuhusat mannai

Manna gii bajassadda juoiganbirrasis sahtta oazzut iezas manaluodi
dahje dovnna. Dovdna lea unna luodas mii lea geahpas ja oanehas, ja
davja ipmirduvvo mdnaid ja elliid luohtin. Hirvasvuopio (2024) ¢alla
ahte lea dehdla$ ahte sis, geat barget mandiguin, lea gelbbolagvuohta
manaid ludiid birra. Juoigan gievrudahtta ja nanosmahttd olbmuid.
Dat nanne ieSdovddu ja ie§vuoda. Juoiggadettiin ¢djehit rahkisvuoda,
gudnejahttit olbmuid, elliid ja eatnamiid (Skaltje 2005). Gaup (1995)
¢ilge dovnnastallama dovdomearkan leat ahte dajahusaid bokte
rampo dahje lokte manaid attdldagaid nannen dihte sin. Dakkar
lahkoneapmi man ulbmilin lea nannet mana ovdaneami, ie§dovddu ja
gullevasvuoda lea dehalas sihke manaide ja ravisolbmuide. Go juoiga
nuppi olbmo, de dat davja illudahttd ja nanne su ja dasa lassin ¢ajeha
gullevasvuoda ja sajadaga servodahkii. Son guhte juoiga sahtta ¢ajehit
iezas dovdduid juoiggadettiin (Jernsletten, 1978; Kallio & Liansman,
2018). Mdnat gudet besset vasihit juoigama oZzot reaiddu dovd-
duid halddaseapmai. Himaldinen (2023) cilge movt juoigan sahtta
vaikkuhit mana persovnnalasvuhtii ja ieSdovddu ovdaneapmai. Son
¢ilge viidasit ahte juoigan lea dego gorutla$ ja praktihkala§ mahttu
(Hamaldinen, 2023).

Konklusuvdna

Dén narratiiva geahcastagas ulbmilin lei vélljejuvvon dutkancallosiid
guorahallamis gavnnahit movt juoigan cilgejuvvo ja ipmirduvvo oahpa-
husa ektui. Guorahallamis ledje golbma vuollegazaldaga: 1. Makkar
rdmmat stivrejit juoigama ja oahpahusa? 2. Makkar pedagogala$ vuo-
git geavahuvvojit oahpahusas?; 3. Makkar lea mandid oktavuohta juoi-
gamii oahpahusas? Diedut leat ovttastahttojuvvon ja ovdanbuktojuvvon
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fattdid bokte vastidan dihte dutkangazaldagaide narratiiva guorahal-
lama vehkiin. Narratiiva guorahallamis lea vejolas girjas dutkangalduid
bokte hukset oppalas geahcastaga dutkanfaddai ja kontekstualiseret viid-
dit ollisvuhtii. Dalle lea vejola$ ipmirdit movt ovttaskas asseolit lakta-
sit dutkanfaddai ja viiddit fenomenii (Ferrari, 2015; Green et al., 2006;
Sukhera, 2022).

Juoigama oktavuohta oahpahussii dutkojuvvon galduid vuodul ¢éjeha,
ahte leat muhtin c¢allojuvvon diedut assis. Gavdnojit teavsttat main cil-
gejit juoigama ie$vuodaid (Jernsletten, 1978; Skaltje, 2005), maid lea
vejolas dulkot pedagogala$ dilis. Dasto bohtet ovdan bealit juoigama seai-
lluheames (Hilder, 2012; Hirvonen, 2009). Dat adda vejolagvuoda bidjat
oahpahussii ovddnahttindoaimmaid. Galduin ¢uozzilit maiddai ovdame-
arkkat oahpahussii viezzamii (Fjellheim & Daling, 2024; Hirvasvuopio,
2024). Valdoboadus lea ahte leat vejolasvuodat ja hastalusat go ovddidit
juoigama oahpahusas.

Vuolledutkanjearaldagaide bohtosiin vastidettiin, boahta ovdan ahte
rammaeavttut nugo doahpagiid merostallan ja doarjja oahpahusa rievd-
adanproseassaide vaikkuhit juoigama sisdollui oahpahusas. Makkar
doahpagat leat adnon juoigamii oahppoplanain ja movt musihkkafaga
leat ipmirdan vaikkuha dasa mii fallojuvvo oahppodsahusain.
Dutkanteavsttaid guorahallamis boahta ovdan ahte leat iesgudet cilge-
husat ja dulkojumit doahpagiin.

Viidasit dutkanteavsttaid guorahallan ¢ajeha, ahte gavdnojit muh-
tin ovdamearkkat pedagogalas bargovugiin juoigamis. Dat mearkkasa,
ahte leat diedut das makkar juoigama oahppanarenat leat dan ektui
movt ja goas manat ohppet juoigat. Boahtd ovdan maid, ahte gavdnoyjit
oahpponeavvut juoiganfattd oahpaheapmai skuvllain ja oahppoasahu-
sain. Teavsttain ¢ajehuvvui maid, ahte gavdnojit juoigama oahpahusa
ovdanahttinvejola§vuodat. Ddin teavsttain eai leat goitge cielga ovdame-
arkkat oahpahusdiliin. Namuhuvvojit maiddai 4ssit mat leat hehttehus-
san juoigama oahpahusatnui, nugo gos ja maid heive juoigat.

Loahppacuoc¢uhussan lea, ahte muhtin teavsttain fuolakeahtta leat
vaileva§ dutkandiedut ja teavsttat juoigama ja mandid ektui. Dat
hehtte valdit ovdan juoigama skuvllain ja ovddidit juoigama oahpahu-
sas. Canastagat gaskkal mand ja arbevirola§ drgabeaivejuoigama mand
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bargovugiiguin, nugo dovnnastallamis lea mearkkasupmi. Juste movt
dan ¢atna oahpahussii bahca dattege oalle njarbadin.

Bohtosat ¢ajehit ahte lea aigi ja darbu rahpat sagastallamiid, mo ovd-
didit juoigama viidasit oahpahusarenain ja mo arbevirolas juoigama
seailluhit boahttevuodas. Lea maid sahka madndid rivttiin beassat
seailluhit iezaset eamidlbmotkultuvrra. Arbevirolas juoigama bokte
lea vejolas oahppat, neavvut, guldalit ja muitalit arbevirolas§ mahtu
ovddosguvlui. Jus galgat beassat avkkastallat daid beliid juoigamis
oahpahusas de lea dehdlas ¢ielggadit maid mii digut ja ohcat covdosiid
héstalusaide.

Narratiiva guorahallamis lea ¢uolbman dutki subjektiviteahtta ja dut-
kiposisuvnna vaikkuhus. Dan lea vejola$ eastit bidjamiin darkilis dutkanul-
bmila, masa ohccojuvvojit vastadusat. Bures raddjejuvvon dutkanjearaldat
stivre analysa objektiviteahtta. Ovddalgihtii merostallojuvvon ohcansanit
ja mangga diehtoohcanreaiddu geavaheami maid buktet unnit soaitta-
hatvuoda guorahallamii. Dat dagaha prosessii ¢adacuovgivuoda. Goitge
narratiiva guorahallan adda kritihkalas vejolasvuoda dulkot dutkojuvvon
fatta daid rammaid siskkobealde, gos fenomena lea ja dat lea ¢ielga ovda-
munni juoigama dutkamis. Narratiiva guorahallama ovdamunni lea mang-
gajienatvuoda ovdanbuktin ja interdisiplinara dutkangietti dutkan.

Viileva$ juoigandutkan sami oahpahusa olis dagaha, ahte ii lea
vejolag buktit viiddis bohtosiid geavadagain skuvllain, manaidgard-
diin ja eara oahppoasahusain. Lea ¢ielggas, ahte ddn 4ssis vailu vaikko
eambbo mihtilmas pedagogala§ gaskaomiid drbevirolas juoigamis
ja suokkardallat makkar vejolasvuodat leat sirdit dan arbemdhtu
oahpahusarenaide.
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Abstract

The tradition of collective singing is a key part of cultural heritage, playing a role in social,
political, and religious life. Preschools and schools are essential for developing chil-
dren’s singing abilities. However, singing has become less emphasized in the Norwegian
school system, despite its presence in curricula. The continuation of the singing tradition
relies on teachers being skilled in singing and leading singing activities, highlighting the
importance of teacher education.

The purpose of the present study is to generate more knowledge about singing in
teacher education because it subsequently impacts singing in the Norwegian school
system overall, particularly in music classes. The chapter is based on a 2021 nation-
wide survey of teacher students from 11 institutions, exploring their experiences,
competencies, and attitudes towards singing. The study draws on theoretical and
policy perspectives to understand the role of singing in teacher education and its
broader impact on the school system.

The findings show that while student teachers hold positive attitudes and see
singing as valuable for human development, they feel unprepared, citing insufficient
training and low confidence in their singing-related competence. Increased focus on
singing in education is recommended.

Keywords: experiences, competencies, attitudes and legitimization arguments of
student teachers related to singing

Sitering: Balsnes, A. H., Knigge, J. & Strom, R. V. (2025). Laererstudenters erfaringer, kompetanser, hold-
ninger og legitimeringsargumenter knyttet til sang. I @. Elle, @. Warem, J. S. Thorstensen & S. S. Hovde
(Red.), MusPed:Research: Vol. 9. Musikkfagets kompleksitet og bredde - nye praksiser i et sammensatt
samfunn (pp. 123-157). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/cdf.240.chs
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Innledning

Sang er en viktig dimensjon i grunnskolens musikkundervisning. Stemmen
er det eneste musikkinstrumentet som er i og skapes av kroppen selv, og er
dermed et lett tilgjengelig, rimelig og beerekraftig instrument (Balsnes, 2023).
Menneskestemmen er ogsa et sarbart instrument siden det er neert knyt-
tet til kropp, pust, felelser og identitet (Schei, 2007; Spahn & Richter, 2006;
Strom, 2021; Welch, 2005). Sang- og samsangtradisjonen utgjor en sentral
del av var felles kulturarv i bade sosialt, politisk og religiost liv (Bjerkvold,
2014; Strom et al., 2022). Sangaktiviteter kan fungere fellesskapsfremmende
og bidra til trivsel, men det & synge kan ogsa assosieres negativt for perso-
ner som ikke har opplevd sangrelatert mestringsfolelse, med stemmeskam
som resultat (Schei & Schei, 2017). Noen barn og unge opplever utestengelse
fra samsangsituasjoner fordi de ikke synger «bra» nok (Hogle, 2021), mens
andre selv tar avstand fra 4 delta. Korsang blir gjerne oppfattet a vere en
feminin aktivitet (Hall, 2005, 2018; O'Toole, 1998), og seerlig tenaringsgutter
kan forholde seg tause under samsangaktiviteter i skolen (Hentschel, 2022).
Ogsa stemmeskiftet hos bade jenter og gutter kan hindre gode sangopp-
levelser (Gackle, 2019).

Barnehage og skole spiller en nekkelrolle i utviklingen av barn og
unges sangferdigheter. Det forutsetter at leerere har kompetanse i a
synge og lede sangaktiviteter. Sett i et historisk perspektiv har mange-
len pa kvalifiserte leerere i sang og stemmebruk vert et gjennomgéende
tema. Helt fra de forste offentlige leererutdanningene sa dagens lys pa
1820- 0g 1830-tallet og frem til i dag, har sangens plass i leererutdannin-
gen gradvis blitt mer underordnet. Fra & vere et selvstendig obligatorisk
fag med vektlegging pa sangteknikk, notelere, akkompagnement og
repertoarkunnskap, er det i dagens leererutdanning ingen obligatoriske
krav til sang og stemmebruk. Ifolge Arva (1987) viser utviklingen gjen-
nom forrige arhundre at ogsd mangelen pa lerere i skolen med tilfreds-
stillende sang- og musikkfaglig kompetanse okte frem mot 1960-tallet.
Omleggingen til trearig allmennlererutdanning etter ny lov av 1973
forte til en ytterligere nedskalering av sang- og musikkfaget (Jorgensen,
2001). Akademia hadde gjort sitt inntog: Laererskole ble lererhog-
skole, elever ble studenter og «undervisningstiden ble nesten halvert»
(NOKUT, 2006, s. 15). Da Rammeplan for 4-drig allmennleererutdanning
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ble innfert i 1992, kunne studentene fullfore laererutdanningen uten
kurs eller studiepoeng i musikk (Jorgensen, 2001, s. 126). Gjennom hele
fagets historie viser undersokelser at det har vert vanskelig a legitimere
verdien av sang og musikk i leererutdanningen opp mot teoretiske fag
(Jorgensen, 2001; Arva, 1987). Hosten 2017 begynte de forste studentene
pa den nye masterutdanningen for grunnskolelerere 1-7 og 5-10. Disse
studentene har kunnet gjennomfore et femarig lop uten et praktisk-
estetisk fag i portefoljen. Med unntak av valgemnene i musikk (30 eller
60 stp.), kan sangaktiviteter i dagens leererutdanning se ut til & veere
overlatt til tilfeldighetene.

Ser vi pa skolen, har sang gatt fra a veere et eget fag til a bli mindre tema-
tisert i leereplaner (Balsnes et al., 2022). Likevel skal det ifolge gjeldende
planverk synges bade i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017b) og i
skolen (Utdanningsdirektoratet, 2020a). I den overordnede delen av skolens
leereplan heter det at elevene skal «leere og utvikle seg giennom sansning og
tenkning, estetiske uttrykksformer og praktiske aktiviteter» (s. 5, var uthe-
ving). Betydningen av kunst- og kulturuttrykk fremheves ogsa: «Kulturelle
opplevelser har en egenverdi, og elevene skal fa oppleve et variert spekter av
kulturuttrykk gjennom sin tid i skolen» (s. 5, var utheving). I musikkfaget
skal elevene fa «erfaring med 4 spille, synge og danse i ulike sammenhen-
ger», og «kunne bruke stemmen variert til sang og andre vokale uttrykk»
(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 4, var utheving). Sang knyttes ogsa til
det nye tverrfaglige temaet «folkehelse og livsmestring», hvor eleven skal
utvikle evne til & uttrykke seg gjennom spill, sang og andre vokale uttrykk
og dans (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 3). I norskfaget skal elevene
«uttrykke tekstopplevelser gjennom lek, sang, tegning, skriving og andre
kreative aktiviteter» (Utdanningsdirektoratet, 2020c, s. 5, var utheving).
I Rammeplan for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017b) nevnes
sang under det obligatoriske fagomradet «kommunikasjon, sprak og tekst»
(s. 48), men ikke under fagomradet «kunst, kultur og kreativitet» (KKK) (s.
50-52). Her inngér derimot musikk sammen med andre uttrykksformer
som «billedkunst og kunsthandverk», «dans, drama, litteratur, film, arki-
tektur og design» (s. 51). Det tverrfaglige arbeidet skal blant annet bidra til
at barn far oppleve «tilhorighet, deltakelse og eget skapende arbeid» (s. 50)
i mote med kunstneriske, estetiske og kulturelle uttrykk.
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Undersekelser viser at sangaktiviteter i barnehager og skoler utfores
av nekkelpersoner heller enn personalet som helhet, at synging avtar
jo hoyere opp i klassetrinnene man kommer, og at stemmeskam og
«sangutrygghet» er utbredt blant mange larere (Balsnes et al., 2022;
Schei & Balsnes, 2022). Derfor er det interessant 4 rette blikket mot
leererutdanningen. Ifelge Statistisk sentralbyrd har kun halvparten av
de som underviser i musikk utdanning i faget (Statistisk sentralbyra
[SSB], 2019). For laerere under tretti ar, gjelder tilsvarende kun en tred-
jedel. Nielsen og Karlsen (2021) problematiserer disse tallene og viser
at bildet kan veere noe mer sammensatt dersom man inkluderer laerere
med stillinger under femti prosent i statistikken. Skolestorrelsen spil-
ler ogsé inn. Like fullt er det mange elever i norsk grunnskole som har
musikkundervisning med larere uten utdanning i faget. Mot denne
bakgrunnen har vi i vare undersokelser kartlagt sang i grunnskole-
leererutdanningen, ikke bare i de valgbare musikkemnene. For a kunne
sammenligne har vi inkludert barnehagelarerstudenter i undersekel-
sen, siden denne gruppen utgjor en (vesentlig) del av den samlede
leererutdanningen.

Dette kapittelet bygger pa en landsdekkende sporreundersokelse fra
2021 hvor lererstudenter fra elleve universiteter og hegskoler fikk invi-
tasjon til a delta via et web-basert sporreskjema. Kapittelet tar utgangs-
punkt i felgende forskningsspersmal: Hvilke erfaringer, kompetanser,
holdninger og legitimeringsargumenter har sistedrs leererstudenter knyttet
til sang? Materialet kontekstualiseres med teoretiske og empiriske per-
spektiver hentet fra det musikkpedagogiske fagfeltet og politiske sty-
ringsdokumenter (som leereplaner og strategidokumenter). Formalet med
den foreliggende undersekelsen er & fremskaffe mer kunnskap om sang
i leererutdanningen fordi det i neste omgang har innvirkning pa sang i
norsk skole generelt og i musikkundervisningen spesielt.'

1 Forfatterne er alle tilknyttet universiteter som tilbyr laererutdanning og er pa ulike mater invol-
vert i musikkundervisningen.
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Relevant teoretisk og empirisk forskning
Tidligere forskning pa sang i laererutdanningen

I studier utfert av Wicks (2014) og Russell-Bowie (2010), hevdes det at
det generelt er for lite sang i leererutdanningen. Flere papeker at mangel
pa mestringsopplevelser kan fore til usikkerhet og resignasjon som igjen
gjor at nyutdannede leerere forsoker a unnga a matte undervise i sang og
musikk (Barrett et al., 2019; Fredriksen, 2018; Hennessy, 2017; Mékinen
& Juvonen, 2017). Undersekelser (Koutsoupidou, 2010; Sirek & Sefton,
2023) viser ogsa at leererstudenter ikke far relevant praksis nar det gjelder
sang og musikk, og at det har negativ innvirkning pa deres sangtrygghet.
Balsnes og Jansson (2022) underseker hvordan obligatorisk korsang for
leererstudenter pavirker studentenes forhold til sang og finner at kordel-
takelsen forer til kompetanseutvikling og ny selvforstaelse. Flere andre
studier viser ogsa hvordan ulike sangrelaterte opplegg i studiet okte bade
kompetanse og tro pa egen evne til a synge (Addessi & Carugati, 2010;
Ballantyne, 2006; Barrett et al., 2019; Henley, 2017; Heyning, 2011; Morris-
Campbell, 2022; Neokleous, 2013, 2015; Poulter & Cook, 2020; Richards,
1999; Swain & Bodkin-Allen, 2014; Welch, 2020; Welch & Henley, 2014;
Wicks, 2014).

Denne kortfattede oversikten viser at det finnes noe forskning pa sang
i leererutdanningen generelt, men ingen studier som tar for seg lerer-
studenters erfaringer, kompetanser, holdninger og legitimeringsargumen-
ter knyttet til sang nasjonalt, det vil si pa representativt niva. Foreliggende
studie vil dermed bidra til & frembringe mer kunnskap pa feltet.

Legitimering av sang: teoretiske og empiriske
perspektiver

En sentral del av var studie retter sokelyset mot hvordan leererstudenter
begrunner bruken av sang i barnehage og skole. I et teoretisk perspektiv
er det derfor neerliggende a ta utgangspunkt i Varkey, som har behand-
let temaet legitimering av musikkundervisning i en rekke publikasjoner
(bl.a. 2003, 2015). Varkey adresserer ikke det a synge spesifikt, men der-
imot musikkfaget generelt. Vi har likevel funnet hans kategorier nyttige
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for vart formal. Varkey foreslar a samle ulike idéhistoriske begrunnelser
i fire hovedkategorier (2015, s. 110):

1) Musikk som erkjennelsesmiddel: En slik tenkning har lang histo-
rie og handler om musikkens betydning for menneskelig utvikling.
Begrunnelser som plasserer seg innen bade metafysisk og psykolo-
gisk tenkning.

2) Musikk som dannelsesmiddel: Begrunnelser som handler om
musikkens sosialt oppdragende funksjon.

3) Musikk som uttrykksmiddel: Begrunnelser som har rotter i antik-
ken og er viderefort i var tid av den musiske bevegelsen.

4) Musikk som middel for ulike nyttige formal: Begrunnelser som kan
gjenfinnes i hele den musikkpedagogiske idéhistorien.

Varkey selv foreslar & sla sammen kategoriene 1 og 2 til en overordnet
kategori som kan kalles «musikkens betydning for menneskets utvikling
som individ og person» (Varkey, 2015, s. 111). I likhet med Balsnes et al.
(2022) har vi valgt 4 etterfolge denne anbefalingen. I analysen forholder
vi oss dermed til tre kategorier hvor musikk er byttet ut med sang, som
folger:

1) Sang og dens betydning for menneskets utvikling personlig og
sosialt

2) Sang som uttrykksmiddel

3) Sang og dens nyttefunksjon

Varkey trekker frem nyere legitimeringsmomenter, som at musikk kan
bidra til rekreasjon i skolehverdagen og ha en helende virkning for bade
individ og samfunn. Han mener at slike begrunnelser plasserer musikk-
faget i randsonen av skolens undervisningsfag. Vi vil imidlertid hevde at
ogsa slike argumenter handler om nyttetenkning og velger & plassere dem
i kategori 3.

Vi har allerede brukt Varkeys teoretiske bidrag som grunnlag for en
tidligere empirisk studie (Balsnes et al., 2022) hvor vi underseokte hvordan
ansatte i barnehage og skole legitimerer bruk av sang. Studien baserte seg
pa en nasjonal kvantitativ tverrsnittsunderspkelse med barnehagelarere
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og grunnskolelaerere. I tillegg gjennomforte vi casestudier i utvalgte
barnehager og skoler hvor datainnsamlingen besto av deltakende obser-
vasjon og intervjuer med ledere og laerere. Begge studiene ble inkorporert
i et trianguleringsdesign hvor ulike typer datamateriale og analyseme-
toder (kvantitative og kvalitative) ble kombinert. Vi undersokte ogsa
om ulike syn pa sangens funksjon og i hvilken grad lerere synger med
barn og elever henger sammen med leerernes personlige egenskaper (for
eksempel utdanningsbakgrunn, musikalsk kompetanse, alder og kjonn).
Resultatene viser at ansatte i norske barnehager og skoler begrunner
sang med flere argumenter som befinner seg bade innenfor og pa tvers
av Varkeys kategorier. Det er ogsa en tydelig konsensus blant deltakerne
i utvalget om at sang er spesielt relevant i forbindelse med utenom-mu-
sikalske funksjoner (for eksempel a laere sprak eller a bygge fellesskap).
Minst vektlagt er begrunnelser knyttet til innholdet i leereplaner og
utvikling av sangstemmen.

Det at vi nd ogsa bruker Varkoys legitimeringskategorier i denne stu-
dien, forer til at de to studiene kan sees i sammenheng. I tillegg til at
begge studiene er basert pd samme teoretiske bakgrunn, bruker vi samme
maéleinstrument (det vil si samme legitimeringsskala i sperreskjemaet).
Dermed blir det mulig & se pa hvilke tidspunkt legitimeringsholdninger
«danner» seg, altsa om vi finner forskjeller eller likheter nar vi sper leerere
pa to forskjellige tidspunkt i karrieren.

Metode

Varen 2021* gjennomfoerte vi en tversnittstudie hvor 2105 avgangsstu-
denter fra elleve universiteter og hegskoler fikk invitasjon til a delta via
et web-basert sporreskjema. Sporreskjemaet ble sendt ut til elleve’ av

2 Sperreundersokelsen ble gjennomfert i lopet av pandemien i en periode hvor det var delvis
nedstengning, men med tanke pa at studentene hadde hatt flere ar uten pandemi, antar vi at
den hadde en forholdsvis liten effekt pa de fleste sporsmalene (som dreide seg om den totale
studietiden).

3 Universitetet i Tromse (UiT), Nord universitet (Nord), Norges teknisk-naturvitenskapelige uni-
versitet (NTNU), Hogskolen pé Vestlandet (HVL), Universitetet i Stavanger (UiS), Universitetet
i Agder (UiA), Universitetet i Sorgst-Norge (USN), OsloMet — storbyuniversitetet (OsloMet),
Norges musikkhogskole (NMH), Hogskolen i Innlandet (HINN), NLA Hogskolen (NLA).
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totalt femten* hogskoler og universiteter som tilbyr leererutdanning. Ti
av disse elleve tilbyr bade barnehagelererutdanning (BLU) og grunn-
skoleleererutdanning (GLU/MAGLU), mens fem hadde fagleererutdan-
ningimusikk®davi gjennomforte datainnsamlingen. Institusjonene ble
bedt om a distribuere sporreskjemaet til studenter pa alle disse utdan-
ningene. N = 885 av studentene besvarte sporreskjemaet (respons: 42,1
prosent).® Slike surveys har ofte en responsrate pa under tjue prosent.
Settilysavdeter resultatet positivt. Imidlertid er kravet til en represen-
tativ studie vanligvis svarprosent pa over femti, eller helst over seksti
til sytti prosent (Holand, 2018; Miksza & Elpus, 2018, 5. 28-29). Dermed
er ikke den realiserte responsen helt tilfredsstillende. Studier som har
for lav responsrate kan delvis ha en «non-response bias» (Miksza &
Elpus, 2018, s. 28). Vi har gjort ulike tiltak for a sikre og vurdere repre-
sentativiteten. Vi har sjekket forskjeller mellom early og late respon-
ders. 1 tillegg har vi sammenlignet utvalgets karakteristikker med
populasjonens karakteristikker (leererutdanninger per fylke, kjonns-
fordeling blant studenter). Vare analyser viser at datamaterialet gjen-
speiler ganske presist fordelingen av leererutdanninger per fylke (det
eneste fylket som ikke er representert i utvalget er More og Romsdal)
og den nasjonale kjennsubalansen nar det gjelder leererstudenter (se
avsnitt «Resultater»). Ettersom vi ikke kan kontrollere en responsbias i
henhold til variabler som potensielt kan vare relevante, men som ikke
var inkludert i sporreskjemaet, kan vi, basert pa vare analyser, fortsatt
ikke veere sikre pa at datamaterialet kan anses som representativt for

4 Hegskolen i Volda (HVO), Hogskolen i @stfold (HIOF), Dronning Mauds Minne Hogskole for
barnehagelaererutdanning (DMMH) og Den samiske hagskolen deltok av praktiske arsaker ikke
i undersokelsen.

5 HVL, HINN, NMH, Nord og UiA.

6  Undersokelsen ble foretatt i lopet av perioden hvor en del av undervisningen foregikk digi-
talt pa grunn av Covid-19. Konkret betyr dette at noen studenter fylte ut sporreskjemaet under
en forelesning i et universitetsbygg, mens andre deltok i studien i en forelesning via Zoom/
Teams. Siden sporreskjemaet uansett métte fylles ut pa nettet, dvs. pa datamaskin, nettbrett eller
mobiltelefon, antar vi ikke at stedet (fysisk eller digitalt) hadde noen innvirkning pa studentenes
svaratferd.
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hele den norske leererutdanningen. De kontrollerte variablene stotter
imidlertid antakelsen om datamaterialets representativitet.

Sporreskjemaet, som tok om lag ti minutter a besvare, inneholdt
blant annet spersmél om studentenes bakgrunn (for eksempel studie-
sted, studieprogram og kjenn), oppfatning av egen musikalitet, erfarin-
ger og onsker angdende sangrelaterte emner i hegyere utdanning, samt
erfaringer og forventninger angédende bruk av sang i egen yrkespraksis.
Avslutningsvis spurte vi studentene hvorfor de synes at sang er viktig/
ikke viktig i barnehage eller skole.

Gjennom sperreskjemaet ble kun alminnelige kategorier av person-
opplysninger generert, og - hvis nedvendig - fullstendig anonymisert
ved bearbeiding og lagring av datamaterialet. Studien ble vurdert og god-
kjent av Sikt (referansenummer 906836).

Analysene ble utfort som deskriptiv statistisk analyse. I tillegg ble
inferensstatistiske metoder brukt nar forskjeller mellom grupper eller
sammenhenger mellom variabler ble testet pa signifikans.

Resultater

Utvalg: Bakgrunnsinformasjon om studentene

Studium
Utvalget er delt inn i fem kategorier: barnehagelererstudenter (heretter

kalt BLU-studenter), grunnskolelererstudenter som utdanner seg for
1.—7. trinn (GLU 1-) eller 5.-10. trinn (GLU 5-10), grunnskolelarerstu-
denter som har tatt valgemne i musikk’ (GLU-mus) og fagleererstudenter
i musikk (FAG-mus).

Respondentene skulle krysse av for hvilket studium de gikk pa
(Figur 1): Det var 46,9 prosent som gikk pa BLU; 24,1 prosent pd GLU
1-7; 20,2 prosent pd GLU 5-10; 3,7 prosent pA GLU-mus og 5,1 prosent pa
FAG-mus.

7 I de fleste tilfeller er det snakk om 30 eller 60 studiepoeng i musikk. Noen institusjoner tilbyr
ogsa mulighet for masterfordypning i musikk.
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500

Frequency

BLU GLU1-7 GLU 5-10 GLU_musikk Faglaerer
musikk

Figur 1. Deltakernes studieretning.

Alle BLU-studenter har KKK (kunst, kultur og kreativitet) med integrert
musikk som en obligatorisk del av sitt studium. Av resultatene gar det frem
at 34 prosent av BLU-studentene i tillegg hadde valgt kunstfaglig fordyp-
ning som inneholder musikk (30 stp.). Tallene for GLU viser at 8,2 prosent
av GLU 1-7 og 8 prosent av GLU 5-10 hadde studiepoeng i musikk. Alle
fagleererstudentene hadde selvsagt ogsa studiepoeng i musikkfaget. Totalt
hadde dermed 8,6 prosent av leererstudentene i vart utvalg som utdanner
seg for grunnskole og videregdende skole, formell musikkompetanse. Det
tverrfaglige kunnskapsomradet KKK er et obligatorisk emne pé 20 studie-
poeng, og derfor er det ingen overraskelse at tre fierdedeler (77,3 prosent) av
BLU-studentene hadde mindre enn 30 studiepoeng i musikk. Blant GLU-
studentene med valgemne i musikk hadde 69,7 prosent mindre enn 60 stu-
diepoeng, mens 30,3 prosent hadde 60 studiepoeng eller mer.

Kjenn

Nar det gjelder kjonn, oppgir atti prosent av respondentene at de er
kvinner, mens tjue prosent er menn.® Ifplge tall fra Statistisk sentralbyra
(2022) er 90,4 prosent av de ansatte i barnehagen kvinner. I var under-
sokelse utgjor kvinneandelen 87,7 prosent blant BLU-studentene. Tall fra
SSB (2022) viser videre at 74,2 prosent av de ansatte i norsk grunnskole er

8 Tre har krysset av pa annet, fire har krysset av pa at de ikke onsket & svare og atte har ikke svart.
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kvinner, mens det i var undersekelse er 73,2 prosent kvinnelige grunn-
skole-leererstudenter (inkludert fagleerer musikk). Kjennsfordelingen i
utvalget gjenspeiler dermed fordelingen i feltet. Fordelt pa studieprogram
ser kjonnsfordelingen slik ut:

Tabell 1. Kjonn fordelt pa studieprogram

Kjonn
Kvinne Mann Total
Studium  BLU Antall 357 50 407
% 87,7% 12,3% 100,0 %
GLU 1-7 Antall 179 33 212
% 84,4 % 15,6 % 100,0 %
GLU 5-10 Antall 17 57 174
% 67,2% 328% 100,0 %
GLU_musikk Antall 26 7 33
% 78,8% 212 % 100,0 %
Faglaerer musikk Antall 17 27 44
% 38,6 % 61,4 % 100,0 %
Total Antall 696 174 870
% 80,0 % 20,0% 100,0%

Det er fa menn i BLU og GLU 1-7, mens prosentandelen menn eker til
34,4 prosent pa GLU 5-10. Pa faglererutdanningen i musikk er det deri-

mot overvekt av menn med 61,4 prosent.

Hvilke erfaringer, kompetanser, holdninger
og legitimeringsargumenter har sistears
l2ererstudenter knyttet til sang?

A. Erfaringer

Sangens rolle og relevans i studiet

Studentene ble stilt folgende spersmal om sangilaererutdanningen: «Hvor
stor rolle har sang eller sangrelaterte emner spilt i din utdanning som hel-
het?» Her ble de bedt om a krysse av pa en skala fra 1 til 7 (1 = ingen rolle,
7 = veldig stor rolle). Videre ble de spurt: «Hvor relevant synes du at sang
eller sangrelaterte emner har vert i din utdanning i sin helhet?» (1 = ikke
relevant, 7 = veldig relevant).
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Relevans

Omfang

7
studium
W BLU GLU_musikk
MW GLU1-7 Faglaerer musikk
M GLU5-10

Figur 2. Studentenes syn pa omfang og relevans av sangrelaterte emner i studiet
(gjennomsnittstall; usikkerhetsstolper: +/- 1 standardavvik).

FAG-mus scorer, ikke overraskende, hgyest pa disse sporsmalene og ender
i giennomsnitt pa 5,5 (av 7) pa sang og sangrelaterte emners rolle i utdan-
ningen og 5,9 pa relevans. GLU-mus ligger betydelig lavere, de scorer i
gjennomsnitt 3,0 (av 7) pa rolle i utdanningen og 3,7 pa relevans. BLU-
studentene ligger «midt pa treet» med tallene 3,6 og 4,4. Bade GLU 1-7
og GLU s5-10 scorer lavt, GLU 5-10 aller lavest (henholdsvis 2,5 og 1,7 for
GLU 1-7 0g 2,5 og 1,7 for GLU 5-10). Det betyr at GLU-studentene mener
at sang har spilt en beskjeden rolle og vert lite relevant i utdanningen.

Sang i praksisperioder

Vi spurte studentene om de har opplevd sangrelaterte aktiviteter i prak-
sisperiodene. Her var det i skjemaet skilt mellom skole og barnehage,
hvor det for GLU/faglererstudentene ble stilt sporsmal knyttet til skole-
fag (Figur 3). Studentene ble spurt om de hadde observert sang i under-
visningen i musikkfaget i lopet av praksisperioden og om de selv hadde
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anvendt sang i undervisningen. Deretter spurte vi om studentene hadde
observert sang eller selv brukt sang i andre fag i praksisperioden. Her var
svaralternativene fra aldri til alltid (= flere ganger daglig) pa en skala fra
1til 6 (Figur 3):

Har du brukt sang i din egen
undervisning i faget musikk i
praksis?

Har du observert sang i
undervisningen i faget musikk i
praksisperioder?

Har du brukt sang i andre fag enn
musikk?

Har du observert sang i
undervisningen i andre fag enn
musikk i praksisperioder?

1 2 3 4 5 6
M GLU1-7: grunnskolelaererutdanning
[l GLU 5-10: grunnskolelzererutdanning
B GLU_musikk
Faglaererutdanning musikk

Figur 3. Sang i praksisperioder (gjennomsnittstall; usikkerhetsstolper: +/- 1 standardavvik).

Studentene pa FAG-mus observerer og bruker ofte sang i musikkfaget,
men mer sjelden i andre fag — noe som kan forklares ved at det ofte ikke
har praksis i andre fag enn musikk. GLU-mus ligger lavere enn FAG-mus
nar det gjelder musikkfaget, men hoyere enn dem nar det gjelder & bruke
sang i andre fag. GLU 1-7 observerer og bruker sang bade i musikkfaget
og i andre fag, mens GLU 5-10 svarer sjelden pa alle de fire sporsmalene.
Antallet studiepoeng i musikk gker naturlig nok sannsynligheten for at
studentene bade har observert og brukt sang i undervisningen.
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Vi spurte ogsa BLU-studentene om de hadde observert eller brukt sang
i sine praksisperioder i barnehagen (Figur 4). Bade BLU-studentene med
og uten musikkfordypning observerer og bruker ofte sang i sin praksis.
Fordypning i musikk eker nesten ikke sannsynligheten for observa-
sjon eller bruk av sang - noe som kanskje kan forklares med at BLU-
studentene sannsynligvis blir sendt ut til de samme praksisbarnehagene
uavhengig av fordypningsfag.

—
Har du brukt sang i din egen praksis? L
—
Har du observert sang i
praksisperioder?
—

1 2 3 4 5 6

Musikk studiepoeng
W Ja
B Nei

Figur 4. Gjennomsnittlig bruk og observasjon av sang i praksis (usikkerhetsstolper: +/-1
standardavvik).

B. Sangkompetanse og sangrelatert laeringsutbytte
etter studietid®

Selvopplevd sangkompetanse
For a fa et inntrykk av hvordan studentene ser pa sin egen musikalske
kompetanse ble det internasjonale maleinstrumentet Goldsmiths Musical

9 Selv om vi sper etter leeringsutbytte etter endt studietid, er vi klar over at kompetanseutvikling
knyttet til sang ofte skjer for studentene begynner pa studiet (familie, oppvekst osv.) og utenfor
det som skjer pa universitetet/hggskolene. Dette vil folges opp i en kommende artikkel (Knigge
& Balsnes, 2025).
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Sophistication Index (Gold-MSI; Miillensiefen et al., 2014) benyttet.
Maleinstrumentet baserer seg pa en sammenfatning av flere spersmal
som omhandler fem kompetansedimensjoner, blant dem selvrapportert
sangkompetanse (for eksempel «Hvis noen begynner & synge en sang jeg
ikke kan fra for av, kan jeg som regel synge med» eller «Jeg er i stand til
a treffe de riktige tonene nér jeg synger med til en musikkinnspilling jeg
lytter til»), som vi har brukt i denne studien. Studentene ble bedt om a si
seg enige eller uenige i en rekke pastander pa en skala fra 1 til 7 (fra full-
stendig uenig til fullstendig enig).

7.0
6.5

6.0 1

ging_socre

55

5.0

GoldMSI_sin

4.5 A

4.0 +

35 -

BLU GLU1-7 GLU5-10  GLU_musikk  Fagleerer
musikk

Figur 5. Studentenes selvopplevde sangkompetanse malt med Gold-MSI (gjennomsnittstall;
konfidensintervall: 95 %).

Nér det gjelder studentenes generelle selvopplevde sangkompetanse,
viser figur 5 at FAG-mus og GLU-mus, ikke overraskende, scorer hoyest
med 5,9 og 5,5. Det er imidlertid mer uventet at de tre andre gruppene alle
ligger under gjennomsnittlig selvoppfatning i befolkningen sammenlig-
net med «norm data» fra Miillensiefen et al. (2014). De er basert pa N =
147 633 personer, hovedsakelig fra Storbritannia, og viser at den gjennom-
snittlige befolkning ligger pa 4,6. Nar man bare ser pa personer i alders-
gruppen 20-30 ar, ligger de gjennomsnittlig pa 4,57. Siden det er denne
gruppen larerstudentene i stor grad tilherer, bruker vi til vire videre
analyser ikke hele normdata fra Miillensiefen et al. (2014), men bare
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data fra personer i alderen 20-30.° BLU- og GLU 5-10-studentene sco-
rer i gjennomsnitt 4,25, mens GLU 1-7 scorer 3,8. I henhold til normdata
betyr dette at henholdsvis 74 og 77 prosent av den generelle befolkningen
i denne aldersgruppen vurderer seg som mer musikalsk kompetente enn
det norske leererstudenter gjennomsnittlig gjor. Nar vi ogsa sammenlig-
ner GLU-mus og FAG-mus studentene med normdata, viser det seg at de
ligger tydelig over gjennomsnittet i befolkningen (bare henholdsvis 26 og
17 prosent vurderer seg mer kompetente).

Lzeringsutbytte i studiet

Siden Gold-MSI kun maler generell selvoppfattet sangkompetanse,
onsket vi i tillegg vite noe mer spesifikt om hvilket leeringsutbytte stu-
dentene har hatt knyttet til sang i studiet. I folgende pastander ble de
bedt om & krysse av pa en fem-punkts skala fra helt uenig (1) til helt

enig (5):

» Jeg opplever at utdanningen har gjort meg tryggere pa min egen
sang- og stemmebruk.

 Jeg opplever at utdanningen har gjort meg tryggere pa a lede sang
med barn/unge.

+ Jeg opplever at utdanningen har gitt meg forstaelse for sang med
barn/unge.

« Jegopplever at utdanningen har gitt meg innsikt i sangrepertoar for
barn/unge.

o Jeg opplever at utdanningen har gitt meg kunnskap om hvordan
man kan sette i gang og organisere sang i barnehagen eller skolen.

o Jeg opplever at utdanningen har gitt meg kunnskap om hvordan
man kan bruke sang som metode (for eksempel i forbindelse med
andre fag eller prosjekter som ikke er musikkrelaterte).

Analysene pa item-niva viser at disse spersmalene kan sammenfattes
til en leeringsutbytteindeks (reliabilitet: Cronbach’s alpha = 0,95), det vil
si at studentene har et forholdsvis homogent svarmenster for samtlige

10 Vivil gjerne takke Daniel Miillsensiefen for & ha stilt normdataene for denne aldersgruppen til
radighet.
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pastander. Virapporterer derfor pa indeks-niva (Figur 6), der det blir syn-
lig hvordan studentene vurderer det totale sangrelaterte leeringsutbyttet.

4.5

utbytte_socre
w w Ex
o 5 o
1 1 1

N
wl
Il

N
o
1

T T T
BLU GLU1-7 GLU5-10  GLU_musikk Fagleaerer
musikk

Figur 6. Lzringsutbytte med hensyn til sang i studiet (gjennomsnittstall; konfidensintervall:
95 %).

FAG-mus scorer 4,1, mens GLU-mus og BLU ogsa ligger relativt hoyt med
scorer pa 3,7. Med andre ord: BLU-, GLU-mus -og FAG-mus-studentene
er i gjennomsnitt enige i at utdanningen har fort til forskjellige sang-
relaterte laeringsutbytter. Derimot ligger begge GLU-gruppene betydelig
lavere med scorer pa 1,9 og 2,0, noe som betyr at disse studentene stort
sett er uenige i at studietiden har fort til sangrelatert laeringsutbytte.

C. Holdninger

Sangens relevans i norske skoler/barnehager

Studentene ble spurt om hvor viktig de opplever at sang er i norsk skole
og barnehage i dag samt hvor viktig de mener det burde vere pa en skala
fra 1 til 7 (fra helt uviktig til veldig viktig). Disse spersmalene bidrar til &
fa frem studentenes holdninger til sang. Her er det BLU-studentene som
mener sang er mest relevant (4,9) - mer enn FAG-mus (4,5). Men nér vi
sper om sang burde vare viktig, er det FAG-mus som scorer hoyest (6,2
mot BLU 5,8). Det som er interessant, er at alle fem studentgrupper mener
sang burde vere viktigere enn det de opplever at sang er i dagens skole/

barnehage.
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sang, viktighet i dag

sang burde veere viktig

1 2 3 4 5 6 7
Error Bars: +/-1SD

studium
M BLU: barnehagelzererutdanning
B GLU 1-7: grunnskolelzererutdanning
W GLU 5-10: grunnskolelaererutdanning
M GLU_musikk

Faglzaererutdanning musikk

Figur 7. Sang og dens betydning i barnehage og skole (gjennomsnittstall; usikkerhetsstolper: +/-
1 standardavvik).

D. Legitimeringsargumenter for sang i
barnehage og skole
Sangens betydning

Studentene ble bedt om a si seg enige eller uenige i 13 pastander (tabell 2)
om hva sang gjor (pa en fempunkts skala fra helt uenig til helt enig). Ogsa
dette spersmalet far frem studentenes holdninger til sang.

Tabell 2. Sang og dens betydning i barnehage og skole

Sporreskjema ierav (Varkey, 2015)
Sang ...
... hjelper barna/elevene 3 utvikle identitet og selvfglelse Psykologisk transfer 1a. Sang som erkjennelsesmiddel 1a.+1b. = Sangens betydning for
... er en viktig del av var kulturarv Kulturarv // dannelse 1b. Sangsom i utvikling personlig

... bidrar til pkt fellesskap og trygghet i gruppa Sosial transfer og sosialt

... brukes fordi barna/elevene liker & synge Musikk for musikkens skyld 2. Sang som uttrykksmiddel
... forer til at barna/elevene blir glade i musikk Estetisk erfaring
... brukes fordi bar ber utvikle Musikalsk utvikling

w

.. oker konsentrasjonen hos barna/elevene
... kan brukes som metode for kognitiv lzering
.. er nyttig & bruke i tema- og prosjektarbeid

Kognitiv transfer . Sangens konkrete nyttefunksjon

... kan brukes som metode | sprakopplaering
...forer til at barna/eleven blir glade

... er et godt avbrekk i hverdagen

... brukes fordi det star i barnehagens/skolens planverk.

Relax/wellbeing

Policy
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Tabellen over viser hvilke begrunnelser som kan knyttes til de ulike legi-
timeringskategoriene som Varkey (2015) presenterer og som er videreut-
viklet av oss (se teoridelen for en neermere redegjorelse).

studium
M BLU: barehagelererutdanning
M GLU 1-7: grunnskolelererutdannin
B GLU 5-10: grunnskolelrerutdanning
M GLU_musikk
M Faglaererutdanning musikk

hjelper barna/elevene 4 utvikle identitet og selvfolelse.
er en viktig del av var kulturarv.
bidrar til okt fellesskap og trygghet i gruppa.
brukes fordi barna/elevene liker & synge.
forer til at barna/elevene blir glade i musikk.
brukes fordi barna/elevene ber utvikle sangstemmen.
oker konsentrasjonen hos barna/elevene.
kan brukes som metode for kognitiv lzering (som f.eks. matematikk). B ———————(
er nyttig a bruke i tema- og prosjektarbeid.
kan brukes som metode i sprakopplaring.
forer til at barna/elevene blir glade.
er et godt avbrekk i hverdagen.

brukes fordi det star i barnehagens/skolens planverk.

1 2 3 0 5

Figur 8. Gjennomsnittstall med hensyn til pastander om hva sang gjer fordelt pa studieprogram
(usikkerhetsstolper: +/- 1 standardavvik).

De viktigste pastandene er at sang bidrar til okt fellesskap og trygghet i
gruppa (altsé at sang bidrar til utvikling bade personlig og sosialt), at den
brukes som metode i sprakopplering (= nyttefunksjon) og at sang gir et
godt avbrekk (ogsa nyttig). Lavest scorer det & bruke sang fordi elevene
ber utvikle sangstemmen samt argumentet med at sang brukes fordi det
er palagt, som er et policy-argument som holdes utenfor Varkeys kate-
gorier. Nar vi deler resultatene opp etter studieprogram, ser vi at de aller
fleste svarene fordeler seg etter samme menster: FAG-mus scorer hoyest,
deretter kommer BLU, s& GLU-mus, GLU 1-7 og stort sett lavest GLU
5-10. Monsteret skiller seg pa noen fa av argumentene: BLU-studentene
ligger hoyest nar det gjelder argumentene «Sang brukes fordi barna liker
a synge» og «Sang forer til at barna blir glade i sang/musikk», noe som
antyder at sang i barnehagen i storre grad legitimeres som uttrykksmid-
del. Det eneste argumentet hvor GLU 1-7 scorer hoyere enn BLU gjelder
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«Sang er et godt avbrekk i hverdagen», et nytteargument som Varkey selv

ikke regner som et musikkpedagogisk argument.

Begrunnelser for a bruke sang i egen fremtidige yrkespraksis
For ytterligere a utforske studentenes begrunnelser for sang ble deltakerne
forst spurt om de sa for seg at de kom til & bruke sang i sin fremtidige
yrkespraksis (svaralternativene var fra svert usannsynlig til svert sann-
synlig; skala 1-5). De som svarte at de sannsynligvis eller sveert sannsyn-
ligvis kom til & bruke sang i sin yrkespraksis ble etterpa bedt om & oppgi
hvordan og i hvilke situasjoner de ser for seg denne anvendelsen. Ogsa
disse begrunnelsene er sortert etter Varkeys/vare kategorier. Studentene
kunne si seg enig eller uenig i atte ulike pastander (pa en fempunkts skala

fra helt uenig til helt enig):

studium

e
WG 1-7
WGLUS-10

W GLU_musikk

M Faglaerer musikk

Jeg vil bruke sang som en viktig del av kulturarven.

Jeg vil bruke sang for & lzere barna/elevene om samisk kultur.

Jeg vil bruke sang i forbindelse med flerkulturelle temaer.

Jeg vil bruke sang som ritual /tradisjonsbzrer (f.eks. jul, 17. mai, var, hos...

Jeg vil bruke sang som en del av musikalsk lering (barna/elevenes musikalske...

Jeg vil bruke sang som en estetisk aktivitet (sang for sangens egen skyld, s...

Jeg vil bruke sang som metode for sosial lzering og fellesskap (sang skaper r...

Jeg vil bruke sang som metode for kognitiv lering (1zere f.eks. alfabet, gang...

Figur 9. Begrunnelser fra studenter som svarte at de sannsynligvis kom til & bruke sang
(gjennomsnittstall; usikkerhetsstolper: +/- 1 standardavvik).

Aller hoyest scorer det a bruke sang som ritual/tradisjonsbeerer. Nest
lavest scorer bruk av sang som del av musikalsk lering, og aller lavest
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bruk av sang for a leere elevene om samisk kultur. De ulike studentene
ser ut til & vektlegge ulike argumenter. Faglererne scorer hoyest nar det
gjelder & bruke sang som del av musikalsk laering og som estetisk aktivitet
(sang som uttrykksmiddel). Hva angér bruk av sang som en viktig del av
kulturarven og som tradisjonsbeerer (altsa til & utvikle mennesket) i for-
bindelse med flerkulturelle temaer og til & leere om samisk kultur, scorer
GLU-mus hgyest. GLU 1-7 er mest opptatt av a bruke sang til kognitiv
leering (nyttefunksjon), i tillegg til sang som tradisjonsbeerer. GLU 5-10
scorer lavest pa alle argumenter, men for dem er sang som tradisjonsbeaerer
tross alt viktigst. BLU-studentene er mest opptatt av sang som ritual, det
a bruke sang for sangens egen skyld, og som middel for sosial leering og
fellesskap. Disse tre argumentene befinner seg i hver sin kategori.

Begrunnelser for ikke a ta i bruk sang i egen fremtidige
yrkespraksis

Studentene som anga at det var lite sannsynlig at de kom til a bruke sang i
fremtiden, fikk muligheten til a si seg enig eller uenig i syv ulike pastander.

studium
MBLU
MGLU1-7
M GLU 5-10
I GLU_musikk
M Faglzererutdanning musikk

Jeg foler meg ikke kompentent nok.

Jeg leerte ikke nok om sang i utdanningen.

Jeg har lyst, men tor ikke.

Jeg synes andre metoder er viktigere.

Jeg underviser i fag der det ikke passer med
sang.
{45

N
Jeg tror ikke barna/elevene er interesserte i a _N_E
synge. - 5}
- ol
oo F

{451
Det er ikke nok tid i en skole- el

/barnehagehverdag. oo}

1 2 3 a 5

Figur 10. Begrunnelser for ikke a ta i bruk sang (gjennomsnittstall; usikkerhetsstolper: +/-1
standardavvik).
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De to begrunnelsene som scorer hoyest, er «Jeg leerte ikke nok om sang
i utdanningen» og «Jeg foler meg ikke kompetent nok». Her ble det gitt
mulighet for a utdype svarene i apent tekstfelt. Svarene utdyper hoved-
saklig de to ovennevnte begrunnelsene - de kan ikke nok om hvordan de
kan bruke sang, og de er ikke trygge pa egen stemmebruk. Noen fa skri-
ver at det er lite relevant eller uviktig & bruke sang, eller at det ikke passer
a synge pa ungdomstrinnet. En student ensker ikke a anvende sang fordi
det kan oppleves som prestasjonspress for barna, og en annen svarer at
det rett og slett er «for liten tid».

Diskusjon

Fundert i resultatene av var undersokelse, diskuterer vi i denne delen
laererstudenters sangrelaterte erfaringer, kompetanser, holdninger og
legitimeringsargumenter sett i lys av teoretiske betraktninger og poli-
tiske styringsdokumenter. Vi har tidligere i artikkelen gjennomgatt
forskningsresultater som viser at det jevnt over er lite sang i lerer-
utdanningen. Vi har ogsa nevnt at halvparten av lerere i skolen som
underviser i musikk er uten formell musikkompetanse (SSB, 2019), og
at denne andelen synker ytterligere dersom vi ser pa laerere under tretti
ar der kun syv av ti har studiepoeng i musikk. Selv om disse tallene er
problematisert av blant annet Nielsen og Karlsen (2021), er det bekym-
ringsfullt med tanke pa den fremtidige sang- og musikk-kompetan-
sen i grunnskolen. I vart utvalg var det 8,6 prosent av GLU-studentene
(inklusive FAG-mus) som hadde studiepoeng i musikk. To tredjedeler
av disse har mindre enn 60 studiepoeng. Hvis resultatene i var under-
sokelse viser seg a bli en vedvarende tendens, vil ikke antallet laerere
med studiepoeng i musikk oke de naermeste arene. Dette mener vi ma
ses i sammenheng med stadig synkende sekertall til leererutdannin-
gene generelt. Mangelen pa kvalifiserte leerere i musikk har imidlertid
ikke oppstatt nylig. Nedprioriteringen av faget med gradvis mindre
sang i lererutdanningen er en prosess som har foregatt siden begyn-
nelsen av forrige arhundre (Jorgensen, 2001; Arva, 1987). Det er derfor
grunn til 4 anta at den nedadgaende spiralen vil fortsette dersom ikke
prioriteringene i leererutdanningene og i skolen endres.
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De som hadde et hap om mer sang i skolen, ble skuffet da sang-
begrepet ble fjernet fra den generelle delen i fagfornyelsen, LK20
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Siden implementeringen av nye refor-
mer i lererutdanningen tradisjonelt sett er usynkronisert med utvik-
lingen i skolen (Dahl et al., 2016) og ofte henger etter (Jorgensen, 2001),
er det enda sterre grunn til 4 anta at sang har darlige fremtidsutsikter
i leererutdanningene. Den systematiske nedprioriteringen av alle este-
tiske fag i leererutdanningene er et paradoks fordi det er lagt betydelige
foringer for en mer variert, praktisk, estetisk og tverrfaglig tilnseerming til
leering og undervisning i LK2o0. I forskrift om rammeplan for grunnskole-
leererutdanningene 1-7 og 5-10 (2016a, 2016b) star det i leringsutbytte-
beskrivelsene for ferdigheter at kandidaten «kan skape inkluderende og
helsefremmende leeringsmiljoer som bidrar til gode faglige, sosiale og
estetiske laeringsprosesser». I praksis viser det seg imidlertid at estetiske
leeringsprosesser er lite integrert i utdanningene (By et al., 2020).

Praktiske og estetiske uttrykk og arbeidsformer samt tverrfaglighet
i skolen er ogsa fremhevet i regjeringens strategiplan for skaperglede,
engasjement og utforskertrang (Kunnskapsdepartementet, 2019). Her
blir det dessuten papekt et behov for a gke timetallet i musikk i sko-
len, fordi det er «et viktig fag i ulike tverrfaglige sammenhenger der
det kan innga naturlig» (s. 21). I Meld. St. 34 (2023-2024) er en mer
praktisk skole i alle fag et helt sentralt hovedgrep for & bedre elevenes
leering, motivasjon og trivsel pa 5 -10. trinn. Her har de «praktiske
og estetiske fagene et serlig ansvar for at elevene utvikler praktisk
kompetanse» (s. 45). Hvis lererutdanningene folger etter, kan det
apne opp muligheten for at nettopp praktiske og estetiske uttrykk
og varierte arbeidsformer implementeres i forlengelsen av de tre sen-
trale utfordringene i strategidokumentet for fremtidig leererutdanning
2025 (Kunnskapsdepartementet, 2017c), herunder praksisrelevans,
forskningsforankring og tverrfaglig samarbeid. En slik dreining vil
ogsa kunne ha positiv innvirkning pa sang i leererutdanningen. Som i
musikkfaget generelt, bidrar sang til a gi «en praktisk og kroppslig til-
nerming til begrepslering og forstaelse» (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 10). Legger vi til at det & synge verken krever spesialrom eller
spesialutstyr, og at stemmen er et instrument som er tilgjengelig for alle
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til enhver tid og pé et hvert sted, skulle det ligge godt til rette for sang-
aktiviteter i mange ulike ssmmenhenger i fremtidens leererutdanning.

Nar det gjelder BLU-studentene, oppgir de at sang har spilt en «mid-
dels» rolle og veert middels relevant i studiet (jf. figur 4) til tross for at
KKK er et obligatorisk kunnskapsomrade i barnehagelererutdannin-
gen. Dette tverrfaglige kunnskapsomradet hvor pedagogikkfaget skal
veere sentralt og sammenbindende (Forskrift om rammeplan for barne-
hagelererutdanning, 2012, § 3), bestdr i tillegg til drama og kunst- og
handverk tradisjonelt ogsa av musikk, noe som betyr at BLU-studenter
far noe musikkundervisning i lopet av utdanningen. Vektleggingen mel-
lom de ulike estetiske fagene kan imidlertid variere. Ved enkelte utdan-
ningsinstitusjoner gis det i tillegg tilbud om tverrfaglig fordypning som
bygger pa kunnskapsomradet KKK (30 stp.) i ulike varianter. I var sam-
menheng er dette relevant fordi barnehagelerere kan undervise pa for-
ste trinn i grunnskolen. Nar det i undersokelsen likevel viser seg at sang
ikke har utpreget betydning blant BLU-studentene, er det neerliggende
a trekke frem at sang ikke er presisert under det samme fagomradet
(KKK) i rammeplan for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017b).
Et sok viser dessuten at begreper som «stemme», «sang» eller & «synge»
verken blir nevnt i forskrift om rammeplan for barnehagelererutdan-
ning (2012) eller i Nasjonale retningslinjer for barnehagelererutdanning
(Kunnskapsdepartementet, 2017a). I den sammenheng vil vi poengtere
at omleggingen fra den tidligere forskoleleererutdanningen (Utdannings-
og forskningsdepartementet, 2003) til barnehagelaererutdanningen i 2013,
viser en betydelig nedskalering av musikkfaget. Fra & veere et eget obliga-
torisk disiplinfag (10-15 stp.), er musikk i dagens utdanning en integrert
del av et tverrfaglig emne (20 stp.) med et betydelig profesjonsperspektiv.

Ser vi bort fra FAG-mus og GLU-mus, som utgjer en liten del av utval-
get bdde i undersokelsen og i feltet, viser et annet interessant aspekt ved
var undersokelse at lererstudenter flest vurderer sin egen sangrelaterte
musikalske kompetanse som lav (jf. Figur 5). Dette bekreftes av annen
forskning (blant annet Knigge et al., 2021; Kulset & Halle 2020; Torgersen
& Sether, 2021). Det kan vere mange ulike forklaringer pa hvorfor
denne studentgruppen scorer lavere enn gjennomsnittet i den generelle
befolkningen (aldersgruppe 20-30), og vi har ikke grunnlag for a trekke
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konklusjoner basert pa resultatene vi har valgt a presentere.” Temaet fol-
ges opp i en annen artikkel (Knigge & balsnes, 2024). Imidlertid kan vi
reflektere over noen faktorer sett i lys av denne studiens problemstilling
og perspektivering. Vi har papekt at en overvekt av leererstudenter vel-
ger bort musikkfaget. Fordi leeringsutbyttebeskrivelsene i de ulike fagene
legger foringer pa hva studentene skal ha tilegnet seg av bade kunnskap,
ferdigheter og generell kompetanse, er det en mulighet at svarene stu-
dentene har gitt er tenkt inn i en undervisningskontekst. I s fall vil det &
veere musikalsk kompetent ideelt sett innebaere en forventning om man
kan undervise i faget pa like linje med kravene som stilles i andre fag.
Nar leererstudenter flest anser seg som lite musikalsk kompetente kan det
altsa dreie seg om andre forutsetninger enn i befolkningen for evrig, uten
at de npdvendigvis er mindre kompetente sett i lys av andre kontekster.
Analysen (jf. Figur 6) viser at flertallet av deltakerne i studien (= GLU
1-7 og 5-10) opplever at de ikke har leert nok om sang i utdanningen og at
de ikke foler seg kompetente nok til a synge. Tidligere har vi referert til
at sangtrygghet er en forutsetning for a kunne lede sang i en klasse, men
at faktorer som stemmeskam og generell musikalsk utrygghet nettopp
hindrer denne aktiviteten. Sangfaget har dessuten helt fra 1950-tallet blitt
sett pd som et av de mest problematiske fagene a undervise i (Jorgensen,
1982, 2001), noe som blant annet kan forstas i lys av manglende sangfag-
lig kompetanse. Det er en rekke faktorer som har innvirkning pa sang-
fagets utvikling og anseelse gjennom historien og dette folger vi opp i
en annen artikkel (Strom & Balsnes, 2025). Imidlertid sier det seg selv
at en leerer som aldri har fatt undervisning i & synge eller a lede sang, vil
sette aktiviteten langt ned pé prioriteringslisten. Og her har vi kommet
frem til det vi apenbart kan kalle et sirkuleert problem utviklet over tid:

11 I denne sammenhengen er det ogsé viktig & papeke at det forelopig bare foreligger normdata fra
Storbritannia. Selv om vi har brukt aldersspesifikke normdata for ssmmenligningen med norske
studenter, ma det inntil videre sta apent i hvilken grad eventuelle kulturforskjeller spiller inn
- med andre ord i hvilken grad det er meningsfullt & sammenligne norske studenter med per-
soner fra Storbritannia i alderen 20-30 r. Pa den ene siden har vi ikke noe annet alternativ pa
naverende tidspunkt, ettersom det enna ikke foreligger normdata fra Norge (data fra Danmark
vil imidlertid bli publisert om kort tid, noe som kan antas & gi bedre sammenlignbarhet). Pa den
annen side er forskjellene mellom den britiske populasjonen og de norske studentene sé store
at vi antar at de i prinsippet vil bestd ogsé etter at vi har tatt hensyn til eventuelle «kulturelle
malefeil».
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Uten sang i leererutdanningen blir det lite sang i skolen og vice versa.
Analysen viser at sang og sangaktiviteter spiller en beskjeden rolle og er
lite relevant i studiet, bortsett fra for FAG-mus og GLU-mus (jf. Figur 2).
Ogsa nér vi sper etter leeringsutbytte knyttet til sang (jf. figur 6), scorer
GLU-studentene lavt. Erfaringene fra praksis er sveert varierte (jf. Figur 3).
Det innebearer at noen har opplevd mye sang og sangaktiviteter, mens
andre nesten ikke har sunget overhodet. Bade foreliggende og tidligere
undersokelser (Balsnes et al., 2022) samt resultater som vil bli publisert i
en kommende artikkel (KNigge & Balsnes, 2024) tegner det samme bil-
det; det er en god del sang i barnehagen og i smaskolen, men det avtar jo
eldre elevene blir.

I ett tilfelle synes det som om utdanning har en viktig funksjon: GLU-
studentene som tar valgemne i musikk ser ut til & bli mer opptatt av sang
gjennom studiet. For disse studentene oker bade den selvopplevde gene-
relle musikalske kompetansen og sangkompetansen betydelig (Knigge
& balsnes, 2024). Poenget i denne sammenheng er at det & utvikle stu-
dentenes sangtrygghet kan se ut til vaere en viktig prioritering i leerer-
utdanningen, ogsa fordi var undersokelse viser at studentene har positive
holdninger til sang og mener at det burde veere mer relevant i norske bar-
nehager og skoler enn det som faktisk er tilfelle (jf. Figur 8). De krysser av
for mange ulike begrunnelser som plasserer seg i alle de tre kategoriene
Varkey (2015) foresldr (jf. tabell 2): (1) sang som bidrag til utvikling, (2)
som uttrykksmiddel og (3) som redskap for & oppna andre formal. Det er
imidlertid mange flere som gir begrunnelser som kan plasseres i kategori
1 0g 3 enn i kategori 2. Fra en musikkpedagogisk synsvinkel er det noe
forstemmende at sang i liten grad begrunnes med dens egenverdi.

Vi har vert inne pa at praktisk, estetisk og skapende arbeid star sen-
tralt i Rammeplan for barnehagen (Kunnskapsdepartementet 2017b) og
i leereplanverket, LK20o (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Vi har ogsa
nevnt at leererutdanningens planverk alltid har hengt noe etter utvik-
lingen i grunnskolen. Med unntak av faglererutdanningen i musikk og
den nye femarige utdanningen i praktiske og estetiske fag (LUPE), hvor
musikk inngar, er det fremdeles tegn som tyder pa at 1980-tallets instru-
mentelle dreining i musikkpedagogikken samt i deler av utdannings- og
kulturpolitikken enna gjor seg gjeldende bade i teori og praksis. Slik blir
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musikalske erfaringer redusert til «det harmoniserende, helsebringende
og oppbyggelige» (Varkey, 2012, s. 52), altsa sangens nytte for noe annet
enn seg selv. Med tanke pa at bade hoyre og venstre hjernehalvdel og hele
kroppen er aktivert i sang, skulle det ligge godt til rette for a fremme
sammensatte prosesser som gjennom praktisk aktivitet bidrar til elev-
enes danning og identitetsutvikling. Denne forutsetningen i LK20 kan
gjennom en estetikkforstielse som representerer et bredt kunnskapssyn
involvere performative, kroppslige, emosjonelle, kognitive, skapende,
kunstneriske, sanselige og refleksive momenter (Illeris, 2012). I senere tid
ser vi en dreining i den politiske og planmessige utviklingen i norsk skole
som gar i retning av mindre skjermbruk og mer lek og praktiske arbeids-
former i undervisningen.

Resultatene fra den siste PISA-underspkelsen 2022 (Utdannings-
direktoratet, 2023) og stadig nye rapporter om svakere leeringsresultater,
skolevegring, mobbing, psykiske helseplager og konflikter i skolen, har
satt fart pa diskusjonen omkring de praktiske og estetiske arbeidsforme-
nes betydning. Det har ogsd sammenheng med at disse arbeidsformene
skaper leringsprosesser som fremmer verdiene i grunnopplaringen
(LK20) (folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap og
beerekraftig utvikling). Selv om sang ikke er spesifikt nevnt i Meld. St. 34
(2023-2024), understrekes betydningen av a styrke musikkfaget og andre
praktiske og estetiske fag i arbeidet med & skape en mer praktisk skole
som skal bidra til bedre leering, motivasjon og trivsel blant elevene. Det
gjenstar & se om fremtidige reformer i leererutdanningen reflekterer en
slik forstaelse.

Om vi gar ned pa studieprogramniva, ser vi noe variasjon i studentenes
begrunnelser for sang (jf. Figur 8 og 9). Faglererstudentene i musikk er
mer tilboyelige til a trekke frem begrunnelser som handler om sang som
uttrykksmiddel, som at sang er del av musikalsk leering eller en estetisk
aktivitet. Ogsa barnehagelererstudenter har en tendens til & begrunne
sang med dens egenverdi, i tillegg til at sang kan brukes som ritual og at
den er nyttig for en rekke andre formél. Grunnskoleleererne med valg-
emne i musikk trekker mer enn andre studenter frem sangens bidrag nar
det gjelder menneskelig utvikling, mens de ovrige GLU-studentene er
mest opptatt av nytteargumentene, hvorav et av de viktigste er at sang gir
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et avbrekk. Som tidligere nevnt anser ikke Varkey (2015) en slik begrun-
nelse for a here hjemme blant musikkpedagogiske legitimeringskatego-
rier. Vi ser hans poeng, men vil hevde at a gi elevene et avbrekk kan veare
et like «nyttig» formal som alle de andre formalene sang kan brukes til.
GLU s5-10 er minst opptatt av sang, men disse studentene ser likevel ver-
dien av sang som tradisjonsbaerende element. Mer sang i leererutdannin-
gen vil nettopp kunne bidra til at tradisjonsarven ivaretas og at det bygges
et felles repertoar som kan synges bade i og mellom generasjonene.

Avslutningsvis i diskusjonsdelen vil vi fremheve at leererstudenters
erfaringer, holdninger og legitimeringsargumenter knyttet til sang i
barnehage og skole i stor grad samsvarer med hva leererne i yrkesfeltet
oppgir (jf. Balsnes et al., 2022). Bade studenter og ansatte gir begrunnelser
som plasserer seg innenfor og pé tvers av Varkeys kategorier. Overordnet
kan vi likevel si at leererstudenter og laerere hovedsakelig begrunner sang
med utenom-musikalske argumenter, og at det legges mindre vekt pa
det musikkfaglige og leererplanrelaterte. Mye tyder derfor pa at legitime-
ringsholdninger utvikles for leererstudentene starter pa sin yrkeskarriere
i barnehage og skole, noe som undersgkes nermere i en kommende stu-
die (KNigge & Balsnes, 2024).

Avslutning og implikasjoner

Oppsummert har lererstudenter overveiende positive holdninger til
sang. De anskueliggjor mange begrunnelser, men er szrlig opptatt av
a bruke sang for 4 utvikle mennesket eller for andre nyttige formal.
Studentene fremstiller videre at det burde veere mer sang i utdanningen
enn hva tilfellet er. Om vi ser bort fra faglererutdanningen i musikk og
valgemnene i musikk (GLU-mus), er det svert lite sang og sangaktivi-
teter i den generelle grunnskoleleererutdanningen, en tendens som kan
spores tilbake til 1980-tallet. En lignende tendens gjor seg gjeldende i
barnehagelererutdanningen. De to begrunnelsene som scorer hoyest pa
sporsmalet om hvorfor studentene ikke ser for seg @ ta i bruk sang i sin
fremtidige yrkespraksis, er «Jeg leerte ikke nok om sang i utdanningen»
og «Jeg foler meg ikke kompetent nok». Samtidig er det viktig a papeke at
BLU-studentene i gjennomsnitt har fatt et greit leeringsutbytte knyttet til
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sang (jf. Figur 6). Dersom det skal veere sang gjennom oppleringslopet,
ma sang tillegges storre vekt i hele leererutdanningen. Alle mennesker
har en iboende musikalitet, og det & synge er ikke bare for spesielt talent-
fulle. Sangstemmen som instrument er noe alle mennesker har tilgang
til, og den kan oves opp til a fungere sammen med andre. Grunnlaget
legges i barnehage og skole, og her spiller leererne, og dermed leererutdan-
ningene og lererstudentene en ngkkelrolle. Skal det sirkulere problemet
med varierende sangaktivitet i bide barnehage, skole og lererutdanning
brytes, ma sang gjeninnferes som et obligatorisk krav i alle leererutdan-
ningene. Sangtrygge laerere (Balsnes & Jansson, 2022) vil bidra til 4 skape
sangglede og fellesskap. Vi venter i spenning pa en ny lererreform hvor
sang og musikk inngdr i omstillingsarbeidet mot en mer praktisk, este-
tisk, tverrfaglig og variert leererutdanning — men hvor disiplinfagene far
beholde sin egenart. Dette vil etter var mening bidra til utviklingen av et
felles verdigrunnlag og til okte muligheter for vekst og leering gjennom
hele oppleringslopet.
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Elevperspektivet i
musikkpedagogisk forsking:
interseksjonelle og
posthumanistiske tilnaermingar
som rammeverk
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Abstract

Children and young people are often seen as immature and unfinished and are
therefore only valued for their potential and what they will grow up to be. In this
chapter, I argue that intersectional and post humanist approaches can shake such
perceptions of children and young people and thus function as a framework to con-
tribute to pupils gaining real power in research about the music subject at school.
The research question this chapter deals with is: In what way can intersectionality
and post humanism contribute to giving students real power in the development of
knowledge about music education? In conclusion, I point to the possibilities by enlist-
ing students as co-creators in research that investigates music education contexts.
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KAPITTEL 6

Hensikten med dette kapittelet er a diskutere forsking med fokus pé elev-
perspektivet i musikkpedagogiske kontekstar. Kva syn pa barn og unge
kjem fram i forsking som tar for seg elevperspektivet, og korleis blir det
aktualisert, representert og adressert i forsking? Kva er viktig for ein
forskar a vere medviten om for a sikre at elevar sine komplekse og man-
gefasetterte stemmer kjem fram i kunnskapsutviklinga om musikkfaget?
Kva teoretisk og metodologisk rammeverk kan vere nyttig for & adressere
og nyansere elevperspektivet i forskingslitteraturen om musikkpedago-
giske praksisar?

Slik eg ser det, handlar musikkpedagogisk forsking i hovudsak om
oppleering og utdanning av barn og unge i musikkpedagogiske kontekstar.
Likevel har det historisk sett vore ein tendens til 4 utelate barn og unge
sine eigne erfaringar og opplevingar i forsking som omhandlar dei - som
t.d. utdannings- og samfunnsvitskapleg forsking (Tangen, 2010). Barn og
unge blir her sett pd som umodne, uferdige og utan truverdigheit, kor dei
er verdsett for sine potensial og for kva dei vil vakse opp til & bli, i staden
for kven dei er (Greene & Hill, 2005; Nilsen, 2019). I lgpet av dei siste 20
ara har det likevel skjedd eit skifte i syn pd barndom og kva det vil seie &
vere barn (Christensen & James, 2017), og barn har ogsa fatt styrkte rettar
gjennom blant anna FN sin barnekonvensjon. Barn er i storre grad opp-
fatta som kompetente aktorar i eige liv, og det er brei einigheit om a lytte
til barns stemme i forsking (Frenes, 2011; James & Prout, 1997). Norsk
barneforskar Per Olav Tiller forklarar det som at barnet ma vere samar-
beidspartnar i forsking som angar dei, og at forskinga ma forega pa barn
sine premissar for at den skal tene deira interesser (Tiller, 2006). Dette
skiftet har derimot fort til nye dilemma av metodologisk og forskingse-
tisk karakter (Sja til domes Svendby et al., 2019). Barn har pa den eine sida
rett til medverknad, men har samtidig behov for vern. Det trengst altsa
meir forsking som tar for seg problematikkar, utfordringar og mogleg-
heiter, i skolen generelt og musikkfaget spesielt, fra elevar sine perspektiv
— kor ogsa forskingsdesignet tar elevane pa alvor — noko dette kapittelet
vil bidra til a diskutere.

I skole og opplaring meter elevar pa mange makthierarki - til demes
i relasjon til medelevar, leerarar, foreldre, leeringsaktivitetar og andre
ikkje-menneskelege artefaktar i skolekvardagen — som kan skape ulike
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former for sosial ulikskap, sarbarheit, diskriminering og utanforskap.
Nér vi forskar pa og med elevar, oppstar det ogsé eit nytt maktforhold,
nemleg det mellom forskar og elev. For a belyse dette vil eg ta utgang-
punkt i interseksjonelle og posthumanistiske tilneermingar. Kort forklart
blir interseksjonalitet som omgrep og analytisk verktoy brukt for a for-
sta og snakke om diversitet, mangfald og sosial rettferd, ved & peike pa
korleis kryssande identitetskategoriseringar (til demes kjonn, etnisitet,
funksjonsevne) verkar saman og skaper former for diskriminering og
sosial ulikskap. Posthumanisme peikar pa mange matar pa same pro-
blematikkar, men med fokus pa korleis bade menneskelege og meir enn
menneskelege aktorar alltid er gjensidig samanfiltra og i stadig rersle i
meiningsskapande prosessar. Desse perspektiva har blitt brukt i forsking
for & diskutere og bryte ned maktdynamikkar (Sja til demes Berg et al.,
2020; Gullikstad, 2013), og i denne artikkelen vil eg sja teoriane i lys av
musikkpedagogisk forsking pa/for/med elevar, med tanke pa kva makt-
forhold som ligg i det a forske med fokus pa elevperspektivet. Pa bak-
grunn av dette har eg formulert folgande problemstilling: Pd kva mdte
kan perspektiv fra interseksjonalitet og posthumanisme bidra til 4 gje elev-
ane reell makt i kunnskapsutvikling om musikkfaget?

Dette kapittelet bidrar difor med ny kunnskap om forsking pé elev-
perspektivet i musikkpedagogiske praksisar, kor eg vil skrive fram
interseksjonelle og posthumanistiske tilneermingar som eit teoretisk
rammeverk for & utforske dette. Forsking med barn og unge byr fol-
geleg pd metodiske og etiske utfordringar (sja til demes Backe-Hasen,
2023), men i dette kapittelet vil eg ikkje eksplisitt ga inn pa forskingse-
tiske spersmal. Kapittelet presenterer heller ikkje konkrete forslag til
metodologiske og metodiske design eller systematisk litteraturreview,
men ein slags diskusjon over tema for a utvikle omgrepsapparat og pa
den maten gje eit sprak for & diskutere kva rolle elevar har i forsking
som tar for seg deira livsverd. Kapittelet er sarleg retta mot forsking
pd, og kunnskapsutvikling om, musikkfaget - da eg stiller meg kritisk
til at barn og unge ser ut til & verte utestengt fra kunnskapsutvikling
om musikkpedagogiske praksisar som angar dei, men er likevel ogsa
relevant for pedagogar og leerarstudentar som jobbar med barn og unge
i musikkpedagogiske praksisar.
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Kapittelet er strukturert tredelt, kor forste innleiande del presenterer
tema og kontekst, samt ein kort gjennomgang av det eg ser som relevant
tidlegare forsking. I andre del presenterer eg interseksjonalitet og post-
humanisme som to tilneermingar til & forske pa elevperspektivet — i det
eg har kalla to teoretiske «briller». Til slutt vil eg samanfatte diskusjonane
ved 4 sja pa utfordringar og moglegheiter desse rammeverka kan ha for
musikkfaget, samt kome med nokre avsluttande kommentarar med blikk
pa behov for vidare forsking.

Tidlegare forsking

Det er eit aukande tal samanhengar rundt i verda kor det er ein vilje
til & involvere barn, lytte til barn og la barn delta aktivt i ulike pro-
sjekt og prosessar (Alderson & Morrow, 2004; Hart, 1997, i Rasmussen,
2014). I skoleforskingssamanheng dreiar det seg om a forstd barn som
aktive deltakarar som sjolv bidrar til 4 forme sin kvardag i og utanfor
skolen. Eit slikt syn pa barn og unge kjem ogsa fram i FN sin konven-
sjon om barnas rettar, og Beazley et al. (2009) har ved & kombinere
artikkel 12, 13, 36 0g 3.3 i barnekonvensjonen artikulert eit rammeverk
for barns «rett til a bli ordentleg forska pa» [right to be properly resear-
ched] (Beazley et al., 2009). Allereie rundt arsskiftet til 2000-tallet er
det ein god portefolje av internasjonale studiar som tar for seg forsking
med barn, inkludert der barn og unge er involvert som medforskarar
(Christensen & Prout, 2002; Clark et al., 2003; Clark & Moss, 2001;
James & Prout, 1997; Smith et al., 2002). Christensen og Prout (2002)
peikar pa fire matar barn og unge blir sett pa i forsking: barn som
objekt, barn som subjekt, barn som sosialakter og barn som deltaka-
rar og medforskarar. Forsking som forstar barn som kompetente og
nodvendige bidragsytarar, er altsa pa agendaen allereie da. Til tross for
dette er det framleis ein tendens til at barns stemme sjeldan blir hoyrd
i forsking (Tangen, 2010).

I lopet av dei siste ara har det ogsd etablert seg ein god del forsking
som undersoker korleis interseksjonalitet kan bli forstatt innan utdan-
ningsforsking (Berg et al., 2010; Bhopal & Preston, 2012). Grant og Zwier
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(2011) argumenterer blant anna for at problematikkar innan pedagogisk
praksis treng a bli konseptualisert og analysert gjennom meir enn éin
akse, og at interseksjonalitet kan bli brukt som ramme for a differen-
siere pensum og undervisningsmetodar for & mete elevane sine behov
og vil pa den maten betre stotte like moglegheiter og rettferd i klasse-
rommet. I norsk og nordisk forsking som tar for seg interseksjonalitet
i eit utdanningsperspektiv, er det mellom anna studiar som tar for seg
kjonn og etnisitet i skolen (sja til demes Berg et al., 2010), samt studiar
som diskuterer ein mangfaldig og fleirkulturell skole (Chinga-Ramirez,
2015; Westrheim & Tolo, 2014). Knudsen (2013) skisserer metodar til
ein interseksjonell kjonnspedagogikk og viser til at det ogsa kan gjelde
interseksjonell pedagogikk, som kan romme mangfaldet blant elevar i
skolen. Interseksjonalitetsperspektiv som géar utover dette - til demes
maktforhold barn-vaksen, samt fagspesifikke tilneermingar, ser ut til a
vere lite representert i norsk utdannings- og skoleforsking. Nar det gjeld
musikkfaget spesielt, kjem interseksjonalitetstenking mest fram i disku-
sjonar om til demes kjonn, etnisitet og klasse, samt mangfald og like-
verd (sja til demes Bates, 2019; Onsrud, 2013), men det ser ut til & vere eit
mindretal av studiar som eksplisitt ser interseksjonalitet som sentralt i
slike diskusjonar.

Nar det derimot gjeld forsking som tar for seg posthumanistiske teo-
riar, er det fleire studiar i bade norsk og internasjonal samanheng som
ser ut til & rette fokuset mot barn sine perspektiv (Hauen & Klungland,
2023; Kvile & Christophersen, 2023; Malone et al., 2020; Murris, 2016).
Det viser at posthumanisme som teoretisk og metodisk rammeverk kan
vere viktig og sentral i forsking kor elevperspektivet er i fokus. I inter-
nasjonal samanheng har sarleg tenking hos barndomsforskar Karin
Murris utforska barneperspektiv i posthumanistisk samanheng, kor
ho introduserer «(the) posthuman child» som omgrep (Murris, 2016).
I norsk kontekst er det ein aukande portefolje av forskingslitteratur som
tar for seg posthumanistiske tilnermingar som ser pa barn og elevar
som viktige akterar - i barnehage- og smabarnspedagogikk (Bjorkey,
2020; Otterstad, 2018) og i skolesamanheng (Dagsland, 2013; Hauen &
Klungland, 2023; Hovde, 2013; Klungland, 2021). Blant desse studiane
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ser det ut til & vere eit fleirtal av studiar som jobbar med slike perspektiv
i barnehagekontekst og innan disiplinar som drama og teater og kunst
og handverk. Det kan tyde pa at vi treng meir forsking som tar for seg
posthumanistiske tilneermingar i skolen og i musikkfaget.

To teoretiske «briller»

I dette delkapittelet vil eg skrive fram interseksjonalitet og posthuma-
nisme som to teoretiske «briller» ein kan sja musikkpedagogisk forsking
med elevar gjennom. Bade interseksjonalitet og posthumanisme er store
omgrep som omfattar fleire dimensjonar enn det dette kapittelet gir rom
for a droefte. Eg vil difor i den folgande delen presentere utvalde perspek-
tiv innan interseksjonalitet og posthumanisme for & diskutere kva slags
innsikt forskaren kan bringe fram med utgangspunkt i desse perspektiva.
I denne delen har eg valt ein struktur kor drefting av konteksten - altsa
elevperspektivet i kunnskapsutvikling om musikkfaget - skjer i lopande
tekst, samstundes som teoretiske perspektiv i interseksjonalitets- og
posthumanismelitteraturen blir diskutert.

Interseksjonalitet: Elevar og kryssande
identitetskategoriar

Som ein noksa generell definisjon undersoker interseksjonalitet korleis krys-
sande maktrelasjonar paverkar sosiale forhold - pa tvers av ulike samfunn
sa vel som individuelle erfaringar i kvardagen (Collins & Bilge, 2020). Som
eit analytisk verktoy skildrar det altsa korleis ulike sosiale kategoriar (eller
identitetar) som klasse, kjonn, rase, etnisitet, alder, funksjonsevne, bustad
- blant anna - verkar saman og skaper ulike former for sosial ulikskap, sar-
barheit og diskriminering. Identitetane er gjensidig avhengige, forsterkar
kvarandre og skaper undertrykking. Kombinasjonen og samanfiltringa av
ulike sosiale kategoriar betyr altsa meir enn det kvar enkelt kategori kan for-
klare og skildre (Crenshaw, 1989; Staunzes, 2003). Interseksjonalitet er difor
altsa ein mate & forsta kompleksiteten i verda, i menneske og i menneskelege
erfaringar pa (Collins & Bilge, 2020).
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Kjerneideane i interseksjonalitet har roter tilbake til 1960-talet, med
sosiale rorsler og aktivisme i USA - og saerleg korleis svarte og farga kvin-
ner blei paverka av fleire ulike maktsystem samtidig (Collins & Bilge,
2020). Opphavet til interseksjonalitet som omgrep ligg hos den ameri-
kanske juristen Kimberlé Crenshaw, som i 1989 lanserte omgrepet i ein
analyse av korleis svarte kvinner blei usynlege i det amerikanske retts-
systemet (Crenshaw, 1989). I artikkelen diskuterer ho svart feminisme og
korleis svarte kvinner opplever overlappinga av to sosiale kategoriseringar
(eller identitetar), dvs. kjonn og rase. Svarte kvinner fall mellom to stolar
i den politiske rettskampen, kor kampen for kvinnerettar og feminisme
tok utgangspunkt i den kvite majoritetskvinna, og borgarrettsrorsla og
antirasisme tok utgangspunkt i svarte menn. Svarte kvinner blei difor
utelatne i denne rettskampen.

Interseksjonalitet blir i dag anvendt pa ulike matar, og vi kan seie at
det har vore ei omgrepsreise over Atlanteren, kor interseksjonalitet pa
ei side er knytt til svart feminisme i USA og pa den andre sida knytt
til europeiske (og skandinaviske) kjonnsstudiar (Christensen & Jensen,
2019; Staunzes & Sendergaard, 2006). Julia Orupabo (2014) skil mellom to
tilnaeermingar til interseksjonalitet: den strukturorienterte tilnaerminga
og den poststrukturalistiske tilnaerminga. I nordamerikansk kontekst
er den strukturorienterte tilneerminga dominerande, og fokuset er i
hovudsak retta mot marginalisering av svarte og farga kvinner. Denne
tilnaerminga representerer ei absolutt forstaing av makt, kor kategoriane
klasse, kjonn og etnisitet ikkje kan verte forstatt aleine eller uavhengig
av kvarandre i eit strukturelt system (Orupabo, 2014). Den poststruktu-
ralistiske tilneerminga handlar pa si side om & bryte opp og dekonstru-
ere kategoriane, og stiller sparsmal ved kvifor det berre er dei tre store
— kjonn, rase og klasse - som skal inkluderast. Sosiale kategoriar og for-
skjellsskapingar er alltid kontekstavhengige, og denne retninga kritiserer
den strukturorienterte tilneerminga for a usynleggjere andre forskjells-
kategoriar (de los Reyes & Mulinari, 2005, i Chinga-Ramirez, 2015, s. 53).
Her forstar ein heller makt som flytande posisjoneringar kor det ikkje er
gitt kva for kategoriar, strukturar eller posisjonar som er sentrale og far
verdi (Staunaes & Sendergaard, 2006). Christensen og Jensen (2019) viser
vidare korleis denne omgrepsreisa har fort til kritiske spersmal knytt til
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interseksjonalitetstenking. Dei peikar blant anna pa korleis fleire forska-
rar meiner den europeiske utviklinga av interseksjonalitetsomgrepet er
knytt til ei feillesing av Crenshaw sine opphavelege tekstar. Tomlinson
(2013) meiner blant anna at ein i slike kontekstar har mista fokuset pé
makt og strukturell undertrykking og i staden har retta fokuset mot ana-
lysar av identitet og inkludering.

Vidare er det ulike oppfatningar i forskingslitteraturen av korleis ein
naermar seg interseksjonalitet som analytisk eller metodisk verktey, og
eit viktig spersmal er korleis ein forheldt seg til kategoriar og kategorise-
ringsprosessar. Berg et al. (2010) papeikar at vi som forskarar alltid kjem
til & forhalde oss til forestilte forskjellar mellom kjonn, klasse og liknande
markerar — det er til domes slik vi rekrutterer informantar til studiar, men
poenget er at vi vidare opnar opp kategoriane. Interseksjonalitet er difor
eit sensitiviserande omgrep, kor kategoriar er noko som «kontinuerlig ska-
pes, framfores, siteres, reproduseres og overskrides i daglig samhandling
mellom akterer» (Berg et al., 2010, s. 19). Leslie McCall (2005) identifiserer
tre ulike tilneermingar for a forsta kompleksiteten i interseksjonelt arbeid:
i) antikategorisk kompleksitet, kor dekonstruksjon av kategoriar star sen-
tralt fordi kategorisering alltid vil «forflate og forenkle levd liv og fungere
ekskluderande» (Bergetal., 2010, 5. 17), ii) intrakategorisk kompleksitet, kor
fokuset er & underseke prosessane kor grenser og kategoriar vert definert
- da bruk av kategoriar er nodvendig fordi det gjer maktrelasjonar forsk-
bare, og iii) interkategorisk kompleksitet, som tar utgangspunkt i etablerte
kategoriar som klasse, kjonn, etnisitet, kor poenget er a studere samspelet
mellom desse (McCall, 2005). I undervisningssamanheng vil ein kategori
som alder pa ei side alltid vere ein forehandsbestemt kategori, ved at ein
elev til demes er 7 eller 12 ar gammal. Pa den andre sida er det ikkje noka
fast bestemt einigheit om kva det inneber a vere 7 eller 12 ar. Alder tilseier
pa den maten ikkje kven ein elev er, utan a sja pa dei andre identitetane
eleven har. Dersom ein forskar til domes skal undersoke elevperspektivet i
ein 5.-klasse, er det nedvendig a vere klar over at alder i denne samanhen-
gen er like mykje kontekstuell som andre kategoriar, som til demes kjonn,
seksualitet, etnisitet eller funksjonsevne. Interseksjonalitet kan altsa dis-
kutere og adressere kompleksitet i sosiale relasjonar, men det er ogsa viktig
a vere bevisst pa kva denne kompleksiteten betyr.
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Nar det gjeld musikkpedagogiske praksisar kan kategoriseringspro-
sessar gjerne vere sarleg komplekse, da musikk handlar om nettopp
kunstnariske og kulturelle uttrykk. Bade i forsking og i samfunnet elles
er det ei etablert oppfatning av at musikk er sterkt knytt til identitets-
skaping blant barn og unge (Kulset, 2018; Persson, 2019; Ruud, 2013), og
musikkfaget og praktisk-estetiske fag vert gjerne trekt fram som verktoy
for & bygge fellesskap og a skape folelse av a hoyre til i ein sosial saman-
heng uavhengig av deltakaranes kulturelle bakgrunn (Kulset, 2018). I ein
undervisningssituasjon kan alt fra alder, kjonn, etnisitet, seksuell leg-
ning, funksjonsevne, bustad og kulturell bakgrunn til skoleprestasjonar,
venner, sosiokulturell klasse, oppvekst, favorittmusikk, fritidsaktivitet,
hobby og familiesituasjon vere identitetsmarkerar som seier noko om
korleis ein elev erfarer og deltar i musikkfaget. Rinde og Christophersen
(2021) papeikar likevel at den populare trua pa ‘musikkens transforma-
tive kraft’ nokre gongar kan overskygge potensielle negative effektar av
musikkpraksis i kulturelt mangfaldige elevgrupper. Sidan musikkuttrykk
er sa sterkt knytte til eigen identitet, kan det ogsé vere sjanse for at ein
elev opplever marginalisering og utanforskap heller enn inkludering ved
a bli «tildelt» ein spesifikk identitet giennom musikkuttrykk. Til tross for
mange tiltak og moglegheitsrom for & jobbe for mangfald, inkludering og
likeverd i musikkpedagogiske praksisar oppstar det ogsa diskriminering,
marginalisering og utanforskap i nettopp slike kontekstar. Rapporten
Kultur + Skole = Sant peikar pa dette i kulturskolekontekstar og viser
til ein mangel pa mangfald i kulturskolen (Berge et al., 2019). Rapporten
understrekar vidare at det trengst meir forsking for & fa meir kunnskap
om kva samanhengar det er mellom t.d. familiegskonomi og kulturbruk.
For & forsta slike politiske og strukturelle samanhengar er det altsa nod-
vendig a sja det i lys av interseksjonalitet.

Eitanna viktig punkt nar vi snakkar om kategorisering, er at vi ma vere
medvitne om at det ikkje er snakk om statiske kategoriar, men noko som
vert laga og gjort i daglege interaksjonar mellom akterar (Staunzes, 2003).
Kategoriar eller identitetar er sosialt konstruerte og endrar seg gjennom
tid, stad, kontekst og er i stadig forhandling og forvandling (Bhopal &
Preston, 2012). I skolesamanheng er dette ogsa med pa a forstyrre forestil-
linga om «elevar» som homogen kategori, og gjer det tydelegare for dei
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som skal forske pa elevperspektivet, at det ikkje finst «eitt svar» pa kva
elevar sine oppfatningar og erfaringar er. Skal ein undersoke korleis ele-
var opplever musikkfaget, er det difor viktig a forsta at elev-omgrepet er
like komplekst og kontekstavhengig som den musikkpedagogiske praksi-
sen. Pa same mate som at musikkundervisning vil vere forskjellig fra stad
til stad og fré leerar til leerar, vil ogsé ei og same undervisning opplevast
forskjellig fra elev til elev. Dersom ein klasse til domes skal lere seg a
spele lata «Knocking On Heavens Door» pa gitar, vil nokre elevar ta det
fort, medan andre vil bruke lang tid pa a lere det. Collins (1989) viser
til forholdet mellom synspunkt som er felles for ei heil gruppe versus den
enkelte si oppleving, og understrekar at det eine ikkje ma utelukke det
andre. Pa ein mate er det viktig a styrke forsking som tar for seg elevper-
spektivet som heilskap, men pa den andre sida finst det ikkje eitt svar pa
kva «eleven sin oppleving» er. Det er like viktig a skrive fram elevar sine
erfaringar og oppfatning av musikkfaget som generelle tendensar som det
er & ga i djupna pa enkelteleven sitt narrativ. Ulike tilneermingar trekker
fram ulike perspektiv ved den musikkpedagogiske praksisen, og begge er
like verdifulle og viktige for a seie noko om elevperspektivet i musikk-
pedagogiske kontekstar. Vidare er det ogsd umogleg & skilje ulike kate-
goriar fra kvarande, som til demes elevar sitt kjonn, sosiale bakgrunn,
etnisitet og funksjonsevne, og det a sja praksisen gjennom interseksjona-
litet er difor sveert relevant i skoleforsking i dagens «superdiverse og kom-
plekse, flerkulturelle, norske sosiale virkelighet» (Chinga-Ramirez, 2015,
s. 272). Interseksjonalitet er pa den maten eit rammeverk for & demontere
eller bryte med oppfatninga av elevar som homogen gruppe - sett fra
bade forskarar og leerarar si side.

For forskarar og pedagogar som nyttar interseksjonelle tilnseermingar,
er det viktig & vere klar over at interseksjonalitet ikkje berre handlar om
kritisk forsking/pedagogikk, men ogsa kritisk praksis med sikte pa a fremje
likeverd og sosial rettferd (akademia vs. aktivisme, a tenke vs. a gjere). Det
er med andre ord viktig & sja samankoplingane mellom teori og praksis,
noko som ogsé er tydelegare nar ein ser pa musikkpedagogisk forsking i
lys av interseksjonalitet. Det er ikkje slik at forsking utelukkande hoyrer
til teori, og skole utelukkande hoyrer til praksis - men vi ma sja saman-
koplingane mellom dei. Vi ma altsa forsta eit problem i tillegg til & prove
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a loyse det (Collins & Bilge, 2020). Utan det eine (forstd/teori) eller andre
(loyse/praksis) vil vi truleg ikkje kome vidare. Vi kan ikkje utvikle skole-
praksisar utan forsking, og vi kan ikkje utvikle teoriar utan a anvende dei
i praksis. Som forskar ma ein vere klar over dette ansvaret i val av teore-
tisk og metodologisk forankring, og pa den méten vite at elevar ogsa er
(eller bor vere) sentrale aktorar i forsking og kunnskapsutvikling - fordi
forskinga handlar om nettopp deira livsverd og praksis.

Dette delkapittelet har i stor grad handla om anvendt forsking og akti-
visme, pa den maten at forskinga skal vere med pé a fremje sosialt like-
verd ved at vi som forskarar er medvitne om at sosiale kategoriar verken
er statiske eller uavhengige av kvarandre. Misra et al. (2020) presente-
rer seks sentrale prinsipp for & forsta korleis interseksjonell forsking kan
verte gjennomfert: undertrykking, relasjonalitet, kompleksitet, kontekst,
samanlikning og dekonstruksjon. Her peikar dei blant anna pa korleis
interseksjonell teori kan belyse metodologiske implikasjonar ved at vi
som forskarar er medvitne om korleis vi stiller spersmal til forskings-
deltakarar, eller korleis vi ordlegg og formulerer forskinga var. Eit slikt
rammeverk vil altsa kunne gje forskarar kritisk innsikt og kunnskap om
sosial ulikskap, som vidare gjev eit stort potensial for & fremje sosial rett-
ferd. Eit dome pé dette (som eg vil kome tilbake til i siste del av kapitte-
let) kan vere forskingsdesign som tar for seg deltakande tilnaermingar,
til domes ved & inkludere elevar som medskaparar i forskingsprosjekt.
Dersom ein som forskar ikkje anerkjenner eleven som likeverdig akter i
kunnskap om musikkfaget, men snarare forstar elevar og barn som ufer-
dige og umodne, star vi i fare for & miste eit enormt perspektiv som kan
vere med pa a utvikle den musikkpedagogiske praksisen i eit stadig meir
mangfaldig samfunn. I neste del vil eg utdjupe posthumanistiske tilneer-
mingar som ogsa utfordrar korleis vi kan tenke om elevar i musikkpeda-
gogisk forsking.

Posthumanisme: Elevar og det materielle

Der humanismen tar utgangpunkt i mennesket som sentrum i verda og pa
den maten overordna alt anna, ser posthumanisme pa mennesket som ein

del avverdaieitikkje-hierarkisk forhold til omgjevnadane (Sandvik, 2015).
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Eg vil vidare i dette kapittelet ta utgangpunkt i posthumanistisk tenking
etter Karen Barad (2007), samt Hillevi Lenz Taguchi (2012) si overfering
avdenne tenkinga inn i pedagogikken. Barad (2007, s. 32) skriv at det post-
humanistiske signaliserer den avgjerande rolla som det ikkje-menneske-
lege speler i kvardagslege praksisar, vitskaplege praksisar og praksisar
som ikkje inkluderer mennesket. Posthumanismen handlar dimed om &
ta avstand fra skiljet mellom menneske og ikkje-menneske. Nar det gjeld
syn pa barn og barndom, er det i humanistisk tenking gjerne eit skilje
mellom barn og vaksen, kor vaksne er og barn skal bli (Sandvik, 2015).
Vi ser difor allereie her at posthumanistisk tenking pa den maten kan
vere eit viktig rammeverk for 4 ta elevperspektivet, og barn og unge, pa
alvor i musikkpedagogisk forsking, og sja pa barn som akterar i eige liv
pa lik linje med vaksne. I det folgande vil eg kort gjere greie for sentrale
omgrep innan posthumanismetenking etter Barad, som eg ser som rele-
vante knytt til problemstillinga i dette kapittelet: intra-aksjon, performa-
tive agentar og etiko-onto-epistemologi.’

Sidan det i posthumanistisk tenking ikkje er mennesket som star i sen-
trum av kunnskapsdanning, er det nedvendig a underseke andre matar
kunnskap vert skapt i verda. Intra-aksjon er henta fra terminologi innan
fysikken og skildrar relasjonen mellom organismar eller materiale - bade
menneskeleg og ikkje-menneskeleg (Lenz Taguchi, 2012). Der interaksjon
viser til relasjon mellom uavhengige, atskilde, ferdigproduserte instansar,
skildrar intra-aksjon relasjonen mellom organismar og materiale — bade
menneskelege og ikkje-menneskelege, kor meining - agens — oppstar i
sjolve relasjonen eller handlinga (Barad, 2007). Interaksjon indikerer med
andre ord at akterar har ein innebygd agens som allereie er ein del av
aktoren sjolv for interaksjonen oppstér. Intra-aksjon pa si side forstar
agens som noko som oppstar i og gjennom intra-aksjonen, kor akterar
ikkje eksisterer som individuelle element, men kjem til uttrykk i rela-
sjon og samanfiltringa med andre menneskelege og ikkje-menneskelege

1 Agensial realisme (agential realism) er namnet pa Barad sin vitskapsfilosofi som desse omgrepa
er knytt til, som kort forklart er utvikla i samlesing av kvantefysikk etter Niels Bohr, poststruktu-
ralistisk, feministisk og queerteoretisk tenking etter blant anna Judith Butler, samt postkoloniell
og feministisk teknologi- og vitskapsstudietenking (STS) etter Donna Haraway. Sja til demes
Malou Juelskjeer si bok «At tenke med agential realisme» (2019) for ei god «innfering» i denne
vitskapsfilosofien pa eit skandinavisk sprak.

170



ELEVPERSPEKTIVET | MUSIKKPEDAGOGISK FORSKING

aktorar i verda. Lenz Taguchi (2012) trekker ogsa tenkinga til Barad inn
i pedagogikken med det ho kallar intra-aktiv pedagogikk. Nar det gjeld
leering, ma ein som pedagog reflektere over korleis leering er mogleg i
intra-aksjonar av det menneskelege og det ikkje-menneskelege i rommet,
og difor vere merksam pé korleis rommet, tid og gjenstandar er organisert.
Lering er ikkje berre noko som skjer som felge av menneskelege inter-
aksjonar med omverda, men i intra-aksjonar av ulike menneskelege og
ikkje-menneskelege aktorar. Kva eit barn, ein stol eller eit musikkstykke
skulle kunne bli, kan vi aldri vite for det vert uttrykt i ei hending - i ein
aksjon (Lenz Taguchi, 2012).

Performative agentar utdjupar dette og viser til korleis vi kan forstd
materielle objekt og artefaktar som delar av ein performativ produksjon
av makt og endring i eit samanvove forhold basert pa intra-aksjon med
andre materielle objekt, menneske eller menneskeleg meiningsskaping
(Lenz Taguchi, 2012, s. 15). Intra-aksjon burde pa den maten vere eit viktig
omgrep i pedagogikken fordi det synleggjer at eleven i ein undervisnings-
situasjon intra-agerer med bade menneskelege og ikkje-menneskelege
performative agentar i rommet — og samanvove skaper det nye mei-
ningar. Laering oppstir og kunnskap vert til i dei gjensidige forbindel-
sane mellom ulike performative agentar. Kvile og Christophersen (2023)
tar denne samanvevinga pa alvor, da dei brukar ordet pupilmusic for a
snakke om intra-aksjonar av elevar og musikk. Her understrekar dei at
akterane ikkje eksisterer som individuelle element, men blir til gjennom
intra-aksjonane som oppstar. Fenomenet som blir forska pa, er altsa
ikkje elevane sine musikalske intra-aksjonar, men intra-aksjonar av elev-
(ar) og musikk. Ved & sette saman orda til pupilmusic understrekar dei
bade at det ikkje er snakk om separate einingar og at intra-aksjonane
ikkje berre gjeld menneskelege agentar. Forsking i eit slikt rammeverk
kan ogsa forega som det Ellingson og Sotirin (2020) kallar «doing data
engagement», kor forskarar alltid er deltakande i den pagdande prosessen
med a skape (assembling) empirisk materiale gjennom intra-aksjonar av
forskarar, deltakarar, materielle objekt og kulturelle diskursar innanfor
bestemte stader og tider. Iselin Seeterdal (2019) presenterer i si master-
oppgave kva som oppstar i barnehagen i samanveving av barn, loop-sta-
tion, forskar og andre menneskelege og ikkje-menneskelege agentar, kor
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kvar av akterane vert forstatt som performative agentar med likeverdige
posisjonar i prosessane som skjer. Seeterdal peikar pa at ho som pedagog
blir «opptatt av & skape rom for dei uttrykka som blir til i metet mel-
lom loop station og barn» (s. 93), og at dette samspelet paverkar ho i dei
pedagogiske vala ho tar, kor det prosessuelle far sta i fokus og agentane
speler saman i a skape meiningsfulle musikalske uttrykk. Ho viser altsa
kva moglegheiter som oppstér for forskarar og pedagogar nar ein tar pa
alvor at meining vert skapt i relasjon og samanveving mellom performa-
tive agentar.

Posthumanistisk tenking baserer seg pa mange matar pa ei ontologisk
vending som tar utgangspunkt i at materialitet ogsa er delaktig i vare
kunnskapsskapande prosessar, i motsetning til meir tradisjonell ten-
king som forstar materielle artefaktar som passive objekt som krev at
menneskelege aktorar tar det i bruk og gjev det meining (Lenz Taguchi,
2012). Barad (2007) stiller seg altsa kritisk til det tradisjonelle skiljet i
vitskapsteorien mellom korleis vi forstar verda (ontologi), og korleis vi
produserer kunnskap (epistemologi). I staden koplar Barad desse saman
i ein onto-epistemologi for a understreke at vi ikkje leerer pa utsida/
uavhengig av verda, men som ein del av ulike (bade menneskelege og
ikkje-menneskelege) aktorar som er med i produksjon og konstruksjon
av kunnskap. Vidare papeikar Barad ogsa at dette er intimt forbunde
med vare etiske forpliktingar, og snakkar dimed ogsa om ein etiko-on-
to-epistemologi som viser til at ontologi, epistemologi og etikk ikkje kan
skiljast (Barad, 2007, s. 185). Ein annan mate vi kan tenke ontologisk ven-
ding pa, er gjennom ei materiell vending - kor ein nettopp vektlegg kva
slags materiale barn kan bygge sin kunnskap med (sja til domes Hekman,
2010). Mari Ystanes Fjeldstad (2023) har i sitt doktorgradsarbeid under-
sokt korleis det uventa og materielle i fiolinundervisning kan bidra til
ei breiare forstaing av kulturskolepraksisar. Her viser ho blant anna til
korleis klistremerke i ei fiolinundervisning fungerer som ein performativ
agent som intra-agerer med elevar og leerar. Ho fortel ei historie om ein
elev som har klistremerke pa gripebrettet, for & vite kor ho skal trykke
ned strengar med fingrane. I ein fiolintime har eleven mista klistremerka,
og da ho skal spele ein skala, hoyrest det plutseleg heilt annleis ut enn ein
vanleg skala. Leeraren gér for a finne nye klistremerke til eleven, men for
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ho skal til a sette nye klistremerke pa fiolinen, sper ho eleven om korleis
vi kan vite at skalaen blir feil. Eleven svarar forst at ho brukar klistre-
merkene for & vite om ho speler feil eller riktig, men det gar etterkvart
opp for ho at vi ogsa kan heyre pa tonane om dei er riktige eller feil.
Klistremerka paverka altsa kva som skjedde denne fiolintimen, og var ein
del av intra-aksjonen pa same mate som eleven og laeraren. Nina Odegard
(2010) viser i si masteroppgéve deme pa korleis materialitet verkar inn
i kunst og handverkspraksisar, kor ho ser pa barnehagebarn sine mote
med gjenbruksmateriale. I prosjektet kom det fram eit tydeleg skilje mel-
lom pedagogane sine forventningar om kva som skulle skje, og kva som
faktisk blei til i intra-aksjonen mellom borna og gjenbruksmateriala.
Pedagogane hadde ei forestilling om kva som var feminine og maskuline
material, og at det som blei skapt i motet mellom borna og materialet,
matte bli til noko. Det som derimot kom fram, er at gjenbruksmaterial
- med sin «tapte funksjon» — appellerte til borna og fekk dei til & sam-
arbeide og konstruere pa alle slags matar utan at det matte bli eller kalla
noko spesifikt. Odegard (2010) argumenterer vidare for at a jobbe slik
med materialitet, kan oppmuntre til likeverd og kreativitet i pedagogiske
samanhengar, og peikar pa korleis gjenbruksmaterialet sin udefinerte
og opne konstruksjon inviterte til eit likeverdig utgangspunkt for leik
og utforsking mellom barn og vaksne (Odegard, 2010, s. 83). Det trengst
likevel meir forsking pa dette, og sarleg korleis vi kan tenke om materi-
alitet i musikkpedagogiske praksisar i motsetning til andre kunstfaglege
praksisar (kunst og handverk, dans og drama/teater), dd musikk gjerne
kan oppfattast som det minst «materielle» blant kunstfaga.

Eit anna sentralt punkt eg vil trekke fram frd posthumanismen, er at
verken mennesket eller spraket kan settast i sentrum og vere utgangs-
punkt for tenking (Barad, 2003). Det menneskelege spraket har i aller
hogste grad fatt ein dominans i var méte a forsta og skape kunnskap om
fenomen i roynda. Barad og andre posthumanistiske teoretikarar utfor-
drar den dominerande oppdelinga kor menneske er forstatt som aktive
og dominerande, og materialitet som ein passiv bakgrunn eller ikkje-
levande verktoy for menneskeleg handling og agens. Barad meiner pa den
maten at vi behover posthumanistisk tenking som framhevar forbindel-
sar, mote, hendingar og intra-aktivitet mellom alle typar av (menneskeleg
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og ikkje-menneskeleg) materialitet, for a skape ein meir etisk forsvarleg
og haldbar kunnskap om oss sjolv (Barad, 2003; Lenz Taguchi, 2012).
Posthumanistiske rammeverk kan pa den maten bidra til & gje elevar ei
stemme i forsking om musikkpedagogiske praksisar, fordi det vektlegg
tenking som forstar at kunnskap er skapt gjennom andre materialitetar
enn utelukkande vaksne sitt sprak (som jo forsking og kunnskapsutvik-
ling trass alt er representert gjennom).

Gjennom det posthumanistiske kan vi ogsa stille spersmal om makt
knytt til samanfiltringa av det menneskelege og det ikkje-menneskelege
i musikkpedagogisk forsking. Kva maktaspekt oppstar i metet mellom
elevar og musikken, materiale og artefaktar i klasserommet, og korleis
kan vi som forskarar fange dette opp i noka form for datamateriale?
Kva moglegheiter oppstar i undervisning og forsking dersom vi tenker
musikkundervisninga som ein performativ prosess kor noko oppstar
i mote mellom menneske- og ikkje-menneske-agentar? Casey Myers
(2019) problematiserer dette ved a stille sporsmalet: Skal forskinga vere
barne-sentrert, eller handlar den om a de-sentrere mennesket (Myers,
2019, s. 11)? Som vi sdg under Tidlegare forsking innleiingsvis, er det ein
veksande trend innan barneforsking som ser ut til 4 anerkjenne barn som
kompetente og nedvendige bidragsytarar med rett til etisk deltaking i
forsking pa barneperspektiv. Myers (2019) peikar likevel pa at desse til-
narmingane forst og fremst fokuserer pa matane barn bruker materiale
for a representere noko anna. Det kan til demes vere korleis teikning,
maling, skulptur, fotografering og leik blir brukt for & samle empirisk
materiale for at barn sine stemmer skal bli hoyrde utover det munnlege
spraket. Myers (2019) presenterer difor ein moglegheit for & bade sentrere
og de-sentrere barnet, kor vi kan lytte til barn sine perspektiv pa matar
som ikkje utelukkar verdien av den ikkje-menneskelege verda. I musikk-
pedagogiske praksisar kan det, som vi blant anna sag hos Seterdal (2019),
dreie seg om korleis barn, musikk og materiale og artefaktar i klasserom-
met alle er med pa a skape musikalsk meining som likeverdige aktorar.

Som nemnt ovanfor understrekar ogsa Lenz Taguchi (2012) korleis
materialitet er delaktig i var skaping av meining og kunnskap - og difor
viktig i pedagogiske kontekstar. Ho papeikar og utdjupar at menneske
ikkje kan eksistere utan materialitetar — vi intra-agerer i verda med
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kroppen - og barn si tilbliing inkluderer difor ogsa ikkje-menneske-
leg materialitet. Lenz Taguchi viser vidare til feministisk biolog Anne
Faustro-Sterling (2005, ref. i Lenz Taguchi, 2012), som forklarar korleis vi
ved a undersoke det menneskelege skjelettet kan sja korleis den menneske-
lege kroppen intra-agerer med (menneskeleg og ikkje-menneskeleg)
materialitet. Maten vi sit pa, gar pa, far sol pa huda, klede vi har pa, og s&
vidare, gar an a spore i ein analyse av skjelettet. Pa same mate blir elevar
til gjennom sine intra-aksjonar med musikkinstrument, musikkstykke,
rommet og andre artefaktar i musikkundervisninga. Som forskarar kan
vi utforske og utvikle musikkpedagogiske praksisar ved & nytte posthu-
manistiske tilnermingar til datainnsamling, da slike tilnaermingar kan
bidra til 4 gje elevane makt — pa den maten at alle performative agentar
(inkludert elevar) som intra-agerer, er like viktige i skaping av handling,
meining og kunnskap.

Nar det gjeld kritiske perspektiv pa posthumanisme, vil eg kort trekke
fram korleis posthumanistiske tilnaermingar ofte ber preg av «white
episteme» eller kvitt privilegium, kor altsa svarte, antirasistiske og
urfolksperspektiv blir utelatne (Hackett et al., 2020, i Murris & Osgood,
2022). Til tross for at posthumanistiske rammeverk dreiar seg om a de-
sentrere eller «loyse opp» sjolve forestillinga om mennesket, er det stort
sett snakk om ein spesifikk type menneske «konseptualisert i kvit, vest-
leg, klasse-rase-kjonna kolonialistisk tenking» (Taylor, 2021, s. 23). Rosi
Braidotti (2018) tar for seg dette kritiske perspektivet pa posthumanisme
gjennom omgrepet «missing peoples», som viser til dei ‘gloymde men-
neska’ av humanismen og korleis nettopp kunnskap fra svarte og urfolk
«never made it into any of the official cartographies» (s. 21). ‘Menneske’
som kategori har, ifelge Braidotti (2018), alltid vore ein normativ kategori
som indikerer privilegium og rettar. Carol Taylor (2021) understrekar at
denne kritikken ma bli adressert i det posthumanistiske feltet, gjennom
vitskapsteoretiske og metodologiske tilnzermingar, sa vel som i lese- og
siteringspraksisar. Karin Murris (2021) tar utgangspunkt i Braidotti sitt
omgrep og viser til det ho kallar «the missing peoples of posthumanism»,
og nemner at sjolv innan denne kritiske tilnaerminga av posthumanis-
men er barn utelatne - og er pa den méten ein «kategori» som er gloymd
innan det som allereie eigentleg skal omfatta ‘gloymde menneske’. Ho
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viser her til korleis konseptet «menneske» ofte implisitt refererer til
vaksne menneske av ein bestemt alder og med sin bestemte form for
kunnskap (Murris, 2021). Dette med & sja viktigheita av elevperspektivet
i musikkpedagogisk forsking og praksis er altsa ein mate 4 mote denne
posthumanisme-kritikken pa.

Avsluttande diskusjon: Moglegheitsrom for a
forske pa elevperspektivet

Som nemnt innleiingsvis, enskte eg i dette kapittelet a skrive fram inters-
eksjonelle og posthumanistiske rammeverk for & gje eit sprék til a disku-
tere kva rolle elevar har i forsking som handlar om deira livsverd. For det
forste har eg argumentert for at det trengst meir forsking som tar elevar
- barn og unge - sine oppfatningar, opplevingar og forstaingar i musikk-
pedagogiske praksisar pa alvor. Skole og opplering - i musikkfaget og
andre fag - er til, for og med barn og unge, og kunnskapsutviklinga om
skolen og musikkfaget ma ogsa omfatte forsking pd, for og med elevar.
Vidare har eg peikt pa at elevar ikkje er ei statisk homogen gruppe og
argumentert for a verdsette kva materialitetar og meir-enn-menneskelege
artefaktar kan bety i musikkpedagogiske praksisar. P4 den maten kan vi
forsta kunnskapsskaping som sam-skaping mellom ulike menneskelege
og meir-enn-menneskelege akterar heller enn ein prosess kor mennes-
ket er ein aktiv deltakar som samlar inn kunnskap ved a sja pa passive
artefaktar i verda. Dette bidrar ogsa til a vurdere elevar som likeverdige
aktorar i musikkpedagogisk forsking og praksis, og kapittelet har peikt
pa fleire dome pa korleis forskarar kan forske pa elevperspektivet pa meir
etisk og ansvarlege matar. I denne oppsummerande diskusjonen vil eg
trekke fram deltakande praksisar som eit moglegheitsrom for etisk og
rettferdig forsking pa/med elevperspektivet.

Metodologiske implikasjonar i begge rammeverka peikar pd matar
ein kan opne for meir utforskande og kreative forskingspraksisar. Eit
viktig bidrag interseksjonell tenking kan gje, er som nemnt a vere med-
viten om at metodologiske val gjev oss moglegheita til & utvikle inters-
eksjonell innsikt. Korleis ein vel & forske, korleis vi ordlegg omgrep og
forskingsspersmal, og korleis vi stiller spersmal til forskingsdeltakarar,
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vil vere med pa & paverke det empiriske materialet. Maten spersmal vert
formulert, kan avgrense interseksjonell innsikt, til demes ved at ein ber
forskingsdeltakarar om & skildre korleis ein spesifikk kategori paverkar
livet deira i staden for & invitere dei til & reflektere over kva posisjonar
som er spesielt viktige i visse samanhengar (Misra et al., 2020, s. 2). Ogsa
i posthumanistiske tilnermingar ser ein gjerne pa metode, metodologi
og datamateriale med meir utforskande blikk. Med omgrepet «thinking
with theory» viser Jackson og Mazzei (2013) at vi ikkje kan tenke metode
og metodologi som noko forskarar kan forberede klart pa forehand for
dei deretter gjennomforer forskingsprosjektet og tolkar materialet ved
bruk at eit bestemt rammeverk (vi kan gjerne tenke pa dette som ei for-
tolkande eller interpretativ tilneerming). Ved a bruke teori til & tenke med
datamateriale handlar det heller om a «plugge inn» datamateriale og teo-
retiske konsept i einannan, og dimed lese datamateriale pé tvers av fleire
teoriar (Jackson & Mazzei, 2013). Dette kan vere eit moglegheitsrom for
a opne og spreie kunnskap heller enn a sja pa kunnskap som forenkla og
utelukkande det eine eller det andre. Dette kan vi til demes sja i Fjeldstad
(2023) si avhandling med historia om fiolineleven som hadde mista eit
klistremerke. I lopet av avhandlinga re-turnerer Fjeldstad fleire gongar
til denne historia, men vender pa den og les den pa nytt gjennom ulike
konsept for kvar re-turnering. Ho opnar altsa opp for ulike matar a forsta
ei spesifikk hending (ein intra-aksjon) pa, heller enn a fokusere pa kva
denne hendinga betyr i ein spesifikk kontekst (som eit resultat med eit
klart svar). A involvere forskingsdeltakarar i meir deltakarbasert forsking
kor uformelle samtalar og andre typar empirisk materiale enn skriftleg
intervjumateriale far plass, samt & tenke meir kreativt rundt metodolo-
giske val, kan vere ein mate a sorge for at forskaren sine forehandsbe-
stemte metodar ikkje avgrensar kva som blir forska pa og korleis. Dette
kan vi ogsa sja i samanheng med diskusjonar rundt forskarposisjonalitet.

Kunnskapsproduksjon er alltid situert og viser til det Haraway (1988)
forklarar som eit delvis (partial) perspektiv, forma av forskaren sin posis-
jonalitet og hennar tolking av materialet. Innan posthumanismen handlar
forsking like mykje om korleis kunnskap vert til som kva kunnskap er. Som
vi sdg ovanfor, soker ikkje posthumanistiske forskarar & studere fenomen
i isolasjon, men forstar fenomen som «multiple, subjective, and produced
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from a series of complex relations» (Ulmer, 2017, s. 5). P4 same mate som vi i
interseksjonell tenking ikkje kan forstd ulike forskjellskategoriar uavhengig
av kvarande, snakkar vi her om korleis ulike menneskelege og meir-enn-
menneskelege aktorar er samanvovne og paverkar kvarandre. Vi kan ikkje
berre snakke om korleis ein forskar paverkar forskinga si med sine forfor-
stdingar og korleis ho tolkar materialet, men vi ma ogsa snakke om korleis
materialet og menneskelege og meir-enn-menneskelege relasjonar paverkar
forskaren tilbake. Ved a vere medviten denne gjensidigheita mellom forskar
og forskingspraksisen kan vi kanskje kome neermare etisk forsvarleg og
rettferdig forsking og former for kunnskap.

Skole og utdanning er i dag i stor grad basert pa instrumentalisme
og ei relativ snever nyttetenking, kor resultat heile tida vert vurdert
og samanlikna nasjonalt og internasjonalt (Strobelt, 2018). P4 mange
matar kan vi seie at musikkfaget og praktisk-estetiske fag ikkje passar
inn i ei slik resultatorientert og nyliberalistisk skoletenking og oppnar
ikkje nedvendigvis sitt potensial ved ei slik standardisering, da «kunst-
ens egenart forbindes med personlig tolking, seken etter nye uttrykk
og individuelle, ofte diskontinuerlige og uforutsigbare laereprosesser»
(Strobelt, 2018, s. 7). Pedagogiske konsekvensar av & nytte interseksjonelle
og posthumanistiske tilneermingar kan difor vere a fokusere pa kva ein
kan leere i prosessar og relasjonelle mote — mellom bade menneskelege og
ikkje-menneskelege aktorar, og pa den maten bryte med den resultatori-
enterte tenkinga i skolekvardagen. P4 den méten kan vi ogsa rette foku-
set pa a sette noko i gang heller enn a sette norma for kva som ber eller
skal skje i ein undervisningssituasjon. Det faktum at det er behov for &
kritisk analysere makthierarki rundt forsking pa elevperspektivet, peikar
pa at det ute i praksisfeltet blir undervist og forska pa ein mate kor vi
ikkje nedvendigvis respekterer og anerkjenner musikalske ytringar hos
barn. Dersom ein ogsa i forskingskontekstar og kunnskapsutvikling ser
pa elevar som performative agentar som kan ytre seg musikalsk, vil det
vidare ha konsekvensar for korleis det blir jobba med barn og musikk
ute i praksisfeltet. Med utgangspunkt i rammeverket eg har presentert i
dette kapittelet, vil eg avslutningsvis argumentere for moglegheitene ved
a posisjonere elevar som med-forskarar eller med-skapande i deltakande
forskingspraksisar om musikkfaget.
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Elevar som med-skapande i forsking er blant anna drefta i avhandlin-
gane til Klungland (2021) og Bjerkey (2020), samt i Mali Hauen sitt paga-
ande doktorgradsarbeid (Hauen & Klungland, 2023). Klungland (2020)
trekker fram korleis ho gjennom forskingsmateriale som var samla inn
ved at elevar gjekk rundt med actionkamera pa kroppen i kunst og hand-
verksundervisning, oppfatta seg sjolv pa heilt nye matar. Plutseleg ser ho
seg sjolv i ein maktfull posisjon som stadig vekk passar pa at elevane har
justert kameraet riktig (i staden for ein forskar som opnar for elevar sin
subjektposisjon), og elevane snakkar om korleis dei skal hjelpe ho med a
«skrive en doktorgrad for at hun skal bli bedre med det hun driver med»
(Klungland, 2020, s. 262). Ved a nytte eit forskingsdesign som blant anna
var basert pa posthumanistiske perspektiv, sag ho altsa sin eigen forskar-
posisjon gjennom heilt nye linser. Andre dome pa korleis elevar er invol-
vert som forskingsdeltakarar i andre roller enn a «berre» bli intervjua
og observert, finn vi i Hauen og Klungland (2023). Forskingsmaterialet
er skapt saman med elevar i intra-aksjonar og dialog. Her blei fire ele-
var sin «gjeren» (doing) med kulturskolen utforska, kor fokuset ligg i kva
kulturskolen gjer, heller enn kva kulturskolen er for elevar. Her gjekk
forskar opphavleg inn i prosjektet med tanke om at dialog med elevane
skulle vere utgangspunkt for datamateriale, kor forskar samla fire elevar
rundt eit bord pa eit moterom. Undervegs i forskingsprosessen opplevde
forskar at dialog-formatet var avgrensande: Sa fort det «formelle» motet
var ferdig og lydopptakaren var slatt av, endra rommet seg fullstendig,
og plutseleg hadde elevane mykje meir pa hjartet. Dei stilte spersmal og
kom med idear om kva som kunne gjerast, og eit gnske om & kunne lage
materiale ved hjelp av dans, minne, instrument og kreativ leik dukka opp
(Hauen & Klungland, 2023, s. 72). Saman med elevane blei det her altsa
utvikla ein metode for a lage data utover det som var planlagt (Hauen &
Klungland, 2023, s. 72).

Dersom fleire hadde tatt i bruk liknande forskingsdesign, kor elevar
er involvert som med-verkande, og kor ein ser pa kunnskapsskapinga
som ein samanvoven intra-aksjon mellom menneskelege og meir-enn-
menneske agensar, samt at identitetskategoriar er gjensidig konstitue-
rande snarare enn sjolvstendige kategoriar, vil vi kunne kome fram til
ny kunnskap som tar elevar pa alvor og bidrar til & gje elevar reell makt
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i kunnskapsutvikling om skolen og musikkfaget — som trass alt er for
elevane sjolv. Det er sjolvsagt ikkje slik at posthumanistisk og intersek-
sjonell teori i utdanningsforsking og innan musikkpedagogiske praksisar
er nytt i feltet, men denne artikkelen bidrar til 4 gje eit tilgjengeleg sprak
for trekke inn slike diskusjonar i norske musikkpedagogiske kontekstar,
og pa den maten gjere forskarar medvitne om kva moglegheitsrom desse

perspektiva gjev nar det gjeld a ta elevar og elevperspektiv pa alvor.
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Abstract

Music and gender are intertwined in a variety of complex ways. In this article, we
provide an overview of central topics and questions related to gender in music
education and discuss key concerns for music teachers who address gender issues.
By presenting diverse examples from Western music history and contemporary
popular music, we direct attention toward the mutual influences between music
(understood both as aesthetic expression and social practice), education, and
broader cultural and societal circumstances. We discuss how gender is treated
in the current Norwegian music subject curriculum (LK20) and debate what
opportunities and challenges this presents for music teachers. A common thread
throughout the article concerns the potential of critical, interdisciplinary perspec-
tives to serve as fruitful points of entry for exploring diverse musical expressions
and differing human experiences. In light of this premise, we consider ways of
improving the conditions for diversity in music education and creating safe class-
rooms for all students. Our main ambition is to identify and discuss topical issues
related to gender in music education.

Keywords: gender, Western music history, popular music, music education, LK20,
interdisciplinarity
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Introduksjon

Musikk og kjenn er sammenvevd pa mangfoldige og svaert komplekse
mater. Musikalske uttrykk og praksiser kan dpne opp nye muligheter for
a forstd, oppleve og uttrykke kjonn, men vare forhold til musikk kan ogsa
inngd i de sosiale mekanismene som videreforer snevre kjennsnormer
og uonskede ulikheter basert pa kjonn. Denne tvetydigheten reflekterer
de mange betydningene musikk har i menneskers liv, den estetiske og
kulturelle variasjonen som representeres i ulike musikktradisjoner og de
tette koblingene mellom musikkpraksiser og bredere samfunnsforhold.
Kjonn spiller en sentral rolle i mange musikalske sammenhenger fordi
kjonn allerede spiller en sentral rolle i kulturene, samfunnene og livene
vare — som musikk er en integrert del av.

Musikkfaget utgjor én arena hvor idéer om kjonn kontinuerlig er under
fremforhandling. Som Susan McClary (2020, s. 50-51) understreker, inne-
beerer bade undervisning og forskning pd musikkfeltet ulike posisjoneringer
iforhold til radende kjonnsdiskurser. I denne artikkelen redegjor vi innled-
ningsvis for noen sentrale koblinger mellom musikk og kjenn, serlig sett i
lys av musikkfagets kompleksitet og bredde. Vi starter med en innfering i
sentrale kjonnsperspektiver med relevans for musikkhistoriefeltet, populeer-
musikkstudier og musikkpedagogikken. Det vil bli tydelig at det slett ikke
er vanntette skott mellom disse forskningsfeltene, og vi fremholder at en
helhetlig forstaelse av hvordan identitetsspersmal preger musikkpraksi-
sene og -kulturene vare er nodvendig for & skjelne kompleksiteten i kjonns-
tematikkens relevans for dagens musikkfag. Deretter drofter vi hvordan
kjonn omtales i musikkfaget i det gjeldende laereplanverket (LK20), samt
hvilke foringer dette legger for undervisning og leering. Videre reflekterer
vi over didaktiske muligheter og utfordringer knyttet til kjonn i musikk-
faget. Avslutningsvis utforsker vi hvordan kritiske og tverrfaglige perspek-
tiver kan stimulere til apenhet og okt forstaelse for bade varierte musikalske
uttrykk og ulike menneskelige erfaringer, samt skape rom for mangfold og
fremme likeverd i klasserommet. Hovedformalet med artikkelen er a lofte
frem og drefte problemstillinger knyttet til musikk og kjenn som vil veere
av stor betydning for bade dagens og fremtidens musikklerere.

Kjonnsbegrepet vekker ulike assosiasjoner og forstaelser. Skillet mel-
lom biologisk kjenn (omtalt som sex pa engelsk) og kjenn som en sosialt
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og kulturelt betinget kategori (beskrevet av det engelske begrepet gender)
har veert viktig for musikkforskere som har befattet seg med kjennsspeors-
mal (se Maus, 2012, s. 317), og det er sistnevnte som har blitt viet mest opp-
merksomhet i humaniora. Idéen om et slikt skille er ikke ukomplisert eller
uproblematisk, noe som illustreres ved at mange av de sosiale diskursene
knyttet til kjonn bygger pa antakelsen om at en biologisk basert tokjenns-
modell er «naturligr. Samtidig legger forstaelsen av kjenn som sosialt
konstruert til rette for & studere hvordan kjennsidentitet kan iscenesettes
ved hjelp av estetiske virkemidler, samt hvordan musikalske uttrykk og
praksiser inngar i de sosiale maktrelasjonene som pa samme tid former
og formes av samfunnets normer. Et fokus pa de sosiale dimensjonene
ved kjenn rommer ogsad kompleksiteten ved interseksjonelle tilnseermin-
ger, som omfatter sporsmal om hvordan kjenn forstis og oppleves som
tett ssmmenvevd med seksualitet, etnisitet og andre identitetsaspekter og
etterstreber & forklare hvordan dynamiske relasjoner mellom ulike sosi-
ale kategorier pavirker personers livsopplevelser og levevilkar (se Collins,
2019). Vi argumenterer for at en interseksjonell forstaelse av hvilke betyd-
ninger kjonn har i og for musikkfaget er stadig mer nedvendig, gitt at
sammensatte sosiale og kulturelle spersmal har fatt storre plass i fagets
leereplaner i senere ar. Sett i sammenheng med det enorme tempoet
radende diskurser knyttet til kjonn, musikk og samfunn endrer seg i, ska-
per dette bade muligheter og utfordringer for de av oss som arbeider med
koblingene mellom musikk og kjenn i skole- og utdanningskontekster.
Nodvendigheten av forfatteres subjektive posisjonering fremheves i mye
av dagens kjonnsforskning, ogsd pa musikkfeltet (se Garrett & Palkki,
2021). I lys av dette er det hensiktsmessig a papeke at begge forfatterne er
cis-menn uten minoritetstilhorighet. Vi anerkjenner at vi skriver fra en
privilegert posisjon, samtidig som vi vektlegger at spersmal om kjonn
(samt likestilling, mangfold og inkludering) angar oss alle. Ansvaret for
a belyse og konfrontere sosial ulikhet og kulturelle maktstrukturer kan
ikke kun tilfalle de som rammes negativt av disse. Vi vil ogsa papeke at vi
i denne artikkelen tilnaermer oss tematikken forst og fremst fra et tverr-
faglig teoretisk stasted forankret i kritisk musikkvitenskap.' Vi har begge

1 Se Hawkins (2012) for en introduksjon til kritisk musikkvitenskap som fagfelt.
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musikkvitenskapelig bakgrunn og deler en hovedinteresse for populer-
musikkfeltet og sosiale spersmal, og vi har i flere ar jobbet med utdanning
av musikkleerere og som del av et musikkpedagogisk forskningsmilje ved
Institutt for kunstfag og kulturstudier ved Universitetet i Innlandet (tid-
ligere Hogskolen i Innlandet). Dette medforer at vi er opptatt av a synlig-
gjore de gjensidige pavirkningsstrommene mellom musikk (forstitt bade
som estetisk uttrykk og sosial praksis), musikkfaget og mer overordnede
samfunnsmessige forhold. Derfor vil vi innledningsvis skissere et over-
siktsbilde over de mange betydningene av kjenn i musikalske sammen-
henger - og vice versa, musikkens mange betydninger for hvordan kjenn
forstas og oppleves. Dette danner grunnlaget for mer pedagogisk og didak-
tisk rettede dreftinger av relevansen av kjonn i dagens musikkfag.

Innsikter fra eldre og nyere musikkhistorie

Vestlig musikkhistorie byr pa mange eksempler pa hvordan musikkprak-
siser og holdninger til musikk har inngatt i en bredere kulturell regulering
av kjennsrelasjoner og -normer, samtidig som den tydeliggjor at musikkul-
turene vare ogsa kan apne opp for opplevelser og praksiser som bryter med
radende normer. Vi vil redegjore for et utvalg eksempler som belyser denne
tvetydigheten, uten at vi kan ha ambisjoner om a vaere uttommende eller a
pakke ut den fulle kompleksiteten i temaene vi behandler. I var egen under-
visning om musikk og kjenn vektlegger vi oftest et hoyt detaljniva og dref-
ting av nyanser fremfor bredde, noe som skaper rom for studentenes kritiske
tenkning og refleksjon. I denne artikkelen mener vi at det er mest hensikts-
messig med en bred oversikt over ulike koblinger mellom musikk og kjenn,
for a kartlegge et utvalg problemstillinger og fokusomrader som kan gi for-
skere, undervisere og studenter et utgangspunkt for mer inngéende disku-
sjoner om kjennsperspektivers mange betydninger i musikkfaget.

Sterke assosiasjoner mellom kjenn og ulike musikkinstrumenter og
uteverroller har eksistert lenge. For eksempel hadde idéen om «kvinnen
ved pianoet» stor gjennomslagskraft pa 18oo-tallet bade i Europa og i
USA (Atchison, 2008; Eyerman, 1997). Lise Karin Meling (2019) har vist
hvordan det ogsa i Norge var etablert tydelige kulturelle assosiasjoner
mellom pianospill, dannelse og femininitet. Som Bjornstjerne Bjornson
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skrev i 1855: «Ingen Dame [...] kan vare bekjendt af at ikke kunde spille
paa Pianoforte, og ingen Herre af ikke at have Sands derfor» (Bjornson
sitert i Meling, 2019, s. 49). Her legges det tydelige foringer for hvordan
damer - og menn - burde og skulle oppfore seg, og pianoet sto i sen-
trum for denne formen for sosial regulering. Det er dog ikke nedven-
digvis sa enkelt som at datidens forventninger til at unge kvinner skulle
spille piano kun bidro til @ innskrenke deres frihet. Det & «veere Dame»
ved pianoet kunne nemlig gi kvinner pa 18oo-tallet anledning til & kreve
oppmerksombhet, a uttrykke ellers forbudte og uakseptable folelser og &
utforske seksuell lyst (Meling, 2019, s. 51-57), slik at pianospill til en viss
grad ogsa kan sies a ha apnet opp handlingsrom og gitt kvinner tilgang til
uttrykksformer som ellers var nektet dem.

Som Claire Taylor-Jay har papekt, var kvinner langt pa vei ekskludert
fra 18o0-tallets og tidlig 1900-tallets diskurser om kvalitet og kreativitet
i musikk:

Given the almost complete male dominance of the Western musical canon, it
would seem a truism to say that creativity has historically been viewed as a mas-
culine activity [...] The conceptualization of creativity as a truly masculine phe-
nomenon was widespread in the late nineteenth and early twentieth centuries;
musicians themselves, as well as other artists, scholars, critics and scientists all

sought to explain how a creator could only ever be a man. (Taylor-Jay, 2009, s. 183)

Taylor-Jay viser hvordan kvinner har blitt marginalisert som kompo-
nister, noe som har pavirket bade musikkhistorieskrivingen og hvordan
musikkhistorien har blitt fremstilt i klasserommet for generasjoner av
elever: med et svert begrenset utvalg kanoniserte mannlige komponister
som «naturlig»r omdreiningspunkt (Warwick, 2022, s. 4). Den kulturelle
maskuliniseringen av komponering som kreativ praksis etablerte altsé et
diskursivt gjensidighetsforhold mellom musikalsk kvalitet og maskulini-
tet. Komponister av «god musikk» ble omtalt som genier og «ekte menny,
mens komponister av «darlig musikk» ble beskrevet som impotente eller
kastrerte (Taylor-Jay, 2009, s. 184-185). Mens denne maskuliniseringen av
komponering og komponistrollen apenbart pavirket kvinners muligheter
for suksess pa feltet, er det et viktig poeng at ogsa menn og deres musikal-
ske bedrifter méles opp imot snevre kjsnnsnormer og -idealer.
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Mens eksempelet fra Taylor-Jay viser hvordan menns musikalske talent
og suksess ofte har blitt assosiert med potens og virilitet - noe som ogsa
eksemplifiseres i diskursen rundt maskulinitet i rock (se Warwick, 2015) —
er det godt dokumentert at helt andre maskulinitetsidealer har dominert
i enkelte perioder og kontekster. Det kanskje tydeligste eksempelet pa
dette er kastratsangeres hoye status i barokken som selvsagte represen-
tanter for helterollen,” samt sammenliknbare idealiseringer av den lyse
mannlige sangstemmen i enkelte populeermusikksjangre (McClary, 2013,
s. 34). Som Freya Jarman (2013) har vist, ble dog kastratsangerens rolle
som den mannlige heltefiguren i opera (saerlig italiensk opera) overtatt av
tenoren tidlig pa 180o-tallet? Det er siden den gang forst og fremst den
kraftfulle tenorstemmen som har blitt forbundet bade med maskulinitet
og heltemot. Tenorstemmen stir i mange operaer fra 180o-tallet og senere
i tydelig estetisk og narrativ kontrast til en sopranstemme, noe som ifolge
Jarman har bidratt til at opera ofte har fungert som en slags kulturell
legitimering av idéer om naturlige kjonnsforskjeller og -motsetninger
(Jarman, 2013, s. 62—-63). Dette illustrerer for det forste at idéer om kjonn
ogsa konstrueres og fremforhandles gjennom musikalske virkemidler,
ikke minst gjennom sangstemmen,* og for det andre at idealene for mas-
kulinitet og femininitet endres over tid og i forhold til sted, sjanger og et
utall andre variabler.

Begge disse temaene er etter hvert mye omtalt i forskning pa popu-
leermusikkfeltet, hvor det de siste tidrene har vokst frem en betydelig

2 Kastratsangere var mannlige sangere som ble kastrert i ung alder for & avverge puberteten og slik
bevare sin lyse sangstemme.

3 Ilepet av sent 1700-tall og tidlig 1800-tall ble det 4 kastrere mannlige sangere forbundet med
det primitive og barbariske, men mange komponister ensket a beholde det estetiske uttrykket
forbundet med disse sangernes lyse stemmer. En vanlig lgsning ble at kvinnelige sangere tok
over mange av de mannlige helterollene i opera, ofte omtalt med begrepet «bukseroller», noe
som é&pnet opp for at man fikk se to kvinner i en romantisk relasjon pa scenen. Som McClary
har foreslatt, forte dette til at lesbiske kvinner «streamed to opera houses to catch a glimpse at
behaviours still denied to them in real life» (McClary, 2020, s. 53). Mens «bukseroller» fremdeles
er et relativt vanlig fenomen i dag, tok tenoren fort over som «den maskuline helten» pa operas-
cenen. Dette medforte at idéer om heltemot har blitt tett forbundet med den mannlige kroppen
(Jarman, 2013, s. 51).

4  Et okende antall studier har undersokt hvordan sangstemmen inngar i de musikalske proses-
sene hvor artister konstruerer og fremforer kjonnsidentiteter som ogsa ma forstds i lys av andre
identitetsaspekter, inkludert seksualitet (Jarman-Ivens, 2011), sosial klasse (Solis, 2007), alder og
aldring (Baker, 2019) og etnisitet/«rase» (Mahon, 2011).
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bredde’ Historisk orienterte studier har vist at den okte spredningen av
innspilt populeermusikk fra tidlig 1900-tall - muliggjort av raskt gkende
tilgjengelighet av datidens nye teknologier, forst og fremst platespille-
ren og radio — bade ble pavirket av og pavirket samtidens holdninger til
kjonn. Allison McCracken (2015) har diskutert denne utviklingen opp
imot croonere, kjent som «smersangere» pa norsk, og deres mottakelse i
den amerikanske offentligheten fra 1920-tallet og fremover. McCracken
hevder at maten disse mennene sang pa, og det ofte emosjonelle eller
sukkersote innholdet i sangtekstene deres, bidro til at de ble vurdert av
mange som utilstrekkelig maskuline:

[The] crooners’ high voices, their privileging of emotional vulnerability and
their association with female audiences devalued them artistically and suggest-
ed a lack of manliness [...] The concern over the proper gendering of voices in
the early 1930s, exemplified by the crooning controversy, resulted in the estab-
lishment of codes and standards through which institutional leaders high and
low sought to enforce gender behavior and public responses by continually con-
necting high-pitched, emotionally vulnerable, and romantic male voices with
either the immaturity of youth or the dangers of effeminacy. (McCracken, 2015,

s. 6, original kursivering)

Nye innspillings- og produksjonsteknologier spilte sentrale roller i hvor-
dan croonere henvendte seg til og ble forstatt i offentligheten. For det
forste ble deres nyskapende bruk av vokalmikrofoner for & kunne synge
relativt lavmeelt over lyden av et storband forstatt av mange som en form
for «juks». For det andre forte utbredelsen av radio til at disse stemmene
ble neer allestedsneervaerende, og croonerne kunne heres i butikker, pa
kaféer og hjemme i stuen eller pa kjokkenet. Resultatet var at croonernes
uttrykk og tilstedeveerelse i sum ble oppfattet som upassende og umandig
(McCracken, 2015, s. 4), noe som ogsd henger sammen med at hoved-
publikummet deres ble ansett a veere hjemmevarende kvinner.

5 Den noenlunde parallelle fremveksten av new musicology i USA og critical musicology i
Storbritannia og Europa fra starten av 1990-tallet utfordret tradisjonelle skiller mellom kunst-
musikk/heykultur og populermusikk/lavkultur, og man utvidet repertoaret av musikkvi-
tenskapelige metoder ved & utvikle nye tverrfaglige tilneerminger med serlig vekt pa kritiske
perspektiver fra sosiologi, kjennsstudier, mediestudier og tilstotende fagfelt.
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Musikk som fremstar som markedsfort mot og/eller populer hos jen-
ter og kvinner har lenge veert ansett som uviktig og inautentisk (Coulter,
2017, s. 267), og jenters og kvinners synlighet i populeermusikken har
ofte kretset om fremstillinger av dem som ukritiske og hysteriske fans
(Dougher & Pecknold, 2016, s. 407). Slike stereotypier bidro til a forme
sjanger- og smakshierarkiene som utviklet seg i lopet av siste halvdel
av 1900-tallet og fram til i dag. Dette illustreres blant annet av yrende
hatkulturer rundt boyband (Duffett, 2012; Wald, 2002) og unge mann-
lige popsangere som Justin Bieber (Bickford, 2020; Hansen, 2022a).
I begge tilfeller kretser kritikken rundt en sammenblanding av man-
glende musikalske ferdigheter og manglende maskuline kvaliteter. Dette
ma forstas i lys av bade maskuliniseringen av kreativitet og autentisitet
i senromantikken (omtalt av Taylor-Jay) og fremveksten av kulturelle
koblinger mellom mannlige popsangere, nedvurderte kvinnelige fan-
kulturer og oppfatninger av kommersiell popmusikk som feminisert og
inautentisk. Slik har popmusikken ofte blitt vurdert a sta i verdimessig
kontrast til andre sjangeruttrykk, for eksempel rock og hip hop, som
i storre grad har vert akseptert som kredible og maskuline (Hansen,
2022b, 8. 715-716).

Musikk har stort potensial for a pavirke hvordan vi (musikere, lyt-
tere, elever, leerere, forskere) forstar og posisjonerer oss overfor idéer om
kjonn, seksualitet og andre aspekter ved identitet. En sentral dimensjon
ved dette omhandler de kulturelle prosessene der musikalske detaljer og
sosiale kategorier kobles opp imot hverandre, og sjangergrenser fungerer
altsa som én av mange faktorer som regulerer hvordan kjenn forstas og
fremforhandles i kontekst av musikalske uttrykk (Askerei, 2017; Brackett,
2016; Mahon, 2011). Ian Biddle og Freya Jarman har diskutert denne
tematikken i detalj:

Sonic gestures become codified, having gendered meanings ascribed to them
over a period of time and generated through discursive networks, and those
meanings are mutable according to the cultural, historical, and musical context
of those gestures, and the subsequent contexts into which they are constantly
reinscribed. Clearly, there are multiple ways in which genders are constructed,

formed, performed, problematized, and negotiated within and between musical
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genres, taking into consideration visual and aural, verbal and nonverbal coding

of genders. (Biddle & Jarman-Ivens, 2007, s. 10-11, original kursivering)

Biddle og Jarman er blant en rekke musikkforskere som har bygget videre
pa Judith Butlers (1990) idéer om kjonnsperformativitet — hvordan kjenn
konstrueres og fremfores gjennom vare handlinger og adferd - for a
avdekke hvordan bade profesjonelle artister og amatermusikere frem-
forhandler kjonn gjennom musikalske praksiser (se ogsa Hawkins, 2002,
2016; Jarman-Ivens, 2011; Onsrud, 2013). Som Biddle og Jarman péapeker,
omfatter disse forhandlingene ikke bare navigering av kjennede assosi-
asjoner til «selve musikken», men ogsa til visuelle elementer og verbale
(og nonverbale) uttrykk. Samspillet mellom ulike estetiske og narrative
dimensjoner i musikalske fremforinger og uttrykk apner opp rom for
bade utforsking og tolkning av ulike kjennsuttrykk. Mulighetene man i
dag har for digital manipulasjon av lyd og bilde gjor at representasjonen
av kjenn i populeermusikk ofte blir teatralsk eller hyperestetisk, og ser-
lig musikkvideoer har blitt arenaer hvor artister leker med og prover ut
ulike kjennsuttrykk (se Gardner, 2015; Hawkins, 2016; Railton & Watson,
2011). P4 samme méte som musikkvideoer kan utfordre kjonnsstereot-
ypier, kan de forsterke eller revitalisere heteronormative kjonnsidealer.
Ulike musikkvideoer - sammen med sanger, liveopptredener, intervjuer,
innlegg i sosiale medier og sa videre - blir ulike kontaktpunkter mellom
artist og publikum (Hansen, 2019, s. 518-519), og artisters kjonnsuttrykk
og posisjonering overfor kjennsnormer kan variere mye pa tvers av disse
kontaktpunktene. Ogsa én enkelt musikkvideo (eller sang, liveopptreden
med mer) kan romme stor variasjon av kjgnnsuttrykk eller kommunisere
svert ulike holdninger til kjenn. Publikum har dermed betydelig tolk-
ningsrom og stor frihet til selv & posisjonere seg overfor de potensielle
betydningene av de estetiske uttrykkene de meter.

Iscenesettelsen av kjonnsidentitet i populermusikken har altsa uforut-
sigbare effekter, noe som ma forstas i sammenheng med de kaotiske kultu-
relle, sosiale og politiske kontekstene musikk bade springer ut av og bidrar
til & forme (Hansen, 2022a, s. 5). Mens internasjonale samfunnsendringer
de siste tiarene i stor grad har gétt i retning redusert diskriminering og okt
likestilling og inkludering, kan man ikke overse det at offentlige debat-
ter knyttet til kjonn, seksualitet og identitetsmangfold ogsa preges av
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betydelige reaksjonzre stromninger, og at minoritetsgruppers rettigheter
stadig er under bade kulturelt og politisk press (Connell, 2018; Risman,
2018). Ogsa i Norge risikerer man at en offentlig retorikk knyttet til frem-
skritt og inkludering glatter over vedvarende utfordringer med kjonns-
diskriminering, seksuell trakassering og hatkriminalitet (se Klatran, 2019).°
Slike sammensatte problemstillinger speiles i vare forhold til musikk, fordi
musikalske uttrykk og opplevelser ofte er dypt forankret i sosiale forhold.
Musikalske uttrykk og praksiser blir dermed regulerende for mellom-
menneskelige relasjoner — pa bade inkluderende og ekskluderende mater,
og enten vi er bevisst slike effekter eller ikke (Cheng, 2020, s. 2-6, s. 27;
Hansen, 20224, s. 34-37.). Dette kommer ogsa til uttrykk i utdanningskon-
tekster, hvor kjennsnormer og musikkens sosiale assosiasjoner bade legger
foringer for undervisnings- og leeringspraksiser og pavirker hvilke mulig-
heter ulike personer har for deltakelse i musikkfaget.

Musikk og kjonn i skole- og
utdanningskontekster

Kjonn har relevans for samtlige deler av musikkfaget. Som McClary slo
fast allerede for over tretti ar siden, preger idéer om kjonn selv begreps-
apparatet og vokabularet vi bruker for & beskrive, analysere og laere bort
musikk (McClary, 1991, s. 7-19, 5. 114), slik at musikkundervisning kjennes
pa varierte mater (men like fullt oftest i trad med tradisjonelle kjonns-
normer). Siden den gang har det vokst frem en betydelig forskningslit-
teratur som dokumenterer og utforsker de mangfoldige konsekvensene
kjonnsnormer og -idealer, samt tilknyttede maktstrukturer, far i og for
musikkfaget.

Blant de som har bidratt til & etablere dette feltet er Lucy Green, som
har foreslatt at «we learn our gendered relationships with music, not
only from wider historical, political and educational contexts, but also
through musical experience itself» (1994, s. 99). Her peker Green pa de

6  Et eksempel: I juni 2023 sd organisasjonen Redd Barna seg nedt til & avlyse sin pride-festival
i Bergen etter en rekke alvorlige trusler om trakassering og vold rettet mot arrangementet
(Eskeland, 2023). @kt oppmerksomhet for identitetsmangfold og LHBTQ+-personers rettighe-
ter har altsa ogsa medfert storre risiko for motreaksjoner.
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diskursive rammeverkene som pavirker vare oppfatninger av musikalsk
mening - hvordan vi som lyttere og utevere tenker om og forstar musikk
som betydningsfull, ogsa pa sosiale og kjennede mater. Hvordan disse
diskursive rammeverkene fungerer i skolesammenhenger bade former og
formes av elever og leereres antakelser, verdier og forventninger knyttet til
kjonn (Green, 2002, . 137). Denne gjensidige pavirkningen er et symptom
pa at musikkfaget er tett sammenvevd med bredere musikkhistoriske,
populerkulturelle og samfunnsmessige forhold. Dette kan virke dpen-
bart, men det er et poeng som krever kontinuerlig kritisk oppmerksom-
het i musikkpedagogisk forskning og undervisning, ettersom de rddende
diskursene rundt kjenn, musikk, samfunn og skole er i stadig endring.
Samtidig er tradisjonelle kjonnsdiskurser i stor grad standhaftige over tid
(jamfor de motstridende tendensene diskutert tidligere). Oftest, foreslar
Green, bidrar musikkpraksiser i skolen til & viderefore kjonnsstereotypier

0g -normer:

Girls and boys on the whole respectively tend to choose particular activities and
styles that already symbolically affirm conventional discursive constructions of
femininity or masculinity in the wider world outside the school. Their involve-
ment in these areas within the school then acts to confirm and reproduce the
apparent ‘truth’ of this symbolic affirmation. [...] The school perpetuates subtle
definitions of femininity and masculinity as connotations of different musical
practices and musical styles, in which pupils invest their desires to conform, not
necessarily to the school, but to the wider social construction of gender. (Green,
2002, s. 142)

Musikkfaget fungerer altsda som en arena hvor elever (og leerere) sosiali-
seres inn i gjeldende kjonnsnormer og -idealer, samtidig som man kan
finne rom for & posisjonere seg i mote med konvensjonelle forventninger.
Slik posisjonering bidrar til de bredere kulturelle og samfunnsmessige
prosessene som former holdninger til og idéer om kjonn, men omhand-
ler ogsda hvordan enkeltindivider iscenesetter og spiller ut sin egen
kjonnsidentitet.

Dette finner vi eksemplifisert ogsa innen forskning pa musikkfaget i
norsk skole. I en undersekelse av hvordan kjenn utspiller seg i musikk-
yndervisning i ungdomsskolen, viser Silje Valde Onsrud (2013) hvordan
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musikalske aktiviteter inngar i elevenes utforsking av kjennsidentitet
og markering av sosial tilhgrighet. I likhet med Green, finner Onsrud
(2013, 5. 413) at elevenes musisering i stor grad styres av rddende kjonns-
normer - og vice versa, at kjonnsnormer oftest viderefores gjennom elev-
enes musisering. I tillegg fremkommer det at musikkfaget skaper rom
for a protestere mot eller utfordre tradisjonelle kjennsoppfatninger. Et
av hovedargumentene til Onsrud (2013, s. 413) dreier seg om at elevenes
musikalske forhandlinger om kjonn - hvilke musikksjangre de befatter
seg med, hvilke uttrykksformer de benytter seg av og hvilke posisjoner de
inntar i ulike besetninger — utspiller seg i skjeeringspunktet mellom skole-
kultur og populerkultur. Man kan si at de repertoarene for & fremfore,
stilisere og forsta kjonn som promoteres gjennom populermusikken
importeres og omformes i musikkfaget, hvor disse repertoarene far nye
betydninger og effekter. Ofte er disse betydningene og effektene sammen-
satte og diffuse, fordi det som foregar i musikktimene kontekstualiseres
av de sosiale hierarkiene og dynamikkene som utspiller seg i skolehverda-
gen ellers” Dette dreier seg blant annet om at laererens tilstedeverelse og
forventningene som herer til klasseromskonteksten bidrar til & regulere
elevenes muligheter til & ta i bruk visse estetiske virkemidler, eller begren-
ser effekten av uttrykk som ellers kunne forventes a virke subversivt.
Onsrud (2013, s. 472—473) belyser disse komplekse dynamikkene i sin dis-
kusjon av jenters deltakelse i en rap-gruppe. Gitt at rapping har kulturelle
konnotasjoner som et maskulinisert og mannsdominert domene, kunne
jentenes inntog pa denne arenaen tolkes som en motstand mot tradisjo-
nelle kjonnsmenstre. Samtidig var jentenes brudd med kjennsnormer i
trad med skolens forpliktelse til & fremme likestilling mellom kjennene
og laererens uttalte onske om a fa elevene til a velge musikkaktiviteter pa
tvers av eksisterende kjonnsmenstre. I lys av leererens tydelige forvent-
ninger tolker Onsrud (2013, s. 472) jentenes rapping som et gnske om a
gjore laereren til lags, og dermed som en bekreftelse pa «snill-pike»-rollen

7 Idenne sammenhengen bor det ogsa trekkes frem at idéer om kjonn, seksualitet og andre iden-
titetsaspekter bidrar til 4 forme sosiale hierarkier pa skolen og legger grunnlag for mobbing
(Onsrud, 2021, s. 135; Skjelstad & Ellefsen, 2024, s. 407). Se Pascoe (2007) for en detaljert rede-
gjorelse for hvordan kjennsidentitet og seksualitet regulerer og reguleres av de sosiale praksisene
som finner sted pa tvers av skolen og skoleelevers fritid.
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unge jenter ofte forventes & innta, like mye som et opprer mot kjennsnor-
mer. Disse tilsynelatende motstridende effektene av jentenes rapping kan
like fullt sameksistere — den ene tolkningen er ikke nedvendigvis mer
riktig enn den andre - selv om eksempelet antyder at det er visse grenser
for hvor fritt elever star til & utforske kjonnsidentitet gjennom musikalske
uttrykk i skolesammenhenger.

Hvordan lareres holdninger og forventninger til kjonn kan begrense
elevers muligheter for a uttrykke seg musikalsk dreftes ogsa av Eirik
Askergi og Ingeborg Lunde (2021, s. 51-53). De omtaler en situasjon hvor
en ni ar gammel jente har blitt fortalt av sin musikkleerer at hun ikke far
lov til & synge Dolly Partons «Jolene» (1974) pd den maten hun ensker.
Lata beskriver en ulykkelig romanse, og Partons vokal tenderer mot det
sensuelle. Den unge jentas emulering av Partons vokaluttrykk, kombinert
med det «voksne» innholdet i teksten, resulterer i et kjonnet musikalsk
uttrykk som synes a bryte med leererens forventninger til hvordan et barn
ber synge. Jentas musikalske identitet og agentskap settes da pa spill,
ettersom hun ma rette seg etter de normene som fastsettes av leereren og
skolekonteksten heller enn normene for populeermusikken som inspirerer
og gleder henne. Askerpi og Lunde (2021, s. 52) understreker at det kan
veere gode grunner for at leereren responderer slik hen gjor, for eksempel
a beskytte jenta mot a utvise en kjonnet sensualitet hun hverken hadde
intensjon om a utvise eller ville forstd konsekvensene av. Likevel peker
hendelsen mot rekken av sosiale omstendigheter som regulerer jenters og
kvinners musikalske agentskap, gir dem begrenset tilgang til den masku-
liniserte offentlige musikksfeeren og henviser dem til en feminisert pri-
vatsfaere (se Green, 1997, s. 15; jf. eksempelet om «kvinnen ved pianoet», et
ideal som var tydelig forankret i idéer om kvinnens plass i hjemmet).

De foregaende eksemplene viser hvordan holdninger og forventninger
knyttet til kjonn pavirker elevers musikkutevelse og leeringsaktiviteter,
men kjonnsnormer pavirker ogsa muligheter for deltakelse og suksess
pa ulike musikalske arenaer og i ulike deler av musikkfaget. Dette blir
tydelig nar man undersoker kjonnsulikheter i hoyere utdanning og i
profesjonelt musikkliv. En undersokelse av kjennsbalanse pa musikk-
teknologiprogrammer i hoyere utdanning i Storbritannia viste at kun
rundt 10 prosent av studentene var kvinner, ssmmenliknet med en andel
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pa omtrent 55 prosent kvinnelige studenter i mer tradisjonelle musikk-
studieprogrammer (Born & Devine, 2015, s. 146). Kjennsubalansen
pad musikkteknologiprogrammene kan forstds i lys av leaky-pipeline-
paradigmet. Blant elevene i Storbritannia som tok musikkteknologi som
valgfag i barne- og ungdomsskolealder (5-16 ar) var omkring 40 pro-
sent jenter. I videregaende skole falt andelen kvinnelige elever i musikk-
teknologifagene til rundt 25 prosent, for den falt videre til nevnte 10 prosent
i musikkteknologiprogrammene pa universitetsniva (Born & Devine,
2015, s. 146). En forklaringsmodell for at ubalansen mellom kjennene
oker med alder vektlegger bredere historiske og kulturelle oppfatninger
om teknologi som i seg selv maskulint og mannsdominert. Barn og unge
sosialiseres inn i disse holdningene etter hvert som de blir eldre, samti-
dig som en reell skjevfordeling av kjennene i teknologiorienterte yrker —
ogsa innen musikk — medferer at unge kvinner mangler rollemodeller pa
teknologifeltet (Born & Devine, s. 147-148). Sammen med mange andre
faktorer som spiller inn pa den manglende rekrutteringen av kvinnelige
studenter til musikkteknologiprogrammer i hoyere utdanning, kan disse
elementene bidra til at musikkutdanning inngar i en feedback loop som
reproduserer og forsterker eksisterende ideologier og ulikheter. En studie
av norske musikklererstudenters bakgrunn og erfaringer fant ogsa store
kjonnsforskjeller nar det gjaldt studentenes kjennskap til og bruk av digi-
tal musikkteknologi (Nysather et al., 2021), samt betydelig kjonnsdeling
i valg av hovedinstrumenter og foretrukne innstuderingsmetoder.

Selv nar det er tilneermet kjonnsbalanse i utdanning kan ulikheter
komme tydelig til uttrykk i arbeidslivet. De siste tretti arene har det i
Norge veert uteksaminert like mange kvinner som menn fra musiker-
utdanningene. Likevel er toppstillingsnivaet i utovende musikkfag i aka-
demia, og pé uteversiden i norsk musikkliv for evrig, dominert av menn
(Blix & Mittner, 2018, s. 105). Dette kan iallfall delvis skyldes mer omfat-
tende ulikheter nar det gjelder hvilken grad av anerkjennelse, synlighet
og status kvinnelige og mannlige musikere har en tendens til a oppna
(Blix & Mittner, 2018, s. 105-106), noe som manifesterer seg i ulike karrie-
remuligheter. Spersmalet man sitter igjen med er da hvordan (eller hvor-
vidt) musikkutdanning kan bidra til & utjevne slike ulikheter og motvirke
de negative effektene av dypt forankrede sosiale maktstrukturer.
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Sporsmilet omfatter alle nivder av og tilneerminger til musikk som
fag, fra grunnskole til hoyere utdanning og innbefattet mer uformelle
leeringsarenaer og frivillig kulturliv. Gjensidighetsforholdet mellom
musikkutdanning og bredere samfunnsforhold star sentralt i denne pro-
blematikken. Introduksjonen av nye laereplaner som folge av fagforny-
elsen i 2020 (LK20) inneberer en ytterligere dreining av musikkfaget
mot dets kulturelle og sosiale dimensjoner, noe som samtidig apner opp
mulighetsrom og medforer flere utfordringer néar det gjelder problemstil-
linger knyttet til musikk og kjenn.

LK20: Muligheter og utfordringer

I LK20o defineres «kulturforstielse» som et av kjerneelementene i
musikkfaget, hvor det vektlegges at musikalske uttrykk samtidig er
pavirket av og uttrykk for historiske og samfunnsmessige forhold
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Ved siden av et okt fokus pa utevende
og skapende virksomhet, er dette en av de mest sentrale overordnede
endringene fra LKo6, hvor omtalen av musikkens kulturelle betydning
i storre grad betonte mellommenneskelig forstielse og samhandling
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Gjennom formuleringer om «menings-
brytninger» og «uenighet», «utfordringer i samtiden» og «etiske pro-
blemstillinger knyttet til musikalske ytringer og musikkulturer», danner
LK20 et grunnlag for & se sporsmal om kulturelle ulikheter og sosiale
skiller som sentrale for musikkfaget.

Kjonnsperspektiver har stor relevans for musikkfagets innretning
som et kulturelt og sosialt orientert fag, selv om dette er mer indirekte
enn direkte uttalt i de nye leereplanene for musikk. Der kjonnsaspektet
er representert i kompetansemalene for naturfag og samfunnsfag alle-
rede fra starten av skolegangen, kommer kjonn forst eksplisitt inn under
kompetansemalene for musikk etter 7. trinn. Her skal elevene «under-
soke hvordan kjenn, kjennsroller og seksualitet fremstilles i musikk og
dans i det offentlige rom, og skape uttrykk som utfordrer stereotypier»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette er det eneste stedet i leereplanen
for musikk hvor kjenn, kjennsroller og seksualitet trekkes frem. Det
apnes imidlertid for & ta opp kjennstematikk ogsd i kompetansemélene
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etter 4. trinn, hvor elevene skal kunne «samtale om og reflektere over
hvordan musikk skaper mening nar den brukes i ulike sosiale sammen-
henger», samt i planen for ungdomsskolen, hvor elevene etter 10. trinn
skal ha utviklet kompetanse til & «utforske og reflektere over hvordan
musikk, sang og dans som estetiske uttrykk er pavirket av og uttrykk
for historiske og samfunnsmessige forhold, og skape musikalske uttrykk
som tar opp utfordringer i samtiden» og til a «utforske og drefte musik-
kens og dansens betydning i samfunnet og etiske problemstillinger knyt-
tet til musikalske ytringer og musikkulturer» (Utdanningsdirektoratet,
20204). | tillegg opererer lereplanen i musikk med to tverrfaglige tema
som begge har relevans for kjennsperspektiver: «folkehelse og livsmest-
ring» (som vektlegger elevenes musikalske identiteter) og «demokrati og
medborgerskap» (som omhandler hvordan musikk brukes for & uttrykke
meninger og identiteter).®

Det er med andre ord flere tema og en rekke kompetansemal i LK20
som apner for problemstillinger knyttet til & forsta, uttrykke og oppleve
kjonn pa ulike mater, men kun ett kompetansemal behandler slike pro-
blemstillinger direkte. De gjeldende laereplanene videreutvikler et syn pa
musikkfaget som ikke bare rommer «musikken i seg selv», men ser musi-
kalske uttrykk og praksiser i kontekst av bredere kultur- og samfunnsfor-
hold. Slik kompetansemalene er formulert blir det i stor grad opp til den
enkelte leerer a velge kjonn og kjennsidentitet som dreiemoment i under-
visning som svarer til leereplanens fokus pa kulturforstaelse, samfunns-
utfordringer og identitet. Endringen i retning bredere samfunnsspersmal
(sammenliknet med LKo6s mer diffuse fokus pa mellommenneskelige
relasjoner) er viktig, men medforer ogsa utfordringer knyttet til hvor
komplekse slike spersmal er. Undervisningskonvensjoner som prioriterer
note- og teorikunnskap, historisk oversikt og/eller praktiske og utevende
ferdigheter star fremdeles sterkt i norsk musikkundervisning (se Setre et
al,, 2016, s. 11), og i en travel laererhverdag som preges av allerede tofte pri-
oriteringer i valg av undervisningsinnhold kan det vare krevende & finne

8  Itillegg identifiseres «berekraftig utvikling» som et tredje tverrfaglig tema i LK20s overordnede
del. Dette temaet er av uvisse grunner ikke omtalt i leereplanen i musikk. Merk ogsa at laere-
planene for musikk, dans og drama i videregaende skole er utformet med vekt pa blant annet
inkludering og mangfold, identitet og samfunnsutfordringer (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
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tid og plass til a prioritere tverrfaglig tematikk som ikke bergres direkte av
kompetansemalene for de ulike trinnene (selvom den bergres indirekte og
inngar i musikkfagets kjerneelementer og tverrfaglige temaer).” For mange
lzerere kan det ogsa herske usikkerhet rundt egen faglige kompetanse for &
behandle sammensatte og delikate problemstillinger.

Et sentralt spersmal for musikkfaget blir hvilke forutsetninger lerere
har for a folge opp aspektene ved lereplanen som omhandler kjonn og
relaterte samfunnsforhold. Eirik Skjelstad og Live Weider Ellefsen (2024)
har underspkt hvilke fortolkningsrepertoarer musikklerere har til radig-
het i mote med det nevnte kompetansemalet fra LK20 som eksplisitt
omhandler kjonn, samt hvilke ideologiske dilemmaer som folger av disse
repertoarene. Fortolkningsrepertoarer forstds her som «the distinguis-
hable patterns of narration, explanation and reflection regarding gender
non/normativity» (Skjelstad & Ellefsen, 2024, s. 400). Et sentralt funn er
at leererne som ble intervjuet hadde et sterkt enske om a «gjore det rik-
tige», selv om de kunne fole at de ikke strakk til i mote med det nevnte
kompetansemalet (Skjelstad & Ellefsen, 2024, s. 413). Skjelstad og Ellefsen
etterlyser flere pedagogiske verktey og ressurser som kan styrke musikk-
leereres kompetanse pa kjonns- og seksualitetstematikk, slik at ikke denne
tematikken unngas eller nedprioriteres av frykt for a gjore feil.

A trikke feil med en tematikk som i s stor grad griper inn i og bero-
rer menneskers selvfolelse, kan by pé flere utfordringer. Risikofaktorer kan
vaere at enkeltelever gjores til representanter for hele grupper/kulturer, eller
at man bruker sprak eller uttrykk som stoter eller annengjor noen. Som
Jacqueline Warwick papeker: «Gender and sexuality are so central to a per-
son’s sense of self that a clumsy error can offend - and even harm - a stu-
dent. Music can reinforce (or resist!) the hard lessons of patriarchy which
injure us all» (Warwick, 2022, s. 2). Warwicks arbeid er forst og fremst

myntet pa undervisere i hoyere utdanning, men hun sier likevel noe mer

9 Aaron S. Allen (2011, s. 415-416) omtaler liknende problemstillinger nar det gjelder & integrere
perspektiver knyttet til klimakrise, miljo og beerekraft i musikkfaget. Det er altsa flere samfunns-
utfordringer som kjemper om plass i musikkfaget. Det er kanskje mye & forvente at musikklae-
rere skal ha kunnskap om alle samfunnsforhold som har relevans for musikkundervisningen,
men prioriteringene i LK20 fordrer at man tenker bredt om musikkfagets samfunnsrelevans og
legger slik ogsa til rette for en faglig dreining mot & behandle musikkens betydning for varierte
samfunnsutfordringer under ett heller enn fragmentert.
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universelt anvendbart om viktigheten av leerer—elev-relasjonen. I denne
relasjonen ligger en viktig faktor nar det gjelder & naerme seg folsom tema-
tikk. Som Thomas Nordahl argumenterer for:

For leereren vil kjennskap til elevenes verden og refleksjon over egen posisjon
og pedagogiske strategier vaere nodvendig for 4 legge til rette gode betingelser
for leering. Det er nar elevenes og leererens verden motes at forutsetningene

ligger til rette for bade leering og trivsel i skolen. (Nordahl, 2002, s. 169)

Musikkpedagogene Matthew Garrett og Joshua Palkki (2021, s. 2) er inne
pa noe liknende nar de papeker nedvendigheten av & sentrere elevene som
mennesker heller enn undervisningens innhold som omdreiningspunkt for
musikkfaget. Dette innebeerer & prioritere utforsking av elevenes musikalske
og sosiale opplevelser fremfor et snevrere fokus pa musikalske ferdigheter:
«Valuing gender diversity and demonstrating that value through inclusive
teaching is one way to support all students potentially present in music
classrooms» (Garrett & Palkki, 2021). Som vi kommer neermere inn pa mot
slutten av artikkelen, er trygge klasserom bade en forutsetning for og resul-
tatet av undervisningspraksiser som épner for refleksjon over kjenns- og
seksualitetsmangfold og tilherende problemstillinger.

Musikk som skolefag har endret seg med de nye leereplanene, om ikke
radikalt, sa i alle tilfeller pa betydningsfulle mater. Samtidens kulturelle
og sosiale utfordringer er trukket mer frem, og LK2o tilrettelegger slik for
a belyse og reflektere over komplekse samfunnsmessige problemstillinger
gjennom musikk. Spersmal om kjenn vil kunne sta sentralt i slikt arbeid,
men vil nedvendigvis kjempe om plass med annen tematikk som ogséa
omfattes av leereplanenes mer generelle formuleringer om identitet og
samfunnsmessige forhold. Leareres egne faglige prioriteringer og didak-
tiske vurderinger vil dermed langt pé vei styre hvordan, og i hvilken grad,

kjennsperspektiver former musikkundervisningen.

Didaktiske vurderinger for kjgnnsperspektiver i
musikkfaget

Et forste steg mot en bred forstaelse av kjonnsperspektivers relevans og
betydning for musikkfaget, ligger i a anerkjenne atidéer om og holdninger
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til kjonn kan pavirke sa godt som enhver dimensjon av undervisning,
leering og vurdering. Hvilket repertoar som vektlegges (og hvordan dette
repertoaret omtales), hvilke leeringsaktiviteter og leeremidler som benyt-
tes, hvilket sprak som brukes, hvilke premisser som ligger til grunn for
vurdering - alt dette og mer kan bade styres av og bidra til a forsterke eller
undergrave kjennsnormer pa mer eller mindre apenbare mater. Som flere
musikkforskere (Blix et al., 2021; Green, 2002; McClary, 2020; Onsrud,
2013) har foreslatt, vil passive tilneerminger til kjennsdimensjonen i
musikkfaget kunne medfere at historiske ulikheter mellom kjonnene
viderefores, og at barn og unges muligheter for deltakelse i ulike musikal-
ske sammenhenger reguleres av deres personlige identitet og bakgrunn.
De av oss som er i posisjon til & forme undervisnings- og leeringssitua-
sjoner ma derfor aktivt reflektere over betydningen av kjonn (og andre
sosiale kategorier) for musikkfaget. Dette forutsetter en bevissthet for de
kjonnede implikasjonene av de mange didaktiske valgene en leerer ned-
vendigvis ma ta, uavhengig av hvorvidt man behandler kjennstematikk i
undervisningen eller ikke.

Gjeldende lzereplaner bade forplikter til og apner nye muligheter for a
eksplisitt drofte kjonnsperspektiver opp imot musikkens mange sosiale
funksjoner og betydninger. Det er en sammensatt oppgave a undervise
om musikk, kjenn og relaterte spersmal. Som Warwick har utforsket i
kontekst av hoyere musikkutdanning, omhandler én dimensjon ved dette
det mangfoldet av studenter man kommer i kontakt med:

The instructor of a class on music, gender, and sexualities must be prepared to
address students who listen to music from anywhere in the world anytime they
want, and whose sense of gender and sexuality is as fluid and individual as their
musical preferences. Students who ardently debate music and politics may sit
beside students whose principal goal is to perform music, not contemplate its
cultural value. Some will be activists well-versed in gender theory and cultural
studies approaches; for others, even the notion that sex and gender are not the

same thing may be a bewildering revelation. (Warwick, 2022, s. 6)

Liknende omstendigheter gjor seg gjeldende for alle skoleslag - elevers
forutsetninger for og holdninger til det a diskutere kjonnssporsmal vil
variere stort. En del av dette bildet dreier seg om at elever vil posisjonere
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seg ulikt overfor radende kjennsnormer, og skolen som sosial institusjon
spiller en viktig rolle i & motvirke annengjering, fremme inkludering og
minimere de belastningene personer som bryter med normer for kjonn
og seksualitet utsettes for. Laereres forpliktelse til a ivareta skolens ver-
digrunnlag som en mangfoldig og inkluderende arena innebaerer ogsa a
behandle tematikk som omhandler kjonn, seksualitet og andre identitets-
kategorier pa mater som imeotekommer samtlige elevers faglige og sosi-
ale behov og fremmer toleranse for mangfold. Som Skjelstad og Ellefsen
(2024, s. 414) har foreslatt, blir det i denne sammenhengen hensiktsmes-
sig & utvide diskursen rundt mangfold i norsk ssmmenheng fra & primeert
omhandle kulturell bakgrunn og etnisitet til ogsa & omfatte kjonns- og
seksualitetsmangfold. Dette danner grunnlag for a rette sokelyset mot
problemstillinger som tidligere har veert viet lite oppmerksombhet.

Et omrade som skiller seg ut i sa mate er nettopp hvordan musikkfa-
get kan romme opplevelser, uttrykk og - til syvende og sist — personer
som bryter med tradisjonelle normer for kjonn og seksualitet. Mens det i
internasjonal musikkpedagogisk forskning de siste tiarene har vokst frem
en rikere litteratur innen queerteoretiske tilneerminger til musikkutdan-
ning (Abramo, 2011; Gould, 2013; Warwick, 2022),” har dette inntil nylig
veert relativt uutforsket i norsk kontekst: «Queerness is a particularly
under-researched area in Scandinavian music education research» (Blix
et al., 2021, s. 7). Selv om dette er i ferd med & endre seg (se Onsrud, 2021;
Skjelstad & Ellefsen, 2024), er det behov for ytterligere studier. Ikke minst
trengs det mer kunnskap om hvordan transpersoner og personer med
ikke-binaere kjonnsuttrykk blir mett i og opplever musikkundervisning
(Garrett & Palkki, 2021), samt om hvilke muligheter som ligger i musikk-
faget for a utforske og reflektere over varierte kjennsuttrykk.

Det samme kan sies om interseksjonelle perspektiver (Collins, 2019;
se ogsa Solveig Rivenes Lones bidrag til denne antologien for en intro-
duksjon til denne tematikken). Musikkforskere og -pedagoger ber rette
okt oppmerksomhet mot hvordan kjennsidentitet forstds og oppleves i
samspill med andre identitetskategorier, og lofte frem problemstillinger

10 Queer, eller skeiv, brukes i denne sammenhengen som et bredt begrep som beskriver det 4 bryte
med normene for kjenn og seksualitet. I denne artikkelen forholder vi oss forst og fremst til
begrepets betydninger i akademia og musikkutdanning.
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knyttet til hvordan ulike former for diskriminering og undertrykking
basert pa kjonn, seksualitet, etnisitet eller andre forhold overlapper
og akkumuleres i samfunnet generelt, i skolen og i musikkfaget. @kt
migrasjon, sterkere transnasjonale kulturelle stromninger og intensivert
globalisering som folge av den digitale medieutviklingen har de siste
tiarene okt kompleksiteten i spersmal knyttet til de nordiske landenes
forutsetninger som multikulturelle samfunn (Holt, 2017, s. 2, s. 23), hvor
bade musikk- og utdanningskulturene vare spiller sentrale roller i det &
fremme mangfold og inkludering. Som Edvina Besi¢ (2020, s. 119) har
argumentert for, kan en interseksjonell teoretisk linse ses pd som helt
grunnleggende for inkluderende utdanning. Pedagogiske tilneerminger
som ikke tar hensyn til menneskers ulike livserfaringer og levevilkar vil
alltid risikere & overse enkeltes behov eller minimere noens opplevelser.
Det mé derfor anerkjennes at «inclusive education is not implemented in
a vacuumy, noe som for Besi¢ innebzrer at «to successfully implement
inclusion, one must first understand the society it is to be implicated in»
(2020, s. 113-114). En hovedutfordring for musikklerere dreier seg i sa
mate om a holde tritt med musikkens mangfoldige sosiale funksjoner og
implikasjoner i en (lokal og global) verden i stadig endring. I dette uover-
siktlige landskapet vil interseksjonelle perspektiver berede grunnen for
inkluderende undervisningspraksiser og gi nedvendige innsikter i det
skiftende samspillet mellom radende kjennsnormer, andre sosiale for-
hold og musikalske praksiser.

Kultur- og samfunnsendringer er uforutsigbare og kan skje fort, og
ogsa musikalske trender kan endres i et tempo det er vanskelig & holde
folge med. Som nevnt tidligere i artikkelen, har det politiske landskapet
knyttet til kjonn og seksualitet blitt ytterligere polarisert og mangetydig
i kjolvannet av metoo-bevegelsen (Connell, 2018; Risman, 2018). Disse
situasjonene gjor det krevende a tilnerme seg kjonnsperspektiver opp
imot dagsaktuell musikk og pd mater som favner nyansene i kontem-
porare diskurser og samfunnsforhold. I trad med Onsruds (2013, 2021)
betraktninger om hvordan stremninger i populearkulturen bidrar til a
forme elevers egne forstdelser av bade musikalsk mening og kjennsidea-
ler, og samtidig tilbyr muligheter for inkluderende pedagogiske praksiser,
er det likevel grunn til a fremheve en kritisk tilnaerming til den estetiske
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og sosialpolitiske pluralismen i dagens populermusikk som én hen-
siktsmessig inngang for & utforske kjennsperspektiver i klasserommet.
Musikkhistorien er tilsvarende rik pa eksempler som egner seg til & belyse
kjonns- og seksualitetsmangfold i et historisk perspektiv (McClary, 2020;
Warwick, 2022), eller som gir grunnlag for undervisningsopplegg som
reflekterer over de normene og samfunnsforholdene som har medfort
ulike muligheter for musikalsk suksess og anerkjennelse for ulike men-
nesker. Uavhengig av repertoarvalg, vil et kritisk og utforskende blikk pa
de kulturelle forholdene som medforer sosiale hierarkier og skaper bar-
rierer for enkeltes deltakelse i samfunnet vere en egnet inngang for a
imotekomme lzereplanens fokus pd hvordan musikkuttrykk og -praksiser
bade springer ut av og former historiske og sosiale omstendigheter.

En kritisk tilneerming til radende normer og samfunnsforhold har inn-
gatt i pedagogiske retninger med varierende begrepsbruk og ulike fokusom-
rader, for eksempel overskridende pedagogikk (hooks, 1994), inkluderende
pedagogikk (Besi¢, 2020; Florian & Black-Hawkins, 2011), normkritisk peda-
gogikk (Bromseth & Darj, 2010; Rething, 2019) eller queer/skeiv pedagogikk
(Gould, 2013; Neto, 2018; Onsrud, 2021). En ambisjon som gér igjen pa tvers
av disse retningene dreier seg om a skape rom for mangfold i klasserommet,
gjennom inkluderende undervisningsstrategier som anerkjenner ulikhet og
sikrer trygghet for alle elever. Dette ses som en forutsetning for ikke kun a
utvikle elevers faglige kompetanse, kunnskap og ferdigheter, men a samti-
dig stimulere til kritisk tenkning rundt de kulturelle og sosiale realitetene
som former fagtradisjoner - saerlig de realitetene som defineres av kjonns-
diskriminering, homofobi, rasisme og andre former for undertrykkelse. Slik
rustes elevene til & navigere en sosialt kompleks og konfliktfylt verden.

Musikklerere vil ha gode muligheter for & stotte elever i mote med
de kontroversielle temaene og motstridende holdningene de introduseres
for i populeerkulturen og ellers i hverdagen. Onsrud peker nettopp pa et
trygt klasserom som en nedvendighet for a oppna dette: «The challenge
is to succeed in creating a safe classroom where critical questions and
conversations can occur» (2021, s. 151). Undervisning som oppfordrer
til 4penhet og nysgjerrighet for en bredde musikalske uttrykk og ulike
menneskelige erfaringer vil ha gode forutsetninger for & sikre engasje-
ment, empati og trygghet blant elevene. Selv om utfordringene vi har
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droftet i det foregaende viser at musikkleerere star overfor flere fallgru-
ver pa dette omradet, vil vi avslutningsvis fremheve det at en kritisk og
utforskende tilnzerming til kjennsdimensjonene i variert (og gjerne til
dels elevstyrt) repertoar vil kunne foranstalte meningsutvekslinger som
fremmer forstaelse for ulike opplevelser og synspunkter.

Konklusjon

Idéer om kjonn blir kontinuerlig fremforhandlet gjennom musikalske
uttrykk og praksiser. Ens forhold til musikk, bade som utever og lytter,
fungerer derfor som en sosial marker overfor andre og kan spille en vik-
tig rolle for hvordan man forstér og uttrykker kjonn. Slike prosesser viser
at musikk bade kan veere resultatet av og bidrar til & forme samfunnsmes-
sige forhold. Dette aktualiseres i musikkfaget gjennom at sosiale og kul-
turelle spersmal har fatt storre plass i de nye leereplanene (LK20). I denne
artikkelen har vi belyst noen av mulighetene og utfordringene knyttet
til a befatte seg med kjennsperspektiver i musikkfaget, med hovedvekt
pa hvilke implikasjoner de mangfoldige koblingene mellom musikk og
bredere kulturelle og sosiale forhold far i skole- og utdanningskontekster.

Kjonn har en rekke ulike implikasjoner for og i musikkfaget. Historiske,
men ogsa til dels vedvarende ulikheter basert pa kjonn fordrer en aktiv og
reflekterende tilneerming til valg avrepertoar ogleeremidler. Undervisning
som speiler, anerkjenner og viser bevissthet for elevers varierende identi-
teter, opplevelser og behov er en viktig forutsetning for inkluderende og
trygge klasserom. Med LK20 beveger musikkfaget seg i enda storre grad
enn tidligere i retning av 8 romme mer enn «bare musikken», noe som er
seerlig tydelig i kompetansemalene og temaene som omhandler (kjonns)
identitet, kulturforstaelse og samfunnsutfordringer. Den okende kom-
pleksiteten i musikkfaget, slik den defineres i lzereplanen, legger okt press
pa den enkelte leerer til & forme undervisningen gjennom sine didaktiske
valg. Vi anerkjenner at serlig kjonnstematikk kan oppleves som kre-
vende & befatte seg med, bade fordi tematikken berorer laerere og elever
pa personlig plan og fordi musikkfeltet og samfunnet er i stadig end-
ring. Samtidig krever kjonnsperspektiver vedvarende oppmerksombhet,
som et ledd i & sikre sosial baerekraft i utdanning og samfunnet for ovrig.

209



KAPITTEL 7

Arbeidet for a fremme likeverd og ivareta kjonns- og seksualitetsmang-
fold i skolen mé derfor foregé pa tvers av fag. Like fullt star musikkleerere
i en unik posisjon til a utforske komplekse identitets- og samfunnsspers-
mal i klasserommet gjennom a trekke veksler pa barn og unges interesse
for og fortrolighet med ulike musikalske uttrykk.

Vi som jobber med leererutdanning pa musikkfeltet legger grunnlaget
for at fremtidens musikklaerere har best mulige forutsetninger for a hand-
tere en rekke sammensatte og potensielt betente problemstillinger knyt-
tet til musikk, kjonn og bredere samfunnsforhold. Ved a kritisk utforske
de varierte betydningene av kjonn i ulike musikalske kontekster — sett i
sammenheng med historiske, estetiske eller ssmfunnsorienterte perspek-
tiver — vil vi kunne legge til rette for at gjensidighetsrelasjonen mellom
musikkens estetiske og sosiale dimensjoner forstas som relevant i bade de
utevende, teoretiske og erfaringsbaserte delene av faget. For den enkelte
musikklerer vil en bevissthet for kompleksiteten i kjennsperspektivers
relevans for musikkfaget veere en ressurs for a finne relevante og forsta-
elige veier inn i denne tematikken, gjerne med elevenes forstielse av og
forhold til bade kjonn og musikk som omdreiningspunkter. @kt reflek-
sjon rundt de mange betydningene av kjonn i musikalske sammenhenger
vil bidra til at musikkfaget kan fortsette a utvikle seg i retning av okt
mangfold, bredere inkludering og like muligheter for alle.
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Abstract

In this study, an educational project where pupils visit a teacher education insti-
tution, and pre-service teachers facilitate the visiting pupils’ literary and musical
creative processes, is examined. The participants in this study are pre-service pri-
mary and lower secondary school teachers specializing in music, studying in their
fourth year. The pre-service teachers prepared and conducted so-called sound lab-
oratories where pupils could experiment with digital music technology and create
music. Through a narrative analysis of observation data from one of these sound
laboratories, our focus is placed on the role of the teacher. In dialogue with design
theory and theories on authentic learning spaces, informal learning, and teaching
considered as “jam,” learning is understood as socially situated knowledge produc-
tion. Questions are raised about how teachers’ (here: pre-service teachers’) choices
and actions can impact pupils’ collaborative digital -technological music creation.
Significant findings revolve around the importance of how resources are staged in
the learning space, that the teachers can benefit from balancing their guidance when
faced with pupils’ initiatives, and that authenticity in learning emerges based on the
specific participants’ backgrounds and opportunities, while professional practices
are not easily recreated when the teachers themselves are not authentic bearers of
such practices. Therefore, we suggest that teacher education a) prepares teachers to
design learning spaces with potential resources for knowledge production, b) pre-
pares teachers to take risks and put their own knowledge at stake in their encounters
with pupils, and c) shifts the understanding of authentic learning spaces towards
what we call authentic in-between spaces.

Keywords: authentic learning, knowledge production, teacher roles, digital technology
music education
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Denne studien foyer seg inn i en lengre musikkpedagogisk forsknings-
tradisjon som er opptatt av den digitale musikkteknologiens muligheter
til & flytte musikkundervisningens tyngdepunkt fra det Reimer (1989)
kalte sekundeer kreativ intelligens — performance, til det han kalte pri-
mer kreativ intelligens — komponering (s. 28). Siden Reimers utsagn pa
1980-tallet har denne musikkpedagogiske tradisjonen gjennomgatt en
utvikling som de seinere arene blant annet har medfort fokus pa elevers
agens i egen leering (Bandlien, 2019, 2021; Juntunen, 2015, 2017), uformell
leering (Green, 2002, 2008; Folkestad, 2006; Vikevi, 2010), autentiske
leeringspraksiser og laereren som fasilitator (Bandlien, 2019; Eiksund &
Reistadbakk, 2020), og musikkfagets utvikling og samtidsrelevans (Man-
tie, 2017; Olsson, 2014; Scheid & Strandberg, 2014).

Det norske leereplanverkets utvikling gjennom de siste tjue arene
reflekterer den digitale teknologiens endrede plass i skolen. I Lg7 nevnes
«datautstyr», «informasjonsteknologi», «<hgveleg teknologi» og «elektro-
niske instrumenter» nér planen beskriver hvordan elever pd mellomtrinn
og ungdomsskole skal arbeide med komponering (Kirke-, utdannings-
og forskningsdepartementet, 1996). I Kunnskapsloftet (LKo6) kom digi-
tale ferdigheter inn som en av fem sakalte grunnleggende ferdigheter
i leereplanens generelle del (Utdanningsdirektoratet, 2015), mens den
spesifikke lereplanen for faget musikk inneholdt malsettinger om a
leere & bruke digital teknologi til & forme musikalske uttrykk knyttet til
hovedomradet komponering (Utdanningsdirektoratet, 2006). Etter fag-
fornyelsen (LK20) er de sikalte hovedomradene fra LKo6 erstattet med
kjerneelementer. For musikkfaget er disse a lage musikk, uteve musikk,
oppleve musikk og kulturforstaelse. Samtidig er digitale ferdigheter
bevart som en av de grunnleggende ferdighetene i leereplanverket, mens
digitalteknologiske verktoy neermer seg en mer avdempet, og samtidig
mer integrert rolle i musikklereplanens kompetansemal pa tvers av kjer-
neelementene (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Med LK2o0 er digital tek-
nologi ikke lenger noe nytt som kommer utenfra og legges til (add-on)
skolens musikkfag, men noe som naturlig tilherer faget (embedded),
pé lik linje med akustiske instrumenter og tradisjonelle faglige kon-
vensjoner (Olsson, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2024). LK20 vektleg-
ger samtidig det skapende, utforskende og kreative, spesielt innenfor
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kjerneelementene a lage og d uteve musikk, som innebzrer elevenes
nyskaping og refleksjon over egne idéer (Utdanningsdirektoratet, 2024,
2019b).

Det skisserte forsknings- og praksislandskapet danner bakgrunnen
for artikkelen du né leser. Gjennom en mikroetnografisk studie av stu-
denters fasilitering av lydlaboratorium i prosjektet Lydrik(k), forsoker
vi & besvare sporsmalet: Hvordan kan leereres (her: lererstudenters)
valg og handlinger innvirke pa elevers gruppebaserte digitalteknologiske
musikkskaping? Slik seker vi a gi ytterligere kunnskapsbidrag om hvor-
dan lerere som legger til rette for elevers kreative utforsking, gjennom
skapende digitalteknologisk musikkundervisning, kan forholde seg
under planlegging og gjennomfering.

I fortsettelsen gir vi forst en beskrivelse av studiens kontekst, slik
at leseren gjores kjent med det mikroetnografiske feltet studien finner
sted innenfor og forfatternes posisjon i dette feltet. Deretter gis en inn-
foring i vart teoretiske rammeverk, hvor vi trekker inn teori om auten-
tiske leeringsrom (Eiksund & Reistadbakk, 2020), designteori (Bandlien,
2019; Selander, 2017; Selander & Kress, 2012), teori om uformell leering i
musikk (Folkestad, 2006; Green, 2002, 2008; Vikevi, 2010) og teori om
undervisning forstatt som jam (Harstad, 2018). Til sammen gir dette teo-
retiske rammeverket muligheter for & skrive frem nye kunnskapsbidrag
om lererens rolle i skapende, digitalteknologisk musikkundervisning av
utforskende karakter. Deretter folger metodologiske og etiske redegjorel-
ser og vurderinger samt analyse av empirisk materiale og diskusjon, for vi
avslutter med a klargjore artikkelens sentrale kunnskapsbidrag.

Studiens kontekst

Vart datamateriale er hentet fra en undervisningsperiode i emnet
«Musikk, teknologi og didaktikk» varen 2022, hvor lererstudenter motte
elever i prosjektet Lydrik(k)." Her kom 120 ungdomsskoleelever pa besok

1 https://www.ntnu.no/ilu/lydrikk: Lydrik(k) er et samarbeid mellom Institutt for leererutdanning pa
NTNU, profesjonelle artister og ulike skoler i Trondheim, hvor leererstudenter, lerere, elever,
profesjonelle artister og laererutdannere arlig utforsker forbindelser mellom musikk og lyrikk
gjennom latskaping og arbeid med sanglyrikk og musikkproduksjon.
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til leererutdanningens campus. Over to hele dager jobbet elevene i grup-
per, bade selvstendig og under veiledning, og de deltok pa 6o-minutters
skriveverksted og sékalte lydlaboratorium. Studenter fra musikkemnet
hadde ansvaret for lydlaboratoriene, og datamaterialet bestar av lyd- og
observasjonsdata fra ett av disse. Vi fulgte en gruppe pa fire studenter
og deres mote med to ulike elevgrupper 4 fem elever, som var innom i
ca. 60 minutter for a veere med pa det studentene hadde forberedt. I lik-
het med elevenes Lydrik(k)-oppgave («Lag en lat og utforsk hva en lat
kan veere»), var studentenes oppgave til lydlaboratoriet apen: «Iscenesett
et leeringsrom der dere skal veilede elevgrupper pa 10. trinn i & utforske
lyd, produksjon og komposisjon i forbindelse med Lydrik(k)-oppgaven
de har fatt.»

Konteksten for lydlaboratoriene er det nevnte emnet® pa 4. ar i
NTNUs grunnskolelererutdanning. Artikkelens forfattere har hoved-
ansvar for emnet, og har sé langt undervist fire kull med masterstuden-
ter. Emnet vektlegger studentenes praktiske utforsking av muligheter
og utfordringer i arbeid med digitalteknologisk musikkundervisning.
I dialog med forskningslitteratur blir det i emnet satt spesifikt fokus pa
leererens fasilitering av elevers musikalske leering gjennom utforskende
musikkskaping med digitalteknologiske ressurser, hvordan dette kan
gjores sett fra laererens stasted og hva slags betydning ulike tilneermin-
ger kan ha for elevers leering og danning. Deler av forskningslittera-
turen som benyttes i emnet star derfor ogsa sentralt i denne artikkelen,
blant annet det som dreier seg om digitalteknologisk musikkskaping i
lys av designteori og teori om autentiske leeringsrom. Dette innebaerer
at artikkelen bidrar til teoretisk utvikling pa bakgrunn av at disse per-
spektivene er anvendt i praksis. De praktiske konsekvensene ses ogsa
i lys av supplerende perspektiver i studiens teoretiske rammeverk. Slik
soker vi a se kritisk pa emnets og Lydrik(k)-prosjektets innhold og
gjennomforing, pd en mate vi mener kan gi kunnskapsbidrag som er
relevant ogsa ut over studiens kontekst.

2 Naverende emneplan for «Musikk, teknologi og didaktikk» kan leses her: https://www.ntnu.no/
studier/emner/MGLU4215#tab=omEmnet. Vi gjor oppmerksom pa at revisjoner har forekom-
met siden gjennomferingen varen 2022.
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Teoretisk rammeverk

Autentiske leeringsrom (Eiksund & Reistadbakk, 2020) innebarer at
leerere fasiliterer undervisning med utgangspunkt i virkelighetsneere
musikkpraksiser som elevene kan kjenne seg igjen i. Fasiliteringen
gjenspeiler sprakbruk, metoder, utstyr og samarbeidsformer slik
elevene kan finne det igjen i virkeligheten utenfor skolen, eksempel-
vis pa en beatmakers soverom, i en produsent sitt studio eller under
en lydkunstners jakt etter feltopptak (Eiksund & Reistadbakk, 2020,
s. 194-196). Det betyr at lereren méd kjenne slike virkelighetsneere
musikkpraksiser og kunne gjenskape dem i skolen. Leererrollen i slik
gjenskaping karakteriseres som en fleksibel fasilitator som gjerne gir
fra seg kontroll (Eiksund & Reistadbakk, 2020, s. 198-199). I Eiksund
og Reistadbakks (2020) studie var forskningsdeltakerne eksperter i
musikkteknologi og ulike former for studioarbeid, som gjenskapte
sine egne praksiser i undervisningssammenheng. Ifolge Eiksund og
Reistadbakk vil slike leringsrom muliggjere autentisk leering. Det
betyr at kunnskapen som produseres, pa grunn av sin relevans uten-
for skolen, vil oppleves som engasjerende og nyttig for elevene der og
da, men ogsa i et livslangt perspektiv (s. 184-186). I forberedelsene til
Lydrik(k) oppfordret vi studentene til a la seg inspirere av autentiske
leeringsrom, hvor

the instructors «furnished» their learning spaces with music technology equip-
ment, sounds, forms and working methods associated with the production of
pop music genres preferred by the pupils, forming [...] fruitful premises and
starting points for authentic language use, instruction, communication and col-

laboration. (Eiksund & Reistadbakk 2020, s. 186)

Tilneermingen til dette kontekstualiserte vi gjennom designteori og
begrepet design for leering (Selander, 2017; Selander & Kress, 2012).
Design for lering dreier seg om iscenesettelse av laeringssituasjo-
ner som apner for elevers (og lereres) leering (Selander & Kress, 2012,
s. 21-23; Dstern et al., 2019, s. 60): Med utgangspunkt i gjeldende insti-
tusjonelle menstre og hensikter, orkestrerer laereren potensielle ressur-
ser som elevene kan transformere til nye kunnskapsrepresentasjoner
(Selander, 2017, s. 150). Transformasjonsprosessen er sentral, hvor hver
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kunnskapsrepresentasjon vil medfere ny kunnskap og/eller endring
av kunnskap (Bandlien, 2019; Selander, 2017; Selander & Kress, 2012).
Iscenesettelsen kan for eksempel innebeere & formulere oppgaver, sette
sammen samarbeidsgrupper og tilby digitalteknologiske musikkinstru-
menter. Designteoriens fokus pa kunnskapsproduksjon - som alltid ny
eller endret kunnskap - blir avgjerende, fordi det innebaerer at leerings-
rommet som iscenesettes og kunnskapen som produseres der blir ny
hver gang. Slik aktualiseres tanken om design i leering, som betegner
det som skjer nar aktiviteten har startet og den leerende gir form til sin
leeringsprosess (Selander & Kress, 2012, s. 23). @stern et al. (2019, s. 61)
sier derfor det er viktig at laereren lar sitt design for leering pévirkes av
elevenes design i leering. Design for leering foregar altsa ikke bare forut
for undervisningen, men ogsa underveis i selve situasjonen. Elevenes
agens i egen lering far her avgjorende betydning, mens laereren kan
ha en mer sidestilt rolle i mote med elevenes design i leering. Selander
(2017) formulerer dette gjennom den designorienterte didaktiske tre-
kanten hvor elev og lzrer er sidestilt i motet med leereplan og distribu-
erte ressurser, hvilket innebzerer at elev og leerer sammen former fagets
kunnskapsinnhold (s. 46). Dermed gjor designteorien det mulig & stille
sporsmal ved hvem som kan leere av hvem, hvor/nar/hvordan og med
hva denne leeringen kan finne sted, og hva slags kunnskap som valideres
som verdsatt og gyldig i skolesammenheng (Selander, 2017, s. 92-93). I
dette henseende er det relevant a trekke inn begrepet anerkjennelseskul-
tur (Bandlien, 2019; Selander, 2017), som innebeerer kritiske sporsmal
om hva som aksepteres som verdifulle kunnskaper og evner i en gitt
kontekst. Design for leering setter dermed sokelys pa lererens mulig-
het, evne eller vilje til & vurdere, validere og respondere pa elevenes
uttrykk for kunnskap som verdifulle nar de vises i elevenes design i
leering (Selander & Kress, 2012, s. 39-40).

Et perspektiv som kan sies a ha utvidet anerkjennelseskulturen i skole-
faget musikk, er uformell leering. Lucy Green (2001, 2002, 2008) definerer
uformell leering som elevstyrt, gehorbasert og utforskende undervisning
som gjerne foregar i grupper (Green, 2002, s. 6), inspirert av rockeband. I
trad med Green innebzerer dette ofte fraveer av eller en sveert lite involvert
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leerer (Green, 2008), underforstatt som at laeringen blir mer formell dess
mer aktiv leereren er. Folkestad (2006, s. 143) utfordrer en slik tankegang:
«I strongly question the sometimes implicitly normative value judge-
ments underlying some of the literature and discussions, where informal
[elevstyrt] is equal to good, true or authentic, while formal [leererstyrt]
is equal to artificial, boring and bad.» Vikevi (2010) foreslar & knytte
flere praksiser til uformell leering, med eksempel i sampling som digital
musikkpraksis, og gjor oss oppmerksom pa utfordringer nar rockebandet
er eneste ideal for «det uformelle». Det vektlegges at musikkundervis-
ning har et transformativt potensial dersom vi leerere «stay alert to the
multiple ways in which we can produce and interpret musical meaning»
(Vakeva, 2010, s. 66).

I denne studien setter vi fokus pa leererstudenters valg og handlinger
i spennet mellom larerstyrt/elevstyrt, formelt/uformelt og autentisk/
kunstig. Dette spennet aktualiserer sensitivitet for ulike mater & pro-
dusere musikalsk mening og kunnskap p4, slik at vi ikke reproduserer
tradisjonelle konvensjoner for hva musikk er (Vikevd, 2010, s. 62). Her
benytter vi Tobias’ (2015) begrep crossfading, som innebzerer at leerer til-
rettelegger for elevenes somlose overganger mellom musikkunnskap i
og utenfor skolen, slik en DJ bruker en crossfader til a justere volumet
gradvis opp og ned i overgangen mellom to ulike later. P4 denne maten
kontekstualiseres skolefaget musikk av elevenes hverdag og omvendt, og
det fordrer at laerer sgker & finne ut hva elevene kan og hva de er interes-
sert i nar det designes for og i leering. For a tolke leererstudentenes valg og
handlinger i dette spennet, benytter vi forstaelser av undervisningssitu-
asjonen som jam.

Jam-begrepet hos Harstad (2018) hentes forst og fremst fra jazzmusik-
ken. Jammen er en situasjon hvor det foregar improvisasjon. Her er en vik-
tig distinksjon at improvisasjon er uforutsett, men ikke forutsetningsles.
Dette betyr at det pa den ene siden er mulig a forberede noe & improvisere
over, for eksempel ut fra faglig kunnskap eller ferdigheter, samtidig som
det pa den andre siden er umulig & ikke improvisere i situasjonen (Harstad,
2018, s. 231). Harstad skriver at jammen ikke kan anses som et fritt rom
i relasjon til institusjonen den finner sted innenfor: «Ivert imot blir den
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et sted for a slippe til det som allerede eksisterer av vaner og tradisjoner
i institusjonen» (2018, s. 254). Med dette forstar vi at selv om intensjonen
fra leerer (og kanskje ogsa elever) er & mete til lydlaboratoriene i Lydrik(k)
med et dpent og improvisatorisk sinn, vil det aldri veere mulig & mete totalt
uforberedt og apen. For eksempel vil institusjonelle monstre - i dette tilfel-
let elevenes og leerernes uformelle kunnskaper og menings- og handlings-
potensial, samt den tilstedeveerende anerkjennelseskulturen (Bandlien,
2019; Selander, 2017) — settes i spill ut fra deltakernes forventninger og fore-
stillinger om hvordan institusjonen skal veere, og hva slags kunnskap som
verdsettes der. Disse forestillingene og forventningene kan veere til hinder,
men de kan ogsa slippes til og improviseres med (jf. Harstad, 2018), slik at
leerere og elever kan transformere dem til nye forventninger og ny kunn-
skap om hva skole og leererutdanning skal innebaere.

Det viktigste i jammen er prosessen — jammen i seg selv — heller enn pro-
duktet, og dette fordrer at alle deltakerne er apne for a utvikle seg. Harstad
sier at for leereren, sa «vil denne dpenheten métte innebeere selv & ta risiko,
eksempelvis i form av a preve ut sin egen forstaelse i mote med litteratur,
sammen med studentene» (Harstad, 2018, s. 235). Velmenende, pedago-
giske sporsmal fra leerer av typen «Hvorfor det?», «Kan du utdype?» og sa
videre kan i dette henseende forstas som at laerer flytter seg selv utenfor selve
jam-situasjonen og dermed stér til hinder for jammen mer enn det bidras
til den, selv om det siste &penbart er intensjonen. Det understrekes ogsa at
samspillet i jammen ikke trenger & kjennetegnes av trygghet og velvilje, men
like sa godt karakteriseres som en konkurranse, som springer ut av omtan-
ken for a opprettholde jammen. I en slik konkurranse vil

béde «vinnerne» (eksempelvis de som sier noe faglig klokt) og «taperne» (de
som sier noe mindre faglig klokt) merkelig nok veere sidestilte bidragsytere i a
holde verket i gang. A «dumme seg ut» er i s fall ikke sa dumt. Motsatt kan man
ogsa tenke seg hvordan noe faglig klokt ikke bidrar med annet enn a forhindre

at noe mer blir sagt, slik at det kloke blir det dumme. (Harstad, 2018, s. 261)

At jammen er avhengig av bidrag/innspill/samspill for & opprettholdes,
innebaerer ogsa en risiko. Hvis for eksempel noe faglig klokt, helt dre-
pende tapelig, eller ingenting som helst ytres og forhindrer videreferingen
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av jammen, star man i fare for at jammen havarerer. Allikevel kan man
forsta havarier som avgjerende for a holde jammen i gang — at kollapsen
«i mote med alle mulighetene ikke er slutten for improvisasjonen, men
begynnelsen» (Harstad, 2018, s. 262). Slik kan hvert havari apne for en ny
begynnelse av jammen, for eksempel ved at man stopper utforskingen av
et «blindspor» og heller hopper inn pa en ny vei.

Studiens metodologi

Studiens datamateriale er samlet inn pa etnografisk vis gjennom obser-
vasjon og lydopptak av studentenes og elevenes handlinger, utsagn og
interaksjoner i gjennomfering av lydlaboratorium, som beskrevet under
kapittelet «Studiens kontekst». I tillegg har forskerne nedtegnet detal-
jerte notater om hvordan studentene hadde innredet sitt lydlaborato-
rium. Fetterman (2010) omtaler etnografiske studier pa mikroplan som
«a close-up view, as if under a microscope, of a small social unit or an
identifiable activity within the social unit» (s. 29). I det fullstendige data-
materialet fra Lydrik(k) fins det ulike lydopptak fra flere lydlaboratorier
enn det vi studerer her, men hvor lydopptakene er utilstrekkelige for en
dyp sammenhengende analyse av leringsaktiviteten, fordi disse opp-
takene kun inneholder bruddstykker av ulike lydlaboratorie-timer. De
lydopptakene vi har valgt a benytte er de to opptakene vi har som inne-
holder komplette opptak fra hele lydlaboratorie-timer. Pa denne maten er
selve elevgruppene vi har fulgt tilfeldig utvalgt. Dette utvalget innebaerer
imidlertid en hensiktsmessig avgrensning av datamaterialet, hvor vi kan
undersoke to ulike elevgruppers sammenhengende arbeidsprosesser i det
samme lydlaboratoriet. Underveis i datainnsamlingen var forskerne til
stede i og rundt ulike lydlaboratorier som foregikk parallelt, og fikk pa
denne maten observert noe, men ikke alt, fra innsiden av det lydlabora-
toriet som er gjenstand for dette kapittelets undersokelser. Til gjengjeld
ble gjennomferingen av hele lydlaboratorie-timer tatt opp som lydopp-
tak. Dermed er lydopptakene studiens hovedmateriale, mens forskernes
erindringer av observasjonene de gjorde bidrar til utfyllende forstielse av
hva lydopptakene inneholder (Haripriya, 2020).
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Forskernes sammensatte rolle i prosjektet er forklart kort under kapit-
telet «Studiens kontekst». At vi bade er forskere og leererutdannere for
studentene i dette forskningsprosjektet medferer en forskerposisjon hvor
vi er serdeles tett pa bidde datamaterialet og teoriene som undersokes. Vi
har imidlertid ikke vaert aktive akterer underveis i undervisningen som
er observert. Der har vi veert etnografiske observaterer. At vi har vert tett
pé data og teori ser vi hovedsakelig som en styrke. Imidlertid krever det
forskningsmessig refleksivitet. Dette ivaretar vi ved at vi benytter et vel
dokumentert datamateriale av lydopptak til analysene, og ved at vi — som
to forskere med noe ulike bakgrunner og teoretiske innganger — har kor-
rigerende betydning for hverandre. Dette kommer ogsa frem i studiens
teoriutvikling, hvor vi selvrefleksivt stiller sporsmal ved, og til og med
justerer, overbevisninger og teorier som vi har basert undervisningen pa
frem til na.

Lydopptakene har blitt analysert ved at vi forst har transkribert hen-
delsesforlopet kronologisk, for dette har blitt omformet til to forsker-
narrativer (Riessmann, 2008) om det som foregikk i lydlaboratoriet; i
analysen kalt «Narrativ om gruppe 1/2». I tillegg har de nedtegnede nota-
tene, samt dokumenter fra planlegging og gjennomfering av Lydrik(k)
og emnet «Musikk, teknologi og didaktikk», blitt brukt for & danne
beskrivelsen av lydlaboratoriet som studentene hadde designet; i analy-
sen kalt «Beskrivelse av lydlaboratoriet». Gjennom narrativene gjor vi
en nar analyse av handlingsforlopene i de to oktene i lydlaboratoriet.
Narrativene er derfor skrevet frem som rike, utfyllende beskrivelser, i
en utforming forskerne mener gir et tilstrekkelig skildret innblikk uten
a overlesse leseren i detaljer. Narrativene har deretter blitt behandlet
abduktivt, hvor teori og data har innvirket pa hverandre gjennom den
videre analyseprosessen. Noe teori har vert aktualisert av prosjektet i seg
selv (autentiske laeringsrom og designteori), mens analyser i dialog med
de teoretiske perspektivene om uformell leering, crossfading og jam har
vokst frem sammen med analysen.

Denne studien skiller seg fra enkelte andre studier av elevers digital-
teknologiske musikkskaping, gjennom settingen som gir en leerertetthet
pa nesten en til en. Det er muligens usannsynlig at dette vil forekomme i
andre kontekster enn i leererutdanningen. Pa den annen side gjor denne
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leerertettheten, i sammenheng med studiens mikroetnografiske og detal-
jfokuserte utforming, at vi far en storre tetthet av valg, handlinger, kom-
munikasjon og interaksjoner a analysere ut fra, selv innenfor et kort
tidsrom, enn om vi bare hadde hatt én leerer til stede i hvert lydlaborato-
rium, eller én leerer fordelt pa en rekke grupper, slik det ofte er i skolen.
Datainnsamling oghéndtering er vurdert og godkjentav Sikt? Deltakerne
er informert og har samtykket til studien. Deltakerne er anonymisert, og
representeres i denne artikkelen ved benevnelsene elev eller student.

Analyse av empirisk materiale

I det folgende vil vi presentere datamaterialet som beskrivelse av lydla-
boratoriet, samt narrativ om gruppe 1 og 2. Disse presenteres lopende,
slik at leser kan ha med seg et helhetsinntrykk av materialet inn i den
pafolgende diskusjonsdelen.

Beskrivelse av lydlaboratoriet

Rommet studentene fikk til sitt lydlaboratorium var et vanlig everom
i kjelleren pa campus. Rommet var ca. 4 x 5 meter, med hvite mur-
vegger og buet tak, men romklangen som kom av dette var forsekt
dempet med tykke, sorte tepper pa to av veggene og sorte lydplater i
taket. Langs den ene veggen stod det en stor bokhylle, fylt med gamle
noteboker og utdatert musikkfaglig litteratur. I hjornet av rommet, like
innenfor deren, var det ogsa en stabel med store kasser pa en pall, som
tilsynelatende var mellomlagret der inntil videre. Det samme gjaldt en
eldre lenestol i brunt skinn, som stod i motsatt hjerne.

I midten avrommet hadde studentene plassert fire pulter i en firkant,
hvor atte stoler stod pa utsiden slik at man ble sittende og se innover,
ansikt til ansikt, om man satte seg ned. Pa disse pultene 1 fem-seks
iPad-er av nyere argang og enkle MIDI-keyboard med 56 tangenter,
alle med mulighet for & kobles til bade iPad og datamaskin etter behov.

3 Sikt er kunnskapssektorens tjenesteleverander og leverer blant annet personverntjenester for
forskning. https://sikt.no/tjenester/personverntjenester-forskning/fylle-ut-meldeskjema-
personopplysninger
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Pa toppen av kassene pa pallen i hjornet stod det ogsa en liten eske med
noen hodetelefoner og andre kabler i.

Langs veggene stod utstyret som vanligvis var i bruk i rommet, skjo-
vet godt inntil for a frigjere plass til bordene og de digitale verktoyene,
som fikk veere midtpunkt og ble satt i forgrunn i lydlaboratoriet. To
akustiske piano, et mindre PA-anlegg, et lite trommesett, gitar og bass
med forsterkere og noen lgse trommer og rytmeinstrumenter hist og
her rammet inn arbeidsstasjonen midt i rommet. Det er uvisst om det
var tilsiktet av studentene a ha dette utstyret i rommet, eller om de lot
det sta siden det stod der fra for.

Narrativ om gruppe 1

Det nermet seg lunsjtid, og elevgruppa, som allerede hadde vert pa
campus i et par timer og jobba med lita si i Soundtrap* og begynt &
skrive tekst pa et skriveverksted, kom inn i rommet. Her motte de fire
blide og imetekommende studenter. De ble gnsket velkommen og fikk
beskjed om 4 sette seg, for studentene satte i gang det de hadde plan-
lagt: Elevene skulle fa leke seg med sampler-funksjonen i GarageBand’
pé iPad, som innebzerer at man kan gjore opptak av hvilken som helst
lyd, og sa spille av denne lyden i ulike tonehgyder pa MIDI-keyboardets
tangenter. En student viste forst, hvorpa elevene begynte & ta opp
ulike ord, fraser og lyder: knipsing, klapping, «yeah», prompelyder
samt sitater og uttrykk elevene lo av og tydelig syns var goyale. Disse
opptakene ble spilt av pa keyboardene - gjerne med merk, nedpitchet
stemme eller lys smurfestemme — akkompagnert av latter og knising
fra alle i rommet. Stemningen var lett og ledig med mye aktivitet og
lyd, hvor elever og studenter snakket litt med hverandre og noen ideer
til lata ble luftet, samtidig som det hele veien haglet korte lydklipp fra
sma iPad-heyttalere.

4 Soundtrap er en digital audio workstation (DAW) som benyttes i musikkfaget hos deltakersko-
len. Alle elevene har tilgang til denne programvaren, og musikkskapingen til elevgruppene fore-
gér derfor i hovedsak innad i og i tilknytning til denne programvaren.

5 GarageBand er en annen DAW som benyttes pa lererutdanningen og ellers mye i grunnskolen,
men deltakerskolen har ikke tilgang til dette.
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Gradvis roet det seg ned. Det ble sjeldnere og sjeldnere mellom nye
lydklipp som ble spilt inn og spilt av, mindre latter og knis, og elever
og studenter begynte a prate hver for seg fremfor a interagere studenter
og elever imellom.

Etter tjue minutter oppdaget elev 1 instrumentene som stod langs
veggene, og spurte om & prove trommesettet. «Ja, men ver forsiktig,
for det er en laerer sitt», svarte en student. Forst hadde elev 1 en idé
om a bruke stortromma i lata de hadde begynt pa, hvorpé en student
responderte at de kunne ta opp lyd med mikrofon. Etter litt tromming,
gikk elev 1 videre til a spille piano over akkordene til lita — og den
samme studenten sa igjen at det var mulig a gjore opptak med mikro-
fon. Elev 1 tenkte seg litt om, og spurte om det var mulig a ta opp gitar.
Etter mye om og men og innhenting av teknisk assistanse fra en stu-
dent pa et annet rom lot dette seg gjore, og studentene koblet opp gitar
slik at elev 1 kunne spille dette inn i Soundtrap. Elev 1, ssmmen med en
student og elev 2, jobbet med dette resten av workshopen.

Samtidig som elev 1 utforsket rommets ressurser og etter hvert spilte
inn gitar, spurte elev 3 og elev 4 hvordan de kunne komme seg ut av
sampleren i GarageBand for a spille piano. Dette fikk de hjelp til av
en annen student, og elevene brukte flere minutter pa a spille ulike
melodier de tydeligvis kunne fra for, for de innledet en lengre prat
med denne studenten om musikkfaglig bakgrunn, piano, kvintsirkel,
akkorder og transponering. Elev 2 tok ogsa frem teksten sin, og job-
bet med denne innimellom gitarinnspillinga - blant annet gjennom &
teste fremforing av ulike vokallinjer hoyt i rommet over produksjonen
de sa langt hadde laget i Soundtrap.

Narrativ om gruppe 2

Dag én med Lydrik(k) naermet seg slutten, og den nest siste elev-
gruppa ramlet gradvis inn i rommet, hvor studentene forspkte & fa
koblet MIDI-keyboardene opp imot de beerbare datamaskinene elev-
ene hadde med hver sin av. Noen fikk det tekniske pa plass fort, mens
det tok lengre tid med andre. Student 2 var mest aktiv pa det tekniske
og hjalp resten. Gradvis ble det mer og mer lyd fra sma dataheyttalere,

229



KAPITTEL 8

og det ble klimpret pa ulike piano- eller synthlyder samtidig som
teknisk problemlesning foregikk. Etter fire—-fem minutter var alle pa
plass, og student 1 satte i gang det hen kalte en «brainstorming». Denne
varte i ca. tretti sekunder og innebar at student 2 spurte elevene hva
slags 1at de skulle lage, uten at det ble venta pa svar, for student 4 ga
beskjed om at elevene gjerne matte blande sprak i lata si.

Elevene fortsatte deretter 4 klimpre pa MIDI-keyboardene og snak-
ket litt seg imellom, uten & henvende seg til studentene. En elev spilte
«Til Elise» og fikk positiv respons pa dette fra student 1. Underveis
brot student 2 inn og foreslo at elevene kunne bruke loop-biblioteket®
i Soundtrap, for hen viste hvordan det kunne gjores. Elevene ga ingen
respons, og fortsatte a trykke i programmet og prate seg imellom.
Student 1 sa plutselig «Ah, det var en kul lyd!» og ba en elev om 4 spille
en frase pa nytt, og vi fikk here frasen pé nytt én gang. Hele veien horte
vi en trommerytme som stadig utviklet seg med nye elementer.

Etter ti minutter forsgkte studentene en ny runde med brainstor-
ming, som denne gangen endte med at student 3 sa det var lurt 4 «lage
et fundament i lata» for man skrev tekst. Elevene responderte ikke og
gikk tilbake til klimpring og sméprat.

Litt senere sa student 1 at «Det er viktig a lagre», og da elevene lagret,
ble prosjektene synkronisert. Da gikk det opp for studentene at elevene
hadde sittet og jobbet pa hver sin maskin, men i samme prosjekt, og da
prosjektet ble lagret dukket det én elev hadde laget opp pa de andres
maskiner. Vi fikk here produktet til elevene for forste gang, og studen-
tene ble imponert. Trommerytmen som vi hadde hert utvikle seg var
tydelig horbar i produktet, og det var eleven som spilte av musikken
som hadde laget den. Student 3 spurte: «S& na har dere bare sittet og
gjort forskjellige ting hver for dere og sa heres det sann ut sammen?»
En elev svarte «Ja». Student 3 svarte «Jass». Student 1 foreslo deretter at
noen elever kunne gjore opptak av det de spilte, uten at dette ble fulgt

6

Et bibliotek med ferdiglagde lyder over én eller flere takter — loops — som forenkler musikkska-
pingsprosessen ved at man benytter storre musikalske «byggeklosser»; at man bygger Duplo
heller enn Lego.
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opp videre, for studenten i stedet pratet litt uformelt med noen elever
om hvordan det var a veere med pé Lydrik(k).

Tretti minutter inn i workshopen tok student 2 plutselig rommet
og spurte hoyt og tydelig: «Skal jeg gi dere et tips?» Det ble helt stille.
Student 2 spurte deretter om & fa ta over en av elevenes beerbare PC-er,
for hen brukte ti minutter pa a lage en ny intro. Nar hen ga tilbake
maskinen sa hen: «Jeg tror jeg hjelper altfor mye. Eller iallfall litt.» Lata
ble spilt av igjen, og etter de hadde lytta spilte student 2 av en kjent
poplat pa telefonen sin, med tilsvarende intro som det hen hadde laget,
men horte da selv at det ikke ble hundre prosent riktig og tok tilbake
den baerbare PC-en for a rette det opp.

Samtidig som dette pagikk matte student 3 g hjem, mens student
1 fortsatte 4 stille elevene spersmal og komme med idéer. Gradvis fra
student 2 tok rommet og frem mot slutten ble studentene mer og mer
involvert i elevenes prosjekt, de snakket mer og mer sammen og elev-
ene responderte pa det studentene sa og tok innspillene deres pa alvor.
De siste femten minuttene brukte elevene ord og begreper som stu-
dentene tidligere hadde brukt, refererte til tidligere idéer og beskrivel-
ser som studentene hadde kommet med og utvekslet nye tanker om
veien videre sammen med studentene. Workshopen ble avslutta med
at eleven som spilte «Til Elise» pa starten spilte dette inn i Soundtrap-
prosjektet, i samarbeid med student 1.

Diskusjon

I det folgende underseker vi studentenes design av lydlaboratorium og de to
undervisningsforlopene presentert i narrativene ovenfor, for & besvare pro-
blemstillingen: Hvordan kan lcereres (her: leererstudenters) valg og handlinger
innvirke pa elevers gruppebaserte digitalteknologiske musikkskaping?

Orkestrering av potensielle ressurser og
iscenesetting av aktivitet

Vi vil begynne med a rette blikket mot det forste vi meoter av lererstu-
dentenes design for leering (Selander & Kress, 2012): Orkestreringen av de
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potensielle ressursene som tilbys i starten av lydlaboratoriet. Studentene
har gjort noen bevisste eller ubevisste valg ved a tilby eller fremheve noen
ressurser og begrense andre. Selv om de i noen grad endret dette i lopet
av dagen, slik det gar frem av narrativet om gruppe 2, er ressursene som i
utgangspunktet ble satt i forgrunnen iPad, MIDI-keyboard, GarageBand
og lererstudentenes forkunnskaper. Oppsett av bord og stoler tilsier
ogsa at de oppfordret til samarbeid og samtale, da deltakerne satt ansikt
til ansikt og i utgangspunktet ikke ble tilbudt hodetelefoner. Ressurser
som fantes tilgjengelig, men ikke like opp i dagen, var bandinstrumen-
tene langs veggene, elevenes Chromebooks med Soundtrap og elevenes
forkunnskaper.

Det er uklart hvorfor det var nettopp ressursene iPad, GarageBand
og MIDI-keyboard lererstudentene satte i fokus i lydlaboratoriet. Noen
mulige grunner kan ha vert at de oppfattet utstyret som lettvint & sette
opp; relativt intuitivt i bruk eller at det ga mulighet til & bygge relasjoner
gjennom a leke, le og utforske musikk og lyd sammen med elevene.

Oppstarten kan kalles leererstyrt, ved at det var lerernes (lererstu-
dentenes) kunnskap og foretrukne verktgy som ble satt i forgrunnen
som ressurser. Da lererstudentene introduserte elevene for hvordan
ressursene kunne brukes, satte de samtidig seg selv i posisjon som noen
elevene kunne og kanskje ville henvende seg til for hjelp. De motte fem
elever de ikke kjente fra for, iscenesatte et lydlaboratorium som kunne
bli utforskende og lekent, og engasjerte seg flere ganger i ulike former
for relasjonsbyggende samtaler med elevene. Samlet sett virker studen-
tenes handlinger & ha vert ganske sterkt motivert av gnsket om 4 bygge
relasjoner med elevene gjennom lekpreget bruk av musikkfaglige verktoy,
begreper og ferdigheter.

Det er samtidig interessant at en hel del instrumenter ble stuet bort
og «gjemt» langs veggene. En av arsakene til dette kan vere at lydla-
boratoriet ble holdt innenfor rammen av emnet «Musikk, teknologi og
didaktikk» — hvor studentene kanskje tenkte at digital teknologi burde
ha den mest fremtredende plassen. Vi kan se det som en anledning for
studentene til & fa ove pa nettopp bruk av og undervisning med digital
teknologi, som de kanskje ikke er sa innmari kjent med, og som er et
leeringsmal i emnet de tok. I tillegg kan en arsak vaere at de ville unnga
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kaos og stey, som det a tilby fri bruk av en haug instrumenter kanskje
kunne fore med seg, underforstatt at god leerings- og klasseledelse tradi-
sjonelt sett forbindes med arbeidsro og disiplin. Disse tolkningene viser
hvordan institusjonelle meonstre kommer til syne i undervisningssitua-
sjonen, hvor studentene bevisst eller ubevisst handlet ut fra normer, ver-
dier, handlingspotensial og anerkjennelseskulturer i leererutdanningen
generelt og emnet «Musikk, teknologi og didaktikk» spesielt, som er den
institusjonelle konteksten prosjektet fant sted i (Harstad, 2018; Selander
& Kress, 2012, s. 34-39). Om og hvordan studentene eventuelt jammet
med disse monstrene, vil vi komme tilbake til.

Autentisk iscenesettelse?

Vi vil na drefte iscenesettelsen i lys av autentiske leeringsrom (Eiksund
& Reistadbakk, 2020) og uformell lering (Green, 2001, 2002, 2008), for-
statt som undervisning inspirert av virkelighetsnaere, populeermusikal-
ske praksiser eller «autentisk, utovende praksis med musikkteknologi»
(Eiksund & Reistadbakk, 2020, s. 186). At elevene ble ledet mot bruk av
MIDI-keyboard og sampling pa iPad, gir iscenesettelsen en viss slekt-
skap med musikkpraksiser slik de foregar profesjonelt utenfor skolen.
Disse verktoyene kan anses som mer umiddelbart sammenherende
med Soundtrap-programvaren og rapmusikken elevene jobbet med, enn
akustiske trommer, piano og elgitar, som vi har sett var skjovet til siden.
Dette fordi Soundtrap-programvaren ikke tilrettelegger spesielt godt
for innspilling og bearbeiding av audio, og fordi sampling har en sen-
tral plass i produksjon av rapmusikk. Allikevel kjenner ikke forfatterne
umiddelbart til noen utbredt, profesjonell musikkpraksis der verktoyene
GarageBand for iPad og MIDI-keyboard benyttes til dette formalet. I
tillegg er det ikke uvanlig a bruke akustiske instrumenter som produk-
sjons- og latskrivingsverktoy i rap, eller generelt i andre praksiser hvor
digital teknologi star sentralt.

Et problem oppstar dog her, for vi vil si det ligger en iboende mot-
sigelse i dette aspektet av bade autentiske leringsrom og uformell
leering: Nemlig sporsmalet om det er mulig & kopiere eller herme etter
noen andres praksis eller «den virkelige verden», for a gjenskape dette
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pa autentisk vis i skolen. Sammenlignet med musikkteknologene i stu-
dien om autentiske leeringsrom (Eiksund & Reistadbakk, 2020), har for
eksempel ikke studentene i lydlaboratoriene en egen, autentisk, utevende
praksis med musikkteknologi 4 gjenskape. A forvente at det studentene
iscenesetter skal bli autentisk, forstatt som troverdig gjenskaping av noe
fra den profesjonelle virkeligheten utenfor skolen, er med andre ord bade
urettferdig mot studentene og stotter opp om essensialistiske forstaelser
av autentisitet som noe opprinnelig, ekte eller sant; at det fins én sann
praksis a gjenskape (Kallio et al., 2014; Taylor, 2007, s. 140-160).

Vi gnsker her 4 bidra med en begynnende fremskriving av en annen
forstaelse av autentisk eller virkelighetsneer undervisning som bygger pa
designteoriens forstdelse av leering som kunnskapsproduksjon gjennom
transformasjon av ressurser til nye representasjoner (Selander, 2017) og
Folkestad (2006) sitt gnske om & utfordre den normative forstielsen av
formell, leererinvolvert undervisning som kunstig (eller «uautentisk»),
kjedelig og darlig. Dette innebeerer at det autentiske laeringsrommet
vi iscenesetter, eller den autentiske praksisen vi forseker a kopiere, vil
nyskapes hver gang — gjennom design i leering. At et leeringsrom skal
iscenesettes vil i denne konteksten ogsa matte medfere en leerers involve-
ring, uten at det nodvendigvis gjor situasjonen kunstig eller darlig.

Vi legger det Liora Bresler (1998) skriver om school music (heretter
skolemusikk) til grunn, der skolemusikk anses som en egen sjanger som
ma forstds pa samme mate som andre sjangre: «The meaning of any kind
of music is inseparable from the conditions under which it is generated
and experienced» (s. 1). Det betyr at samme hvor mye vi i skolen forsoker
a gjenskape «virkeligheten», vil skolekonteksten forme og definere akti-
viteten pa en slik mate at det er vanskelig 4 unnga at det blir noe annet
(Bresler, 1998, s. 28-33). Idet sjangeren rap tas inn i undervisningen, slik
det for eksempel gjores i Lydrik(k), blir det dermed avarten skolerap —
nermest uansett hvor mye vi benytter arbeidsmetoder, sprak, lyder og
verktoy (ref. Eiksund & Reistadbakk, 2020) som herer den opprinnelige
sjangeren til. Selv om elever innimellom kan oppleve slike undervisnings-
situasjoner som reelt virkelighetsneere, er ikke dette den eneste veien til
malet eller den normativt beste. Autentiske leeringsrom kan ogsé skapes
i skolesammenheng om vi etterstreber at elevene skal kunne benytte sine
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erfaringer i skolen og kan benytte sine skoleerfaringer i hverdagen: det
Tobias (2015) kaller crossfading. Slik sitter vi igjen med en forstielse av
autentisitet som ikke legger til grunn at «den virkelige verden» er auten-
tisk og at skolen er kunstig, eller at autentisk/uformelt er bedre enn noe
annet. I stedet ligger autentisiteten i elevenes opplevelse av at forkunn-
skapene og erfaringene deres tas pé alvor, og deres opplevelse av at den
nye kunnskapen de produserer er meningsfull, har verdi og er anvende-
lig bade i og utenfor skolen. Musikkskapingens mening — eller kanskje
autentisitet — blir pa denne maten tilknyttet (og ikke fjernet fra) skole-
konteksten den foregar og oppleves i (ref. Bresler, 1998). Det autentiske
leeringsrommet finnes med andre ord imellom skolefaget og hverdags-
livet, og dermed imellom laerer og elev; et autentisk mellomrom snarere
enn et autentisk leringsrom. Dette kan vi som leerere designe: Ved a veere
oppmerksomme pa elevenes design i leering underveis i forlgpet, kan vi
designe for leering slik at kunnskapsproduksjon som muligens oppleves
relevant og meningsfull kan finne sted.

A kunne designe autentiske mellomrom vil avhenge av anerkjennelses-
kulturen (Bandlien, 2019; Selander, 2017) som er radende i undervisnings-
situasjonen og om leereren er sensitiv for andre enn sin egen forforstétte
mate & produsere musikalsk mening og kunnskap pa (Vikevd, 2010).
Sporsmalet er altsa om laereren seker mot en rolle som sidestilt leerende
i mote med elevene (Selander, 2017). Dette bringer oss videre til funn om
selve undervisningsforlopet, basert pa narrativene om gjennomferingen
av lydlaboratorium med gruppe 1 og gruppe 2.

A ta risiko for a anerkjenne elevers tegn pa kunnskap

Som nevnt ble en hel del instrumenter «stuet bort» langs veggene.
Allikevel hadde studentene forberedt seg pa at disse kunne komme i bruk
ved at de hadde opptaksmuligheter i bakhand, selv om de ikke eksplisitt
oppfordret til bruk av disse instrumentene. I narrativet om gruppe 1 ser
viat elev 1 tok initiativ til & bruke disse ressursene, og at studentene evnet
a ivareta initiativet, som igjen muliggjorde at elevenes forkunnskap ble
en ressurs i workshopen. De siste femten-tjue minuttene av lydlabora-
toriene kan karakteriseres som en samskapende musikkskapingsprosess
der elever og studenter i stor grad jobbet sammen - bade konkret med
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lita og med andre musikkfaglige aspekter. Vi ser at bade elev 1, 2, 3 og 4
anvendte sine forkunnskaper som ressurser, da de spilte instrumenter,
snakket om musikkteori og tidligere erfaringer, og rappet. Anledningen
til 4 ivareta initiativet kom av studentenes design for leering, bade forut
for og underveis i lydlaboratoriet. For det forste var studentene klar over
hvilke ressurser som faktisk fantes i rommet, ogsa de i bakgrunnen, men
det viktigste er at de var apne for a improvisere med disse ressursene. Sett
opp imot undervisningssituasjonen som jam (Harstad, 2018), kan vi si at
studentene tok risiko, i form av at de var dpne for & legge til side iPad og
trygge, planlagte aktiviteter, til fordel for a preve ut sin egen kunnskap i
mote med elevenes initiativ, slik at de kunne leere av og med elevene.

I forlengelsen av dette kan vi si at studentene lyktes med a gi elevene
anledning til & crossfade (Tobias, 2015) og omvendt; at de selv crossfadet
sammen med elevene ved a sette sin kunnskap pa spill. Her er en viktig
forutsetning at studentene hadde lagt opp til utforskende undervisning
uten klare, forhdndsbestemte mal som maétte nds. Om studentene hadde
etablert et nodvendig resultat eller produkt som matte folge av works-
hopen, ville de kanskje gatt glipp av muligheten til & improvisere over
elevenes initiativ. Studentene anerkjente elevenes initiativ som tegn pa
kunnskap, samtidig som de validerte, responderte og spilte videre pa
denne kunnskapen. Slik sett handlet studentene her i trdd med tanken
om autentiske mellomrom, hvor anerkjennelseskulturen ogsa omfattet
elevenes livsverden, som gjor dette til et konkret eksempel pa hvordan
kunnskap kan representeres og transformeres i et sidestilt samspill mel-
lom lzerer og elev (Selander, 2017; Selander & Kress, 2012).

A sette seg selv og sin egen kunnskap pé spill for § muliggje-
re autentiske mellomrom

Narrativet om gruppe 2 forteller oss at studentene hadde valgt a starte lyd-
laboratoriet pd en annen mate, med bruk av elevenes baerbare datamaski-
ner i stedet for iPad-ene. Hvorfor de gjorde dette er usikkert, men uansett
tok studentene nok en gang risiko (Harstad, 2018), siden det & legge bort den
planlagte og utprevde aktiviteten kunne medfere mer uforutsigbarhet og at
lzeringsforlopet og interaksjonen mellom studenter og elever endret seg. Vi
biter oss merke i studentenes gjentatte forsek pa a interagere med elevene,
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som vel kan sies a ha varierende hell, for eksempel i brainstormingene.
Dette forteller oss pa den ene siden at den opprinnelige iscenesettelsen,
med sampling pé iPad, muligens hadde noe for seg som relasjonsbyggende
aktivitet. Kontakten mellom elever og studenter var iallfall tettere fra start
da dette ble gjort enn ikke, men dette kan ogsa veere tilfeldig og skyldes for
eksempel at gruppe 2 var mer beskjeden enn gruppe 1, eller at energien rett
og slett var lavere siden det var sent pa dag og lufta hadde gatt ut av ballon-
gen. Uansett arsak er det interessant & se pa virkningen, i form av hvordan
studentene angrep en litt mer tungrodd oppstart, hvor vi spesielt vil vie
oppmerksombheten til student 1 og student 2.

Student 1 motte elevene med positiv respons pa det de gjorde, samti-
dig som hen kom med konkrete forslag og tilbud til hva de kunne gjore.
Gjennom disse handlingene opplever vi student 1 som fasiliterende og
inviterende til interaksjon og handling, endog ganske forsiktig og respekt-
fullt, kanskje i frykt for & tra for hardt inn i en prosess hen ikke var kjent
med. Student 2, som i starten viste teknisk kyndighet ved a hjelpe resten
med tekniske problemer, gikk derimot mer hardt ut: Tips ble proklamert
tydelig i rommet for de ble demonstrert for elevene - tilsynelatende uav-
hengig av responsen fra dem. Da responsen uteble virket det som om vil-
jen til & involvere seg tiltok hos student 2, som endte opp i at hen tok over
en elevmaskin og selv begynte & gjore endringer i elevenes musikk uten at
elevene ble involvert i prosessen. Underveis ble hen selvbevisst og sa: «Jeg
tror jeg hjelper altfor mye. Eller iallfall litt», men fortsatte allikevel, selv
om hen tilsynelatende forstod det som et slags overtramp.

Umiddelbart tolker vi gjerne rollen student 1 inntok som den mest
«korrekte» leererrollen, som minner mer om en fasilitator eller produsent,
enn en allvitende og styrende laerer. Rollen kjenner vi igjen fra det teo-
retiske rammeverket om autentiske leeringsrom, uformell leering, og det
sidestilte leerer—elev-forholdet i designteorien, som tilsier at en slik veile-
dende rolle gjerne kan veere en fruktbar tilneerming. Dette idealet kan en
godt strekke seg etter, men paradoksalt nok er det kanskje student 2 sine
mer kontrollerende handlinger som bidro til endring i situasjonen.

Hvis vi tolker undervisningssituasjonen som konkurransepreget jam
(Harstad, 2018), der ulike typer bidrag og innspill springer ut av den
samme omtanken for jammen, ser vi at bade student 1 og 2 var opptatt av
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a jamme, og at de forsekte & fa jammen i gang, slik at deltakerne kunne
spille sammen. Dette gjor at vi kan se student 1 sine velmenende og peda-
gogisk korrekte innspill som utilstrekkelige for a fa jammen i gang, kan-
skje sa forsiktig og hoflig i den grad at hen satte seg selv utenfor selve
jam-situasjonen og dermed stod til hinder for jammen mer enn det bidro
til den (Harstad, 2018, s. 260-261). Student 2, derimot, tok tydelig plass og
tradte like sa godt over sin egen grense i sa stor grad at hen arresterte seg
selv i gyeblikket: «Jeg hjelper alt for mye.» Selv om innspillene fra bade
student 1 og 2 havarerte innledningsvis, forte student 2 sitt selvbevisste
overtramp til at deltakerne tilsynelatende kom ut av blindsporet de var
inne i og hoppet inn pa en ny vei (Harstad, 2018, s. 263): Fra dette oye-
blikket og ut skiftet iallfall lydlaboratoriet preg, og vi horte studenter og
elever som i sterre grad jobbet videre sammen. En kan altsa se det slik at
det var student 2 som her tok sterst risiko og kom med bidraget som ble
forlesende for undervisningsforlapet, selv om det kolliderte med idealer
studentene gjerne oppfordres til a folge i leererutdanningen generelt og
emnet prosjektet foregikk innenfor spesielt. Utsagnet «Jeg hjelper altfor
mye. Eller iallfall litt», kan tolkes som at student 2 tillot seg @ jamme med
sin forstaelse av institusjonens verdier, normer og handlingspotensialer.
Hen satte seg selv og sin kunnskap pa spill. Dette kan sees som et eksem-
pel pa at bade vinnerne og taperne er sidestilte bidragsytere til jammen
(som konkurranse), hvor det a si eller gjore noe faglig klokt eller korrekt
kan vaere like hemmende som a si eller gjore noe faglig dumt eller ukor-
rekt — og omvendt (Harstad, 2018, s. 260-261).

Poenget med denne dreftingen er ikke & si at student 1 gjorde feil og
student 2 gjorde rett. For alt vi vet kan motivasjonen bak handlingene til
student 2 for eksempel ha vert frustrasjon eller behov for selvhevdelse,
som vanskelig kan sies a veere gode utgangspunkt for hensiktsmessige
pedagogiske valg. I det hele tatt vil student 2 sine handlinger, eller iallfall
tolkningen av dem, vaere avhengig av at student 1 faktisk var til stede og
gjorde som hen gjorde: De er sidestilte bidragsytere. Uansett bakenforlig-
gende drsak er poenget a fremheve at det & se undervisningssituasjonen
som jam kan gi nye og andre innsikter om hvordan lerere kan forholde
seg under skapende og utforskede leeringsaktivitet. I dette tilfellet inne-
beerer dette at (1) begge studentene bidro til 4 bygge relasjon og provde a
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engasjere og aktivere elevene og deres kunnskap, om enn pa vidt ulike
mater, at (2) den «usynlige», fasiliterende og veiledende leererrollen kan
bli for tilbakeholden til & fd frem elevenes forkunnskaper og muliggjore
crossfading, og at (3) det er viktig for en leerer & involvere seg, ta risiko
og sette seg selv og sin kunnskap pa spill ogsd i situasjoner der laereren
onsker a skape en elevstyrt prosess. Slik kan vi na frem til det autentiske
mellomrommet, som finnes imellom skolefaget og hverdagslivet, og imel-
lom leerer og elev; i situasjoner der crossfading og sidestilt kunnskapspro-
duksjon i samspill mellom leerer(e) og elev(er) finner sted.

Avslutning

Gjennom en teoretisk linse bestaende hovedsakelig av teori om auten-
tiske leeringsrom, designteori, uformell leering og teori om undervis-
ningssituasjonen betraktet som jam, har vi gjort en abduktiv, narrativ
analyse av leererstudenters musikkdidaktiske valg og handlinger ut fra
datamateriale fra en mikroetnografisk studie. Slik har vi sekt a produsere
kunnskap om hvordan laereres valg og handlinger kan innvirke pa elevers
gruppebaserte digitalteknologiske musikkskaping.

Forst vil vi trekke frem betydningen av hvordan lererstudentene
orkestrerte ulike potensielle ressurser i lydlaboratoriet. Om ressursene
var i forgrunn eller bakgrunn har vi sett at de pa ulike vis inviterte til
eller begrenset elevenes musikkskaping pd delvis uforutsette mater.
Designteoriens vektlegging av potensielle ressurser innebzerer en bevisst-
het om at elevenes design i leering ikke nodvendigvis lar seg avgrense til
de ressursene lareren tilbyr eller fremhever, ei heller til den type bruk
leereren har sett for seg, men at elevene heller har en tendens til a benytte
alle de redskaper, ramaterialer, tegnverdener og symboler som kan bru-
kes eller bearbeides i en gitt ssammenheng, og at de kan benytte disse res-
sursene pa uforutsette mater. Studentenes iscenesettelse tyder ogsa pa at
utvikling av leereres profesjonsfaglige digitale kompetanse er viktig fordi
orkestrering av digitale ressurser kan muliggjore bade relasjonsbyggende
og musikkfaglige potensialer som kan stotte elevenes (ut)danning.

Videre har vi sett at leererstudentene gjennom sine valg og handlinger
i relativt liten grad gjenskapte profesjonelle praksiser slik de er kjent fra
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utsiden av skolen. Vi mener at en forventning om dette er neer sagt umu-
lig a innfri for mange grunnskolelerere, og derfor er uheldig - all den
tid leererne ikke selv nedvendigvis er autentiske baerere av slike praksi-
ser. I forlengelsen av dette har vi skrevet frem et begynnende teoretisk
kunnskapsbidrag, ut fra tanken om elevenes og leerernes crossfading, hvor
opplevelsen av autentisitet i laeeringssituasjonen kan oppsta gjennom side-
stilt, samskapende leeringsaktivitet der elever og laerere sammen utfor-
sker og leerer om digitalteknologisk musikkskaping ved & trekke veksler
pé kunnskap som kan hentes fra og anvendes i bade skole og hverdagsliv.
Et autentisk mellomrom er noe en laerer kan designe uavhengig av om
laereren selv er beerer av en profesjonell musikkpraksis fra utenfor skolen.
Til sist har vi gatt i dybden pa valg og handlinger laererstudentene fore-
tok i selve undervisningsforlopene, som innebeerer hvilke roller de inntok
og de folgene ulike roller tilsynelatende hadde. Her vil vi forst trekke frem
at & underspke undervisningssituasjonen som jam, har apnet for flere for-
staelser av leererrollene som leererstudentene forhandlet mellom og provde
ut. Ulike valg gir naturlig nok ulike konsekvenser, og dette innebeerer en
mulighet for at leereren med fordel kan opptre pa ulike mater i mote med
elevene, ut fra det som skjer underveis i leeringsarbeidet — ved a designe for
lzering ut fra elevenes design i laering. Vi finner at ogsa den sveert invol-
verte leererrollen innimellom kan tenkes & veere formalstjenlig for a holde
undervisningen i gang og aktivere elevers forkunnskaper og kunnskaps-
produksjon. Det kan derfor veere behov for flere studier og undervisnings-
prosjekter der det pedagogiske handlingsrommet vi kanskje er vant til
a forholde oss til i skole og laererutdanning utfordres og utforskes naeer-
mere. [ tillegg kan leerere gjerne forberedes til 4 ta risiko og sette sin egen
kunnskap pa spill i mete med elevene. Dette bor i tilfelle gjores ut fra en
anerkjennelseskultur som inkluderer og verdsetter kunnskap fra elevenes
livsverden, for & muliggjere sidestilt kunnskapsproduksjon, samtidig som
det apnes for et bredere syn pa hva musikk kan veere, hvor ikke bare laerer,
men ogsa eleven, har definisjonsmakt. Til sammen gir dette et kunnskaps-
bidrag som nyanserer og utfyller det presenterte teoretiske rammeverket,
og med dette utfordres og utvikles forstaelser om en mangfoldig leererrolle
under didaktisk arbeid med utforskende karakter, for eksempel gruppe-
basert undervisning bestaende av digitalteknologisk musikkskaping.
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Programmering i musikkfaget

Jon Sverre Thorstensen, Dystein Warem og Dystein Elle
Hogskolen i @stfold

Abstract

CT is to be gradually implemented in all subjects in the K-12 curriculum. In the new
curriculum (LK20) CT has been introduced in several subjects including music. In
this article we explore what CT in the music subject might entail, drawing on empir-
ical data from a mixed method-design based on an interview and a questionnaire.
The article aims to provide a broader overview of what music teachers associate with
the term, and how they implement CT in the music curriculum. The study is driven
by the following research question: “How can CT be understood on the music sub-
ject’s terms?” The findings show that the teachers understand that CT in music
involves analog aspects in CT and digital music creation in DAW (Digital Audio
Workstation). Furthermore, we see that teachers associate programming with prac-
tical work in the classroom involving composition and the music theory. The study
also reveals uncertainty regarding the definition of terms and indicates a need for a
greater focus on digital music didactics in a community of practice.

Keywords: CT, algorithmic thinking, digital tools, music subject, composition,
elements of music
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Introduksjon

Mange europeiske land har integrert programmering i skolen og i sine
leereplaner (Balanskat et al., 2017). Innferingen av programmering i
musikk og andre fag i norsk skole startet hosten 2020 (Meld. St. 28,
2015-2016; NOU, 2015: 8), og ifelge Sevik et al. (2016) handler denne
implementeringen om 4 bidra til utvikling av nedvendige ferdigheter i
dagens og morgendagens samfunn ved 4 styrke elevenes digitale kom-
petanse (Dolonen et al., 2019). Integrering av programmering kan bidra
til & dekke fremtidige behov for kompetanseutvikling i neringslivet,
og til & oke forstaelsen av et stadig mer digitalisert samfunn (Sevik
et al.,, 2016). Det nye lereplanverket, Kunnskapsleftet 2020 (LK20),
fordrer at undervisning i norsk skole skal inkludere programmering
i flere fag, deriblant musikk (Kunnskapsdepartementet, 2019). Sevik
et al. (2016) knytter programmering til computational thinking (CT),
som de har oversatt til algoritmisk tankegang, samt koding. A under-
vise i programmering handler om a utvikle elevenes digitale kom-
petanse, samt & gi elevene gode verktoy til & lose oppgaver gjennom
algoritmisk tankegang (Sevik et al., 2016). I denne empiriske studien
underspker vi hva musikklerere legger i programmering i musikkfa-
get og hvilke foringer det far for de didaktiske valgene. Det er rikelig
forskningslitteratur pa omradet programmering i skolen, men det er
kun to norske studier som undersoker programmering i musikkfaget i
skolen (Syversen, 2019; @streim, 2022). En utvidelse til digitale verktoy
i musikkundervisning resulterte i flere funn, og nar det gjelder publi-
seringer de siste drene rettes sokelyset mest mot DAW-baserte verk-
toy (Dimmen, 2022; Emmelthun, 2023; Hansson, 2022; Nilsen, 2023;
Solheim, 2023; Walnum, 2023). De kodebaserte verktoya (Syversen,
2019; PDstreim, 2022) er i mindretall. Vi kommer tilbake til de ulike
digitale verktoya senere i studien. Internasjonal litteratur er rikholdig
nar det gjelder computational thinking in music education og kode-
baserte digitale verktoy (Bell & Bell, 2018; Chong, 2018; Petrie, 2022;
Repenning et al., 2020), og i saerdeleshet det kodebaserte programmet
Sonic Pi (Aaron, 2016, 2018; Banut, 2023; Bell & Bell, 2018; Petrie, 2022;
Traversaro et al., 2020).
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Mal og forskningsspgrsmal

I dette kapittelet fremlegger vi en studie der empirien er hentet fra fokus-
gruppeintervjuer med fire musikklerere og en sperreundersokelse med
29 musikklaerere fra ulike grunnskoler i @stfold. Undersekelsen er basert
pa samlinger i desentralisert ordning for kompetanseutvikling i sko-
len (dekomp) med temaet programmering i musikkfaget, der fagmiljoet
i musikk ved Hogskolen i Ostfold deltok i et profesjonsfellesskap med
musikklerere. Dekomp er regjeringens aktuelle satsing pa kompetanse-
heving for grunnskolelerere der kunnskapsutvikling mellom skole, kom-
mune og UH-sektor som likestilte aktgrer er grunnleggende. Ordningen
sikter mot & kunne skape meteplasser der man utforsker og utvikler
sammen i et likeverdig partnerskap, og for slik & stimulere til langsiktig
samarbeid (Reinertsen & Hafstad, 2021, s. 429). Kompetanseutviklingen
tar utgangspunkt i skolenes og kommunenes egne behov og retter sokelys
pa prosess, medvirkning og involvering av alle ansatte (Reinertsen &
Hafstad, 2021, s. 429). I disse dekompsamlingene rettet vi sokelys mot pro-
grammering i musikkfaget og loftet opp problemstillinger og aktuelle dis-
kusjons- og samtaleomrader relatert til begrepsavklaring og definering.
Fleksibilitet og dpenhet ble lagt til grunn med tanke pa rammene for pro-
grammering (jf. Dolonen et al., 2019; Voogt et al., 2015). Ulike analoge og
digitale tilneermingsmater til programmering i musikkfaget ble utforsket
i teori og praksis, deriblant kodebaserte digitale programmer' og DAW
(Digital Audio Workstation). Med dette som bakteppe har vi dannet fol-
gende problemstilling: Hvordan definerer musikklcerere programmering i
musikkfaget, og hvordan utfores denne undervisningen? Problemstillingen
danner grunnlaget for folgende tre forskningsspersmal:

1. Hvordan kan man forsta programmering pa musikkfagets premisser?

2. Hvilke utfordringer opplever lererne ved implementering av pro-
grammering i musikkfaget, og i hvilken grad opplever de seg som
kompetente til denne undervisningen?

3. Hvordan opplever laererne at programmering kan bidra til okt for-

staelse av og kunnskap om musikk?

1 Kodebasert programmering kan foregé blant annet gjennom tekstkoding eller blokkoding.

247



KAPITTEL 9

Bakgrunn

Matematikeren Seymour Papert utviklet programmeringsspriaket Logo,
og stod i spissen for den forste forskningsbelgen pa programmering i sko-
len pa 1980-tallet (Dolonen et al., 2019). Den forste programmeringsbelgen
i skolen mistet etter hvert sin kraft fordi forskningen ikke fant noen klare
sammenhenger mellom programmering og generell problemlosning
(Dolonen et al., 2019, s. 6). Forskningen pa omrédet er na tilbake for fullt,
og i fagfornyelsen (Meld. St. 28 (2015-2016)) ser vi at programmering ogsa
er tilbake pé det skolepolitiske feltet. Gjennom programmering kan elevene
utvikle storre forstaelse for det digitale samfunnet og okt kritisk tenkning
og kreativitet (Sevik et al., 2016). Programmering knyttes gjerne til begre-
pet computational thinking (CT), som ble innfert av Wing (2006), som hev-
det at problemlgsning pa datamaskin la sentralt i begrepet. CT har veert i
endring siden den tid, og kan ha ulike betydninger som problemlosning
med og uten datamaskin, eller méter & tenke pa (Haseski et al., 2018). I 2011
klassifiserte The International Society for Technology (ISTE) CT som en
av de sentrale leeringsegenskapene i det 21. arhundre (Haseski et al., 2018).
Utdanningsdirektoratet har satt i gang ulike tiltak med digitale moduler,
sakalte kompetansepakker, for a hjelpe skolene og leererne med utstyr og
kompetanse for a sikre en felles nasjonal forstaelse for hva programmering
innebeerer i de ulike skolefagene (Dolonen et al., 2016).>

Computational thinking og algoritmisk tenking

Computational thinking (CT) er mer omfattende enn & programmere en
datamaskin. CT handler om ulike tilneerminger til problemlosning uten a
tenke som en datamaskin (Wing, 2006). Til tross for at CT ble introdusert
for nesten tjue ar siden, rader det fortsatt ingen konsensus i forskningslitte-
raturen ndr det gjelder definisjon av begrepet (Dolonen et al., 2019; Haseski
etal,, 2018). Haseski et al. (2018) har funnet 59 ulike definisjoner av begrepet
CT knyttet til ulike omrader som problemlgsning med og uten datamas-
kin, datateknologi, ulike mater a tenke pa, personlige egenskaper og sosiale

2 Fagmiljoet for musikk ved Hogskulen i Volda har utviklet kompetansepakken «Musikk 1-10
Programmering og algoritmisk tenking».
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funksjoner. Med andre ord kan CT knyttes bade til aktiviteter on-screen
og off-screen. Selv om ikke det er konsensus om en allmenngyldig defini-
sjon, finnes det noen felleskomponenter som gar igjen i de fleste definisjo-
nene (Bell & Bell, 2018, s. 152-153), deriblant abstrahering, dekomponering,
menstergjenkjennelse og algoritmisk tenkning (Bell & Bell, 2018; Chong,
2018; Petrie, 2022). Disse komponentene gar ogsé igjen i den norske over-
settelsen av CT til algoritmisk tenkning (Kunnskapsdepartementet, 2019).
I studien benytter vi i stor grad begrepet CT som er opprinnelsen til de
norske oversettelsene programmering og algoritmisk tenkning. Det finnes
bade digitale og analoge tilneerminger til begrepsforstaelsen, men det er
mest naerliggende & knytte programmering i skolen til det digitale (Chong,
2018; Dolonen et al., 2019; Sevik et al., 2016). CT bestar av ulike prosesser og
deler som til sammen utgjor en helhet (Chong, 2018; Dolonen et al., 2019;
Sevik et al., 2016), der abstrahering, dekomponering, identifisering av men-
stre og algoritmisk tenking regnes som de fire hjornesteinene (Chong, 2018).

Den forrige laereplanen LKo6 satte den digitale teknologien pa den peda-
gogiske agendaen ved & innfere digitale ferdigheter som en av de fem grunn-
leggende ferdighetene. Til tross for at det digitale aspektet ytterligere er
forsterket i LK20, tyder bade norsk og internasjonal forskning (Bannerman
& O’Leary, 2021; Blikstad-Balas & Klette, 2020; Dolonen et al., 2019; Haning,
2016; Mishra & Koehler 2008; Pendergast, 2021) pa at leerernes teknologiske
undervisningskompetanse ikke er god nok. Blikstad-Balas & Klette (2020)
peker pa at norske laereres implementering og bruk av teknologi i undervis-
ning er snever og begrenset. Integrering av teknologi i undervisning handler
om det komplekse samspillet mellom tre ulike typer kunnskaper - det fag-
lige innholdet (content), pedagogikk og teknologi (Mishra & Koehler, 2008,
s. 3). Ut fra disse sammenhengene har Mishra og Koehler (2008) utviklet
undervisningsrammeverket TPACK. Undervisning basert pa TPACK-
filosofi foregar nar teknologi-, pedagogikk- og fagomriddekunnskap blan-
des sammen pa en reflektert og gjennomtenkt mate og danner fundamentet
for god undervisning der teknologi er involvert (Eiksund & Reistadbakk,
2020, s. 203). Flere forskere hevder at integrering av TPACK er avgjorende
for suksessfull integrering av digitale verktey i undervisningen (Eiksund &

3 Jf. «den algoritmiske tenkeren» (Kunnskapsdepartementet, 2019).
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Reistadbakk, 2020; Porras-Hernandez & Salinas-Amescua, 2013; Rosenberg
& Koehler, 2015). Kunnskapsleftet LKo6 ga vind i seilene til en skolepolitisk
teknologioptimisme som skulle fore til bedre undervisning. Likevel har tek-
nologien bare i liten grad endret den musikkpedagogiske praksisen nasjo-
nalt, sa vel som internasjonalt (Eiksund & Reistadbakk, 2020, s. 182). Noe av
grunnen kan vaere at leererne opplever at de har for liten tid til & sette seg inn
i ny digital teknologi (Bell & Bell, 2018, s. 152), og at de er for lite knyttet til et
teknologisk fagmilje (Dstreim, 2022, s. 16).

Guzdial et al. (2019) hevder at hvis ikke skolene tar i bruk den aller
mest moderne teknologien, vil de drive undervisning som alltid vil veere
bakpa. Barna er i forkant, og for dem er CT ensbetydende med god tenk-
ning. Hvis vi vil ha bedre tenkning og problemlesning, ma vi forbedre
databehandlingen og bruke den til & endre undervisningen (Guzdial et
al., 2019). Laererne kan prove a endre elevene til a tenke som de gamle
og utdaterte datamaskinene, eller redesigne en attraktiv programme-
ringsundervisning i takt med tiden og applikasjoner som TikTok og spill
som Fortnite — elevenes eget CT-sprak (Guzdial et al., 2019).

Programmering i musikkfaget

Som vi pekte pa tidligere er programmering tett forbundet til CT (Sevik
et al., 2016). I og med at det ikke rader noen enighet om en definisjon
av CT (Haseski et al., 2018) vil denne usikkerheten ogsa kunne anga
musikkfaget. CT kan forstas som programmering i musikkfaget med
eller uten datamaskin, men der det digitale likevel er siktemalet. Det
finnes ulike tilneermingsmater i CT i musikkfaget der de samme akti-
vitetene kan gjores analogt og digitalt (Bell & Bell, 2018; Chong, 2018,
Petrie, 2022; Repenning et al., 2020). Tenkningen er utgangspunktet for
bade analog og digital CT og programmering. Chong (2018, s. 2) peker pa
likhetstrekk mellom CT og musikalsk tenkning, men fremhever at CT
handler mer om tenkning enn om koding. Repenning (2020, s. 643) ret-
ter ogsa sekelys pa tenkningen i CT og hevder at mélsetningen er a gjore
elevene til computational music thinkers. Det finnes noen felleselementer
for CT og musikk, som for eksempel rekkefolge, repetisjon og notasjon
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(Bell & Bell, 2018, s. 153). Musikk inneholder ulike deler som blir repe-
tert og satt i en viss rekkefolge, for eksempel vers og refreng eller A-del
og B-del. Notasjon kan presenteres bade analogt og digitalt, og Bell og
Bell (2018, s. 153) peker pa at analog notasjon kan fremsta som handtegn
i solfege og tradisjonell femlinjet noteskrift, eller som digital notasjon i
form av pianoroll i DAW. De viser ogsa til praktiske eksempler som kan
virke motiverende for elevene der analoge og spillbaserte aktiviteter i
musikkfaget kobles opp mot algoritmisk tenkning, blant annet gjennom
sorteringsalgoritmer, der elevene beveger seg rundt og krysser hverandre
i et fysisk parallellsorteringsnettverk (parrallel sorting network; jt. Bell &
Bell, 2018, s. 153) i klasserommet der malet er 8 komme ut i sortert rekke-
folge, for eksempel trinnvis i en skala eller i en melodi. Undervisning som
kombinerer CT og musikk kan ifelge Repenning (2020, s. 642) gi elevene
ny innsikt i begge emnene. Men det kan ogsa vaere en fare for at et av et
av fagene, eller begge, blir skadelidende. Gjennom CT-baserte aktivite-
ter kan elevene laere musikkens regler og musikkteori (Repenning, 2020,
s. 643) Greher og Heines (2014) bruker analoge ovelser som forberedende
prosesser til programmering i musikkfaget der symboler tegnet pa papir
representerer musikalske handlinger, for symbolene deretter blir over-
fort til musikalsk praksis ved at elevene spiller og lager lyd pa instru-
menter. Siste fase i denne prosessen er a overfere og programmere de
musikalske erfaringene inn i det digitale programmet Scratch (Greher &
Heines, 2014; Repenning et al., 2020). Programmering i musikkfaget er
forst og fremst knyttet til digitale verktoy, men tenkningen og de analoge
prosessene er ofte utgangspunkt for de pafelgende digitale prosessene.

Musikkfagets premisser

Ifolge LK20 er musikkfagets relevans forankret i det a skulle bidra
til elevenes faglige skaperkraft, musikkglede og kompetanse i a lage
(Utdanningsdirektoratet, 2019). «Det er nar de digitale verktoyene anvendes i
en estetisk, sansebasert utforskning av musikken at man er digital i musikk-
faget» (Kvidal, 2009, s. 223). Vi tenker at LK20 og Kvidal er inne pa noe av det
samme her, der musikkfagets relevans og premisser er det sentrale.
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Det er viktig at musikklererne selv bestemmer og staker ut kursen for
den digitale musikkdidaktikken med utgangspunkt i musikkfagets este-
tiske kjerne, hvis ikke er det andre aktorer som vil gjore det. Musikklaererne
ma representere musikkfagets estetiske egenart, gjennom opplevelse,
uttrykk og refleksjon ogsa i det digitale (Kvidal, 2009). Nér Petrie (2022)
hevder at Sonic Pi gir en unik mulighet til & leere programmering gjen-
nom & lage musikk, hva er da middel og hva er mal? Musikkleererne ma
altsa veere drvakne pa at musikken er malet, ikke middelet til & oppna noe
annet. Vi ser det som en vanskelig ovelse a dele musikkundervisningen
i to separate baser, der man i den ene putter undervisning som er basert
pa musikkfagets premisser og i den andre undervisning som ikke er det.
Kvidal (2009) og Chong (2018) har trukket opp noen retningslinjer for den
digitale programmeringsdidaktikken i musikkfaget. Gjennom program-
mering i musikkfaget kan elevene leere at musikk er basert pa regler og
musikkteori. Skalaer og akkorder er konstruert i henhold til visse regler.
Rytmer kan knyttes til hierarkiske betoninger, og musikkstykker kan
bygges opp rundt formmessige prinsipper (Repenning, 2020 s. 644). Nar
elevene leerer om musikkens byggestener og elementer gjennom program-
mering, anser vi at undervisningen foregar pa musikkfagets premisser. Bell
og Bell (2018, s. 152) understreker at det ber stilles krav til at musikkunder-
visningen som inkluderer CT samtidig gir elevene autentiske musikklee-
ringsopplevelser, og peker pa at det bade ligger utfordringer og potensial til
a utvikle musikkpedagogikken ved a utforme aktiviteter som inkluderer
ekte musikklering og ekte CT-undervisning. I den forbindelse trekker de
frem omrader som musikkteori og komponering (Bell & Bell, 2018, s. 152).

Aktiviteter som ikke er pa musikkfagets premisser kan vere det a
spille bakgrunnsmusikk i videospill eller behandling av lydfiler (Bell &
Bell, 2018, s. 152). De trekker ogsé frem aktiviteter som knytter musikk til
matematikk og det binzere tallsystemet, samt til programmering av robo-
ter. Dette kan virke spennende for elevene, men vi er likevel usikre pa
om det vil gagne den musikalske forstaelsen og opplevelsen. Overfeoring
av leeringsutbytte i skolen fra CT til andre fag enn IKT og matematikk
har ikke blitt tilstrekkelig dokumentert (Denning, 2017; Doleck et al.,
2017; Petrie, 2022). I den forbindelse kan det derfor stilles sparsmal om
hvilket leeringsutbytte CT kan bringe elevene i musikkfaget. Algoritmisk
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tenkning og programmering i musikkfaget bor ifolge Chong (2018, s. 5) ses
i sammenheng med musikkens estetikk. Den algoritmiske tenkningen og
prosessen i de ulike trinnene kan vaere med pé a gi elevene bedre instruk-
sjon og bedre musikkundervisning. Han poengterer at musikk-estetik-
ken ma veere til stede i all musikkundervisning, ogsa der programmering
inngdr (Chong, 2018, s. 5). Nar det gjelder musikkfaget er Kvidal (2009,
s. 223) i trad med Chong (2018) nar han hevder at musikkfagets integritet
mad ivaretas ved bruk av digitale verktoy.

Musikkfaget og de fire hjgrnesteinene i CT

Abstrahering, dekomponering, menstergjenkjennelse og algoritmisk
tenkning regnes som de fire hjornesteinene i CT (Chong, 2018, s. 2).
Abstrahering dreier seg om a identifisere viktig informasjon og filtrere
ut detaljer som ikke er sa viktige (Chong, 2018, s. 2), og kan derfor hjelpe
elevene med 4 finne det viktigste i musikken ved a fjerne mindre viktige
deler (Chong, 2018, s. 2). Undervisning i abstraksjon kan handle om a
hjelpe elevene med & fokusere pa sentrale deler som akkordprogresjon,
trommegroove, eller tekstinnhold i en lat. Chong (2018) ser fellestrekk
mellom abstraksjon i matematikk og musikk, for eksempel nar elevene
leerer 4 telle anses det som et forste trinn innen CT. I matematikken byg-
ges den abstrakte symbolbruken videre pa blant annet aritmetikk og
algebra basert pa evnene til a telle (Henderson et al., 2007). Ifolge Chong
(2018, s. 2-3) har musikalsk tenkning ved bruk av noter og musikalske
tegn likhetstrekk med matematikken og dens symbolbruk. Musikalsk
telling kan foregé ved notelesning eller & beregne skalatrinn ved mental
notelesning eller & synge (Chong, 2018, s. 2-3). Musikalsk programmering
i form av telling innen komponering eller musisering kan dreie seg om &
utfore instruksjoner om & spille en akkord eller akkordprogresjon et visst
antall ganger, for deretter a spille neste del i stykket. Abstraksjon kan
forega bade ved auditiv og visuell avlesning og tolkning av akkordsym-
boler eller besifringstegn der det visuelle symbolet representerer et
bestemt utvalg toner (Chong, 2018, s. 3-4). Musikalsk abstraksjon er
basert pa underliggende logikk og abstrakt tenkning knyttet til symbol-
bruk, noe som kan utvikles ved at elevene leerer seg flere akkorder og
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akkordprogresjoner (Chong, 2018, s. 3-4). Dekomponering foregér nar et
sammensatt problem loses opp til mindre og mer handterbare deler, samt
nér delproblemene lgses hver for seg (Chong, 2018). I dekomponerings-
fasen kan elevene utvikle forstaelsen av hvordan delene i musikk virker
sammen ved at leererne stykker opp leeringsoppgavene (Chong, 2018, s. 5).
Elevene kan underseoke enkeltkomponenter, som trommer, akkorder,
melodi og basslinje, og hvordan de virker sammen ved & analysere later
og musikkproduksjoner Det vil derfor forega en vekselvirkning mellom
dekomponering og abstrahering, der fokuset skifter mellom a sortere og
abstrahere ut sentrale deler for deretter a plukke ulike deler av lata i min-
dre og handterbare deler som for eksempel vers, melodi pé refreng eller
akkordprogresjoner. Harmonisk analyse er en kompleks ovelse der man
gjerne har behov for a dekomponere musikken i mindre deler, og i tillegg
foregar det prosesser som veksler mellom dekomponering og abstrak-
sjon (Chong, 2018, s. 3). Akkordene kan undersegkes og dekomponeres til
kategorier som for eksempel treklanger, firklanger eller altereringer og
abstraksjoner avgjores gjennom lytting eller musikalsk symbol-lesning.
Monstergjenkjenning dreier seg om a identifisere fellestrekk blant de
dekomponerte delene (Chong, 2018, s. 3), noe som kan vere av betydning
for & utfere analyse av et musikkstykke. Nar elevene arbeider med 4 iden-
tifisere ulike deler, som vers og refreng, eller kjenne igjen en gjentagende
akkordprogresjon, handler det om menstergjenkjennelse. Prosessene
kan forega visuelt i form av a lese noter og besifring, eller auditivt ved &
lytte etter monstre i et avspilt musikkstykke (Chong, 2018). Disse bitene
av problemet eller oppgaven ses isolert, for deretter a kunne reflektere
over hvordan lignende problemer har blitt lgst tidligere (Chong, 2018),
noe som igjen apner opp for dybdeleering i programmering pa musikkfa-
gets premisser. Algoritmisk tenkning er en problemlgsningsmetode der
elevene forholder seg til problemer pa en systematisk mate ved a defi-
nere hva de onsker a finne ut, og nir de tester ut mulige losningsforslag
(Utdanningsdirektoratet, 2019). De spesifiserte delene eller sekvensene
som folges for a lose et problem kalles algoritmer og kan sammenlignes
med 4 folge en oppskrift innen for eksempel matlaging eller matematikk
(Sanne et al., 2016, s. 18). Elever som har arbeidet med en lat gjennom de
tre tidligere nevnte hjornesteinene, kan i den algoritmiske tenkningsfasen
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for eksempel utforske hvilke akkorder som spilles i refrenget og deretter
teste ut ulike forslag til akkorder og akkord-rekkefolger pa piano, gitar
eller et digitalt verktoy. Alle fire hjornesteinene i CT kan bidra til utvik-
lingen av elevenes ferdigheter og kunnskaper i musikkfaget, ikke minst i
komponering (Bell & Bell, 2018; Edwards, 2011; Petrie, 2022).

Digitale verktay og programmering i musikkfaget

Det finnes mange ulike former for digitale verktoy, og det utvikles stadig
nye. Kvidal (2009) papeker at de digitale verktoya kan motivere elevene
og legge til rette for estetisk opplevelse i storre grad enn de tradisjo-
nelle musikkinstrumentene gjor. I studien fokuserer vi pad den digitale
musikkdidaktikken basert pa hjernesteinene i CT sett i lys av musikkfa-
gets premisser. Det finnes flere varianter av kodebaserte digitale musikk-
programmer, deriblant EarSketch, Tune Pad, Sonic Pi og Scratch, men
det er ikke studiens formal & kartlegge tilgjengelig kodebasert program-
vare. I denne sasmmenhengen retter vi fokus mot Sonic Pi, som er hyppig
representert i litteraturen (Aaron, 2016; Banut, 2023;; Heyen et al., 2022;
Petrie, 2022; Traversaro et al., 2020).

Sonic Pi er et kraftig live kodingsmilje som ble utviklet av Sam Aron i
2013. Aron (2016) hevder at programmet er egnet for bruk i bade grunn-
skole og i videregdende skole, og er kanskje det mest suksessfylte digitale
verktoyet der elevene kan utforske musikk og programmering samtidig
(Banut, 2023, s. 110). Gjennom praktisk programmering legger program-
met til rette for skapende og kreative aktiviteter for bdde barn og voksne.
I skolesammenheng kan elevene laere sentrale konsepter innen program-
mering ved a benytte musikk som rammeverk (Aaron, 2016, s. 175), som
kan vare med a engasjere en ny generasjon kodere (Aaron, 2018, s. 44).
Bell og Bell (2018, s. 164-165) hevder at Sonic Pi kan bidra til at elevene
kan uttrykke seg gjennom meningsfulle aktiviteter og programmering
med musikk knyttet til elevenes egen musikkultur. Aaron (2018) hevder
programmet innehar noen pedagogiske fordeler fordi det (a) er knyttet
til elevens egen musikkultur, (b) er enkelt a bruke, (c) inneholder funksjo-
nen sample, (d) inneholder funksjonen looping og (e) kan gjore at under-
visningen blir enkel, motiverende, konkret og kan passe for alle elever.
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Applikasjonen har flere bruksomrader og kan brukes bade i skolen og i
andre sosiale ssmmenhenger* som kan avstedkomme kreative erfaringer
i mote med digital musikk (Aaron & Blackwell, 2013). Det finnes bade
tekstbaserte og blokkbaserte programmer. Scratch er et blokkbasert pro-
gram og kan bidra til at elevene ikke stopper opp pa grunn av skriving
eller andre syntaktiske utfordringer (Repenning, 201y).

Forskning de siste drene pa digitale verktoy i norsk musikkunder-
visning er mer rettet mot ulike former for DAW, som GarageBand og
Soundtrap (Dimmen, 2022; Emmelthun, 2023; Hansson, 2022; Nilsen,
2023; Solheim, 2023; Walnum, 2023) enn kodebaserte programmer
(Syversen, 2019; @streim, 2022). Digital musikkdidaktikk som tar i bruk
DAW som verktoy og bygger pa hjornesteinene i CT, kan i tillegg til de
kodebaserte verktoya vaere en aktuell tilneerming til programmering i
musikkfaget i skolen. Slik vi ser det vil de samme pedagogiske fordelene
ved Sonic Pi (Aaron, 2018, s. 44) ogsa kunne gjelde DAW. Ifglge Roshol
og Serbo (2020, s. 154) er mulighetene til kontinuerlig redigering under-
veis i den kreative prosessen, samt til enhver tid kunne lytte til hva som
har blitt spilt inn, noe av det mest sentrale ved a arbeide i det de kaller et
«DAW-miljo». DAW legger til rette for 4 spille inn analoge, elektriske og
innebygde virtuelle elektroniske instrumenter, samt & redigere, proses-
sere, mikse og mastre musikk (Marrington, 201y, s. 79). I skolen benytter
elevene det fleksible digitale verktoyet DAW til 4 komponere, remikse og
arrangere coverlater (Pendergast, 2021, s. 44).

Lokker, sloyfer eller loops er sentrale bestanddeler i musikkprogram-
mering, bade i kodebaserte programmer og i DAW. En lgkke handler
ifolge Vihovde og Bolstad (2024) om at et program gjentar en kode et
visst antall ganger og kan bidra til automatisering og effektivisering
innen programmering. Musikkskaping i DAW, med innebygde bibliotek
av forhdndskomponerte looper, har fort til et «loop-paradigme» der lyd-
klipp gar i sloyfer og kan stimulere til nye musikalske ideer (Marrington,
2017, s. 82-83). Bade i DAW og kodebaserte program som Scratch, kan

4 Algorave er et eksempel pa en moderne musikkform som er basert pé algoritmisk komposisjon
og live coding.
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lydklipp som for eksempel et trommegroove eller en basslinje gé i sloyfe.
I DAW kan slgyfene utferes uten & skrive kode, mens lokker i kodebasert
dataprogrammering kan ga i sloyfer pa andre mater enn lydklipp-sloy-
fene. Ifolge Vihovde og Bolstad (2024) kan lgkker i koding programme-
res til 4 gjentas et gitt antall ganger eller ikke. Det blir for omfattende &
gé dypere inn i lokker og koding i denne sammenhengen. Lokke-basert
musikk er sveert utbredt innen populermusikk, et kjent eksempel pa
det er «Umbrella» av Rihanna, basert pa en tromme-loop i GarageBand
(Webb, 2007). I komposisjon med DAW og lydklipp-sleyfer i kodebaserte
programmer kan ogsa det visuelle utgjore en betydelig del av prosessen,
der lokker og blokker redigeres med Word-baserte verktoy (Marrington,
2017, s. 79-80), som gir en visuell orientering til den kompositoriske orga-
niseringen pa skjermen (Marrington, 2017, s. 80). Vi tenker ut fra menstre
vi ser, og derfor kan det visuelle i DAW (Inglis, 2003) og annet arbeid med
lydklipp-sloyfer ha stor pavirkning pa komponeringsprosessen.

Digitale verktoy har vokst i omfang fra LKo6 til LK20 og har fort til at
kravene til musikkleereren har okt bade med tanke pa kompetanse innen
digital teknologi og digital musikkdidaktikk. Likevel viser bade norsk og
internasjonal forskning at det fortsatt er mange musikklarere som foler
seg lite kompetente til & bruke, og & undervise musikk ved hjelp av digi-
tale verktoy (Bannerman & O’Leary, 2021; Eiksund & Reistadbakk, 2020;
Haning, 2016; Pendergast, 2021). Programmering i musikkfaget s& dagens
lys i den nye leereplanen (LK20), og synliggjores i kompetansemalene for
10. trinn og som digital ferdighet. Programmering er et forelopig gan-
ske lite definert element i det nye musikkfaget. I LK20 er musikkfaget
basert pa de fire kjerneelementene d lage, d utove, d oppleve og kultur-
forstdelse. I et av kompetansemalene for 10. trinn skal elevene skape og
programmere musikk med ulike lydkilder (Kunnskapsdepartementet,
2019). Programmering befinner seg ogsa i de digitale ferdighetene som er
en av de grunnleggende ferdighetene. Der heter det at elevene skal sette
sammen komposisjoner ved a eksperimentere ved bruk av digitale verk-
toy (Kunnskapsdepartementet, 2019). Programmering i musikk er, slik vi
forstar det, primeert knyttet til det 4 lage musikk. For ovrig er ikke pro-
grammering spesifikt relatert til kjerneelementene, og det vil derfor vere
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opp til leerernes skjonn, kunnskaper og kreativitet & avgjore programme-
ringens plass i forhold til kjerneelementene i undervisningen.

Forskningsdesign og metode

I denne studien har vi benyttet 29 respondenter og 4 informanter som
er musikklerere fra ulike grunnskoler med geografisk spredning i
Ostfold. Utvalget bestod av kvinner og menn i alderen 20 til 50 ar,
og de representerer musikklerere pa alle trinnene i grunnskolen fra
1. til 10. trinn. Forskningsdesignet i studien er mixed methods (MM),
med en kombinasjon av nettbasert sporreskjema og fokusgruppein-
tervju. Ifelge Andersen (2017) vil en kombinasjon av bade kvalitative
og kvantitative data kunne resultere i en mer helhetlig forstaelse for
forskningsobjektet. Miksingen av dataene ble gjort forut for resultatde-
len etter at analysene og kodingen hadde tatt noe form. Dette designet
innen MM er nermere bestemt et trianguleert eller parallelt design der
dataene ble samlet inn omtrent samtidig og deretter integrert i resul-
tatdelen (Andersen, 2017).

Fokusgruppeintervjuet ble holdt pa Zoom med fire musikklerere fra
tre ungdomsskoler. Det ble ikke tatt videoopptak, kun lydopptak. De
etiske retningslinjene for kvalitativ forskning er ivaretatt (Silverman,
2022). Studien oppfyller krav med tanke pa gjeldene regler angiende
personvern (Personopplysningsloven, 2018). Ingen personidentifiserende
opplysninger inngar, og derfor var ikke studien meldepliktig til Norsk
senter for forskningsdata (NSD, n& Sikt). Kunnskapsproduksjon fore-
gar gjennom samtaler mellom intervjuperson og intervjuer (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 76—77). Fokusgruppeintervju baseres pa at intervjuer
inntar en ikke-styrende holdning i samtalen, slik at informantene skal
kunne fokusere pa temaet som er gjenstand for ordvekslingen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 179). Den nettbaserte sparreundersgkelsen ble utfort
med nettskjema.no. Undersokelsen var frivillig, og alle deltagerne del-
tok. Bade sporreundersokelsen og intervjuguiden bestod av dpne spors-
mal, som for eksempel: «Hva er din forstaelse av algoritmisk tenkning
og programmering i musikkfaget?» «Hvilke didaktiske konsekvenser
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avstedkommer programmering i musikkfaget?» «Hvilke digitale verktoy
benytter du i din programmeringsundervisning?»

Samtykkeskjemaer og lydfiler fra intervjuer og sperreskjemaer er
behandletitrad med retningslinjene til Sikt, der lydfilene slettes ved publi-
sering. Fokusgruppeintervjuene ble transkribert i transkriberingsfunk-
sjonen i Word, og deretter korrekturlest. Analysering av dataene startet
med at vi lagde noen tentative kategorier for vi begynte lesingen. Etter
gjennomlesning av alle transkriberte data fikk vi et overblikk for videre
analysering og tentativ koding (Corbin & Strauss, 2015, s. 85). Kategoriene
ble justert ved gjennomlesning av alle dataene for a fa et storre overblikk,
deretter forenklet vi innholdet ut fra de nye kategoriene ved a lete etter
fellestrekk. Kodene ble gradvis omstrukturert og satt i undergrupper til
de mest overordnede, betydningsfulle og meningsbaerende kategoriene
(Corbin & Strauss, 2015, s. 220). I de forste fasene av analyseringen holdt
vi dataene fra intervju og sperreskjema separat for deretter a blande dem
i et trianguleert MM-design (Andersen, 2017). Den innledende kodingen
var basert pa sporsmélene i sporreskjemaet og intervjuguiden for a se
etter likheter og ulikheter. Nar det utkrystalliserte seg visse nokkelord
og kategorier, tok kodingen form i en dynamisk prosess med endringer
og tilfoyelser og utplukking av sitater som kunne utdype kategoriene der
alle dataene ble koblet sammen. Hovedkategoriene som vi endte opp med
for kodingen ble digitale verktoy, komponering, musikkens elementer og
musikkfagets premisser.

Forskningsetikk og utfordringer

Det er utfordrende & vare bevisst sin funksjon og dobbeltrolle som
intervjuer og forsker pa den ene siden, og deltager i praksisfellesskapet i
dekomp-samlinger pa den andre. Fagmiljeet for musikk har bevisst for-
sokt & vaere objektive og vise en transparent og fleksibel holdning til hva
programmering i musikkfaget kan veere. Ifolge Haseski et al. (2018) fin-
nes det mange mater a tolke CT og programmering pa, og vi har bevisst
bestrebet 4 ikke lede deltagerne i noen bestemt retning nar det gjelder
valg som kan pavirke den digitale musikkdidaktikken.
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Resultater

I analyseringen av dataene finner vi at informantene primeert knytter
programmering i musikk til aktiviteter som foregar ved hjelp av digitale
verktoy, uavhengig om de opplever at de har god nok kompetanse eller
ikke pa omradet. DAW blir hyppig brukt, og det er ingen av de over tretti
leererne som sier at de bruker kodebaserte programmer. De fleste leererne
knytter programmering i musikk til arbeid i klasserommet med musik-
kens elementer og komponering, bade i form av analoge og digitale til-
naermingsmater. Noen er derimot usikre pa hvordan de skal tolke LK2o0 i
forhold til programmering. De peker pa at leereplanen ikke definerer sen-
trale begrep, og at de derfor mé definere begrepene selv. Funnene peker
ogsa pa at laererne synes musikkfaget stadig blir storre, mer ambisiost,-
mer utfordrende og tidkrevende En larer forteller: «Vi skal ha mulig-
heten til & hjelpe alle med & reflektere, men ogsa at du skal ha kunnskap
om de ulike instrumentene som er her, med dansen med sangen med alt
mulig.» Og en annen: «Vi har en time per uke [...] og da skulle vektlegge
dette nye [programmering] for meg, sa tar det litt lufta ut av meg.»

I tillegg opplever flere at de ikke har tilstrekkelig digital kompetanse
og savner et praksisfellesskap med andre musikklerere. Flere av leererne
sier at den store apenheten knyttet til begrepsforstaelse kan vaere en fall-
gruve, og tror bedre kommunikasjon i praksisfelleskapet kan vaere en god
lpsning. En annen lerer istemmer og sier det er veldig viktig at det er
leererne selv som ber definere begrepet, ikke IKT-konsulenter som kom-
mer fra utsiden av skolen. Basert pa empirien har vi funnet at program-
mering i musikkfaget kan kategoriseres som folger.

IKT og digitale verktay

Alle leererne knytter programmering i musikkfaget til bruk av en eller
annen form for digitale verktoy. Erfaringene og kompetansen pa omra-
det er varierende, og noen sier at de ikke har tilstrekkelig teknologisk
kompetanse til & undervise i programmering. Data- og utstyrstrebbel blir
understreket av flere, noe som gjor arbeidet med programmeringen mer
utfordrende. Nar det gjelder digitale verktoy er det primert DAW som
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benyttes: «Det vilegger inn i programmering, her er jo de mulighetene vi
har til & bruke pc-programmer til & jobbe med & bade skape lyd og sette
lyd sammen.» Virtuelle instrumenter er sentrale for & kunne program-
mere i musikk, og flere trekker frem DAW-en Soundtrap som et godt sup-
plement, samt Acid Machine nér det gjelder produksjon med techno- og
house-beats.

Programmering kan gjores ved a skrive koder i et programmerings-
sprak som Python eller Micro Bit, men ingen av informantene forteller at
de har erfaring med koding ved bruk av programmeringssprak i musikk-
faget. Koding kobles av flere av leererne til noe «ikke-musikalsk», altsd
utenfor musikkfagets domene. En informant sier at «men hvis vi tenker
at vi programmerer for a avspille en ferdig melodi, da ser jeg ikke hva
det har med musikk a gjore». En annen ser det slik: «Jeg foler det er en
litt halvhjertet losning. Sier ikke at det er feil, men jeg synes ikke det er
optimalt.»

Programmering kan bidra til brobygging mellom det analoge og det
digitale: «Man meter elevene der de er. Elevene er veldig opptatt av digi-
tale enheter og syns det er spennende nar et relativt analogt fag meter
dem pa de digitale plattformene.» Erfaringer ved samspill pa fysiske
instrumenter kan overfores til virtuelle instrumenter og programmering
i en DAW: «Da er det det universet der oppe pa pc-en med den elektro-
niske musikken og med instrumentene her nede, og prove a skape en bro
mellom dem.»

Musikkfaglige premisser

Musikkundervisningen i programmering ber forega i tilknytning til det
som har med musikk a gjore, og ikke programmering for programme-
ringens skyld. En laerer sier at da vil ikke utfordringen ligge i de musiske
ferdigheter, men i det a skrive koder.

Flere av laererne er opptatt av at programmeringen ber gjores pa det
vi tolker som musikkfagets premisser: «<Hvis det er det som er tanken, s&
synes jeg det blir for tynt overfor det som har med musikk a gjore.» Flere
peker pa at ut fra de rammene man har i faget, bor programmeringen skje
pa musikkens premisser, og ikke pa kodesprakenes.
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Komponering

Av de fire kjerneelementet i LK20, er det d lage musikk som vektlegges
mest. Det kan veare at elevene setter sammen lyder og deler til a kunne
lage en helhet, eller rekkefolgen delene blir satt sammen pa. I tillegg kan
det handle om 4 redigere, manipulere og endre en lyd for d lage en ny lyd:
«At ting kan gjores i en bestemt rekkefolge. Det meste kan regnes som
programmering i musikkfaget, a skape noe kan veare en form for det.»
Elevene arbeider og eksperimenterer med egenprodusert musikk der de
prover og feiler, og arbeider ogsa med a definere hva som skaper klang,
rytme, harmoni og hva komposisjoner er bygd opp av. Programmering
foregédr pa ulike pc-programmer ved & skape og sette sammen lyd med
ferdige loops, og lage musikk som bestar av fysiske eller virtuelle instru-
menter, eller begge deler. Flere er opptatt av looping og de estetiske val-
gene de avstedkommer i programmering: «Selv om det finnes tusenvis
av ulike loops, s er det ikke alle som heres fint ut sammen.» Lererne
bruker bade byggesteiner og klosser som metaforer for looper eller lok-
ker: «Disse byggesteinene kan settes sammen for & skape et helhetlig
produkt. Noen byggesteiner passer sammen, og noen passer ikke sa godt
sammen.»

Programmering innebeerer ogsa a lage egne lyder, pa fysiske eller vir-
tuelle instrumenter i en DAW. Leererne forteller at elevene kan ta i bruk
kroppen eller digital teknologi for a lage ensket lyd. Her vil det ifolge
funnene vare handle om & programmere virtuelle instrumenter ved a
redigere, manipulere og «skru» lyd, for eksempel en basstromme- eller
synthlyd. Lydene som elevene lager kan ogsa komponeres med videre. En
lerer ser programmering i lys av kjerneelementet d lage, men i et bredere
perspektiv: «A se sammenhenger til form, oppbygging, menster og gjen-
takelse i faget. Men det krever et fagsprak og forstaelse for at program-
mering ikke ngdvendigvis er det samme som komponering, men at det

ogsa kan veare det.»

Musikkens elementer

Gjennom programmering blir man tvunget til 4 bryte ned hva kompo-
sisjoner bestar av, og bruke tid pa a utforske de ulike elementene i en
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sang, noe som kan skape en dypere forstaelse for musikkens grunnele-
menter. Gjennom programmering blir man tvunget til a bryte ned hva
komposisjoner bestar av, og man ma bruke tid og utforske alle elemen-
ter i en sang, som er med pa a skape en dypere forstaelse for musikkens
grunnelementer. Programmering benyttes ogsa i arbeid med musikkens
elementer i musikk som elevene er opptatt av, til oppbygging, struktur
og form innen moderne elektronisk musikk. Byggesteiner eller klosser
kobles av flere informanter til musikkens elementer. I dette arbeidet bry-
tes gjerne musikken ned til enkle byggesteiner som man bygger pa etter
hvert: «Noen byggesteiner passer ssmmen, og noen passer ikke sa godt
sammen. Nar vi begynner a fa litt kontroll pa hvordan disse steinene pas-
ser sammen, skal vi begynne  lage vire egne klosser.»

Programmering gjores samtidig som elevene leerer om musikkens ele-
menter, der de kan prove og feile med byggesteinene. En laerer forteller
at han gir elevene oppskrifter nar de programmerer, for eksempel nar
i oppskriften droppet skal komme. En oppskrift inneholder som kjent
ulike deler som settes sammen til et hele, for eksempel en matrett. Disse
elevene arbeider med programmering innen moderne populeermusikk
og nye form-elementer som drop og build up. Digitale verktoy, som DAW,
blir benyttet av informantene i programmering og innfering i musikkens
elementer: «Jeg har pa en mate vist dem begrepene i Soundtrap forst sainn
som takt, tempo, melodi, klang, rytme og sé videre.» En leerer fremhever
digitale verktoy i arbeid med musikkens elementer slik: «Videre tenker
jeg at elevene leerer seg musikkens grunnelementer pa en annen mite,
enn ved a hore p4, eller spille musikk med rytmeinstrumenter.»

Det er ulike meninger blant laererne om den pedagogiske effekten pro-
grammering i digitale verktoy har i forhold til undervisning i musikalske
elementer. Noen av leererne synes at tradisjonelle og analoge metoder er
a foretrekke:

Det kan gjores veldig enkelt pa et piano, det finnes sa mange andre verktoy
som jeg heller ville valgt for & lere elevene [...] for eksempel gehortrening da
eller type den type ting, eller & leere de forholdet mellom tone og tonehgyde og
rytme. Det er helt andre veier jeg ville ha gatt.

Eller, som denne leereren forteller:
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Nei, jeg vil bare skyte inn her, at jeg synes det det hores litt ut som a ga over
bekken for a hente vann dette her. Jeg vil ikke jobbe pa denne maten. Hvis malet

var 4 fa elever til a forstd tonehoyde.

Det visuelle aspektet i DAW trekkes frem av flere som sentralt for en
storre forstaelse av delene og helheten i musikk. Programmering i DAW
kan grafisk synliggjore hver enkelt del og hvert instrument i det musikal-
ske forlopet, og vises pa skjermen i en form for grafisk notasjon som gjor
at musikken nzermest kan «heres» visuelt eller knyttes til farger

Det & se det grafiske, altsa sporene som ligger oppa hverandre og ser hvor et

instrument tar en pause. Du leser, du vet hva som er rytme, hva som er gitar.

Det er litt sann aha-opplevelse nar du far det foran deg i ulike fargekoder og

sant for 4 se det, og ikke bare hore det.

I tillegg hevder flere at de grafiske aspektene i DAW kan hjelpe elevene
med noteverdier og toneheyde, blant annet i det «vertikale» pianoet i
pianorullen. Den grafiske notasjonen i DAW hjelper leererne og elevene
bade i arbeid med musikkens vertikale og horisontale dimensjoner.

Diskusjon

Laererne opplever at de ikke helt vet hvordan de skal definere begrepet
(jf. Haseski et al., 2018), noe som gjor at noen synes det er vanskelig
a vite hva undervisningen skal besta av. Programmering ses bade i et
digitalt og analogt lys, noe som er i trad med LK20, som legger opp
til programmering med akustiske, elektriske og elektroniske lydkil-
der (Kunnskapsdepartementet, 2019). Noen har lite erfaring med digi-
tale verktoy, og mange opplever kravene fra LK20 som store, og at det
tar for mye tid a innfere nye elementer i et musikkfag som allerede er
krevende.

«Combining CT with Music into CMT [computational music
thinking] is highly compelling to teachers as it suggests hitting two
birds with one stone» (Repenning et al., 2020, s. 642). A treffe to fag
i samme time opplever lererne som utfordrende. Gjennomgéiende

opplever leererne i denne studien at de ikke har tilstrekkelig digital
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undervisningskompetanse, noe som samsvarer med forskning pa fel-
tet (Bannerman & O’Leary, 2021; Dolonen et al., 2019; Haning, 2016;
Mishra & Koehler, 2008; Pendergast, 2021). Det er ogsa pa det rene at
mangelen pad kompetanse kan virke inn pa hvordan man velger a tolke
programmeringsbegrepet.

Hjernesteinene i CT

Gjennom analoge og digitale tilneerminger har leererne gitt oss eksempler
pa ulike mater de fire hjornesteinene i CT knyttes til deres undervisning.
Lererne forteller at elevene bryter ned og abstraherer komposisjoner og
utforsker elementene i ulike sanger. Ved abstrahering brytes «byggestei-
ner» og loops ned til mindre deler der elevene leter etter hva som passer
og ikke passer sammen. Disse «steinene» kan ogsa danne egne «klosser».
Her knyttes flere hjornesteiner i CT opp mot béde arrangering og kom-
ponering i musikk. Nar elevene setter lyder sammen i en bestemt rek-
kefolge pa pc, er det i trad med dekomponering ved a plukke delene i
musikken fra hverandre. Larerne forteller at elevene benytter det visuelle
aspektet i DAW til & forsta delene og helheten i musikk, noe som ogsa
samsvarer med dekomponering. Prosesser som involverer abstrahering
og dekomponering kan forega i programmering, der elevene skaper ved
a sette ferdige loops, fysiske og virtuelle instrumenter sammen. Noen av
leererne mener at elevene klarer a skape en bro mellom fysiske og virtuelle
instrumenter ved at menster i musikken skapt pa bandrommet gjenkjen-
nes pa pc-en, eller omvendt. En annen leerer snakker om at elevene arbei-
der med & se sammenhenger til form, menster og gjentakelser, helt i trad
med menstergjenkjenning i CT. Elevene benytter algoritmisk tenkning
i programmering nér leererne gir dem oppskrifter pa nar droppet eller
build up vanligvis forekommer i en EDM-lat. Her ser vi sammenhenger
mellom CT og elevenes egne musikkpreferanser.

Tid og fagmilje
Laererne opplever at de har for mye a gjore og at de har for liten tid til a
oppdatere seg pa nye omrader som det digitale: «Vi skal ha muligheter
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til & hjelpe alle med & reflektere, [...] du skal ha kunnskap om de ulike
instrumentene.» Et annet gjentagende aspekt som kommer frem i stu-
dien er at lererne opplever at de ikke har tid til a sette seg inn i stadig nye
omrader, deriblant programmering, noe som sammenfaller med Bell og
Bell (2018, s. 152) og @Dstreim (2022, s. 16), som peker pa lerernes utfor-
dringer ved & putte CT inn i en allerede overfylt arbeidshverdag. Banut
(2023) viser at undervisningsprosjektene i koding med Sonic Pi kan vare
opptil 24 timer, noe som er tidkrevende for musikkfaget med den ene
timen i uka. Det er bred enighet blant leererne at de savner a vere inklu-
dert i et fagmilje der de kan drefte musikkdidaktiske problemstillinger

(jf. Ostreim, 2022, s. 16).

Analog og digital programmering

Det blir papekt av noen av laererne at det digitale ikke alltid er losningen
pa en musikkfaglig problemstilling. Elevene trenger ikke «ga over bek-
ken» for & hente noe digitalt, ndr den analoge losningen med for eksempel
gitar eller piano ligger bedre til rette med tanke pa oppkobling av utstyr,
tidsbruk og andre didaktiske aspekter. Den digitale programmeringen
kan derfor anses for a vare en unedvendig og tidkrevende omvei pa
bekostning av musikken selv. Det kan vere en god ide pé papiret a trekke
inn matematikk og det binare tallsystemet og koble det til programme-
ring i musikk (Bell & Bell, 2018), men det kan vere en omvei bade for &
leere matematikk og musikk. Programmering kan pa ulike mater bidra til
«brobygging» mellom det analoge og det digitale. Det analoge musikk-
faget, med samspill pa fysiske instrumenter, moter elevene pa de digi-
tale plattformene med virtuelle instrumenter og DAW-programmering.
Dette harmonerer med Greher og Heines (2014), som bygger «broer» fra
det analoge til det digitale gjennom forberedende prosesser. I tillegg kan
CT-baserte aktiviteter bidra til at elevene utvikler musikkteoretisk kom-
petanse (Repenning, 2020).

Det gér frem av undersokelsen at flere ikke har erfaring med koding
og at de ikke opplever det hensiktsmessig. Kodingen vil dermed ga pa
bekostning av det musikkfaget allerede bestar av. Studien peker pa at
leererne har foretatt to grunnleggende valg innen digital musikkdidaktikk.
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Det ene er a bruke DAW, det andre er a ikke bruke kodebaserte program-
mer. Det gar ikke frem av undersokelsen hvor bevisste disse valgene er,
og hvordan den manglende digitale kompetansen pavirker lerernes
tolkning av programmeringsbegrepet. De empiriske norske studiene
er basert pa intervjuer med leerere som utelukkende benytter DAW som
Soundtrap, Garageband og Bandlab i musikkundervisningen i skolen
(jfr. Dimmen, 2022; Hansson, 2022; Nilsen, 2023, Walnum, (2023). Vi har
lett med lys og lykte etter kodebasert empiri, men har ikke lykkes’ Om
disse leererne bevisst har valgt bort koding vet vi ikke, og det kan ogsa
hende at disse leererne ogsé utferer kodebasert digital undervisning i til-
legg til den DAW-baserte. Den digitale musikkdidaktikken er neert knyttet
til valg av digitale verktoy (Kvidal, 2009,). De didaktiske valgene kan ha
en sammenheng med at koding anses som a ligge utenfor musikkfagets
kjerneomrader. Banut (2023) viser i sin litteraturgjennomgang at Sonic Pi
kan vere et verdifullt programmeringsverktoy i musikkfaget, og studien
til Petrie (2022) peker pa at elevene opplevde stor okning i glede over a lage
musikk med programmet. Aaron (2016) har hestet gode erfaringer med
kodespraket Sonic Pi bade med tanke pa det musikkpedagogiske og musik-
kestetiske innholdet. Til tross for dette virker det ikke som om musikk-
leerere har implementert koding i programmering i musikkfaget. Laererne
er opptatt av at programmeringen skal forega med fokus pa det musikal-
ske, og at koding i form av programmeringssprak kan veere et blindspor,
eller som en lerer sier, «en halvhjertet losning». I kompetansemélene for
10. trinn i LK20 skal elevene skape og programmere musikalske forlop ved a
eksperimentere med lyd fra ulike kilder (Kunnskapsdepartementet, 2019).
I digitale ferdigheter, som er en av de grunnleggende ferdighetene i LK20,
skal elevene improvisere og komponere ved & bruke programmering i ska-
pende arbeid (Kunnskapsdepartementet, 2019). Begrepet koding nevnes
altsa ikke eksplisitt i leereplanen for musikk, noe som ogsa kan veere del av
forklaringen.

5 Ostreim (2022) og Syversen (2019) har skrevet masteroppgaver om Sonic Pi i klasserommet. Det
er undervisningsprosjekter de selv har ledet uten musikklerere i skolen.
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Musikkfagets premisser

Musikkfagets relevans i LK20 er tett knyttet til det & utvikle elevenes skaper-
kraft, musikkglede, estetiske og kreative evner (Kunnskapsdepartementet,
2019). Ifelge LK20 vil det ogsa gjelde behovet for praktiske og estetiske ferdig-
heter i det fremtidige samfunns- og arbeidslivet (Kunnskapsdepartementet,
2019). Ifolge Chong (2018, s. 5) kan den algoritmiske tenkningen og proses-
sen i de ulike trinnene veere med pa a gi elevene bedre instruksjon og bedre
musikkundervisning, men Chong poengterer ogsa at musikk-estetikken
ikke ma slippes av syne. Informantene er opptatt av at musikkens este-
tikk ma veere prioritert i musikkundervisning der programmering inngar
(Chong, 2018; Kvidal, 2009). Musikken selv ber veere malet, ikke middelet
til & engasjere en ny generasjon kodere (jf. Aaron, 2018, s. 44). Som en lerer
uttaler: «Hvis programmeringen skjer pa programmeringens premisser, og
ikke pa musikkens premisser [...] da foler jeg at det er litt begrenset med den
store verdien.»

Kjerneelementet d lage i musikkfaget skal bidra til at elevene pro-
grammerer med ulike lydkilder ved & sette sammen noe nytt, eller
noe eksisterende pa en ny mate, altsd ved komponering, improvise-
ring, arrangering og remiksing (Kunnskapsdepartementet, 2019;
Pendergast, 2021). Dette er i trad med vare funn der det poengteres at
elevene programmerer ved & sette sammen lyder av fysiske og virtuelle
instrumenter, ved & prove og feile til det skapes en helhet som er satt
sammen i en viss rekkefolge. Med andre ord er det algoritmisk tanke-
gang og de ulike prosessene innen CT som iverksettes i komponering
(jf. Bell & Bell, 2018, s. 152). Looping blir hyppig benyttet i dette arbei-
det, noe som viser at musikkpedagogisk virksomhet kan foregd med
musikalske byggesteiner innen «loop-paradigmet» (Marrington, 2017).
Komponering i DAW (eller sloyfebaserte lydklipp i kodebasert pro-
grammering, var presisering) ved bruk av looping er i trad med hvor-
dan dagens populeermusikk blir laget (Marrington, 2017; Pendergast,
2021; Webb, 2007). Flere av leererne er opptatt av a veilede elevene i a
ta estetiske valg i «loop-paradigmet» - «tusenvis av ulike loops, [...]
sa er det ikke alle som hores fint ut sammen». Larerne tar hoyde for
dette ved a bruke digital teknologi til & lage de lydene elevene ensker,
og komponere med disse lydene: «Programmering handlerom & fa [...]
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teknologien til & lage den lyden vi ensker.» Bell og Bell (2018, s. 152)
peker pa at ekte CT- og musikkundervisning kan knyttes til kompone-
ring og musikkteori.

Konklusjon

Det er vanskelig & trekke noen klare konklusjoner, men vir undersokelse
viser at leererne er i gang med a innfere programmering i musikkunder-
visningen ved refleksjon knyttet til integrering av nye digitale elementer
i arbeid med eksperimentering og a lage musikk. Selv om laererne er usi-
kre pa hva programmering er, har de sa langt vi kan se tatt to digitale
musikkdidaktiske valg i programmering i musikkfaget: (a) & undervise
ved bruk av DAW, og (b) a ikke velge kodebaserte programmer. Slik vi
oppfatter det er det to hovedretninger innen digital musikkdidaktikk
innen programmering, der den ene er basert pi DAW og den andre pa
kodebaserte programmer. Larerne i denne undersekelsen utferer digi-
tal musikkdidaktikk og programmering ved & undervise i musikkfaget
der CT-prosessene abstraksjon, dekomponering, menstergjenkjennelse
og algoritmisk tenkning ligger til grunn for den digitale programmerin-
gen og musikkskapingen i DAW. De fire hjornesteinene i CT danner fun-
dament og tankegods for de pafelgende digitale handlingene, og pagar
kontinuerlig videre i det digitale arbeidet. Den andre metoden i digital
musikkdidaktikk dreier seg om & undervise i koding ved skrift eller blok-
ker, for deretter & omsette kodingen til lyd i et kodebasert program som
for eksempel Sonic Pi. Undersokelsen peker pé at den sistnevnte meto-
den ikke tas i bruk. Vare informanter oppgir at de ikke trekker koding
inn i musikkfaget fordi de opplever det som lite hensiktsmessig. Det er
hensiktsmessig for dem & utfere en musikkundervisning de selv opplever
i harmoni med musikkfagets premisser (Chong, 2018; Kvidal, 2009,) og
relevans (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Leererne peker pé flere utfordringer i innferingen av programmering i
musikkfaget. De opplever at musikkfaget er krevende nok i utgangspunk-
tet, og at de ikke har tilstrekkelig tid, kompetanse eller stottende fagmi-
lio til & kunne integrere den digitale musikkdidaktikken i henhold til
aspektene i TPACK (Eiksund & Reistadbakk, 2020; Porras-Hernandez &
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Salinas-Amescua, 2013; Rosenberg & Koehler, 2015). Larerne trenger mer
tid til implementering av de nye elementene i musikkfaget, noe som er for-
staelig all den tid programmering ble innfert hesten 2020. Studien peker pa
at CT-prosesser som aktiveres i musikkteori, musikkproduksjon, kompone-
ring og arrangering av musikk, der det digitale kombineres med det analoge
i programmering med musikkens elementer, kan gi elevene okt forstaelse
og kunnskap om musikk. Selv om programmering er nytt, er sentrale
bestanddeler som komponering og arbeide med digitale verktoy etablert og
nedfelt i musikkfagets leereplaner gjennom de siste 25 arene. Reformer forer
ikke nodvendigvis til endring av kulturer, men leses og forstas med tanke
pa tilpasning til det som allerede er (Reinertsen & Hafstad, 2021, s. 433):
«Reformene kan virke som om de loper foran i eget trav, og for noen blir de
kun keisere med nye kler» (Reinertsen & Hafstad, 2021, s. 434).

I dekomp legges det ogsa vekt pa & skue fremover og slik enske pro-
sesser velkommen til & utvikle seg over tid. Implementering tar tid, og
vi ser det som nedvendig & sette programmering i musikkfaget inn i en
lengre tidshorisont og et bredere TPACK-perspektiv, der blikket er rettet
fremover (jf. Reinertsen & Hafstad, 2021) og med fokus pa at CT kan vere
god tenkning (Guzdial et al., 2019 ). I en analogi mellom CT og byutvik-
ling sier Guzdial et al. (2019) at de beste eksemplene pa urban redesign
er der by og innbyggere endrer seg sammen i et dynamisk samspill. Han
peker pa at vi ikke trenger & endre elevene til a tenke algoritmisk; det
gjor de allerede i mer oppdaterte sprak enn vare. Larerne mé utvikle sin
programmeringsundervisning i et dynamisk samspill med elevene, pro-
fesjonsfellesskapet (for eksempel dekomp), Facebook-grupper (Ostreim,
2022) og teknologien og velge sine egne veier. I stedet for a sperre hva pro-
grammering i musikkfaget er, kan vi i trdd med Reinertsen og Hafstad
(2021) sporre hva programmering i musikkfaget kan bli. Det er behov for
mer forskning pa omradet, og det ville veere interessant & undersoke et
storre utvalg musikklaerere med storre geografisk spredning om valg av
digitale verktoy og i hvilken grad de er basert pa koding, og i hvilken
grad kompetansen i den digitale musikkdidaktikken pavirker definering
av programmering og dermed ogsa valg av verktey. Er det noen sammen-
henger mellom musikklerer-identitet og valg av digitale verktoy? Kan
koding i musikkfaget veere i disharmoni med musikkleerer-identiteten?
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Soundtrap som didaktisk design?

Bjern-Terje Bandlien og Egil Reistadbakk

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Abstract

In this chapter, we examine the software Soundtrap in light of didactic design the-
ory. Three individuals in their early twenties, possessing a general interest in and
competence in music, albeit without formalized or specialized interests, encoun-
ter Soundtrap and create music with the software. From a critical didactic design
perspective, we explore how Soundtrap technology can be understood as a didac-
tic design. Using screen and audio recordings from participants’ exploration and
music creation, researchers conduct a micro-ethnographic case study where par-
ticipants’” actions are observed in detail. The material is analyzed narratively. The
results reveal both the potential and weaknesses of the software as didactic design.
Participants engage in both music creation and knowledge-building. This creative
work simultaneously suggests that the technology both favors and presupposes cer-
tain understandings and methods related to traditional music theory, studio tech-
nical conventions, and visualized representations of music. These are aspects that
hinder participants’ development and indicate the need for a teacher’s orchestration
of the learning activity.

Keywords: Soundtrap, affordance, didactic design, music, composition, exploratory
learning

Sitering: Bandlien, B.-T. & Reistadbakk, E. (2025). Soundtrap som didaktisk design? I @. Elle, @.
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Innledning

Musikkskaping med digitale verktoy er en form for musikkdidaktisk
praksis som har blitt stadig mer vanlig de siste tidrene. King et al.
(2017) skriver «[of] importance for the educator is the democratisation
of technology and how this relates to how learners can actively engage
with musical creation with technology, once only possible in the
commercial world» (s. xiii). Videre knyttes digitalteknologisk musikk-
didaktikk ofte til uformell leering (Folkestad, 2006; Vikevi, 2010) og
autentisk lering (Eiksund & Reistadbakk, 2020). Forskning peker pa at
slik praksis kan apne for elevers agens og utforskning i egen leerings-
aktivitet (Bandlien, 2019; Brown et al., 2014; Juntunen, 2015, 2017),
hvilket ogsa videre kan fore til produksjon av musikkfaglig kunnskap
(Bandlien, 2019).

De aller siste arene har Soundtrap seilt opp som en populer, og
mange steder foretrukken, teknologi for slik praksis i den norske skolen.
Soundtrap er en online, skybasert digitial audio workstation (DAW),
som blant annet kan brukes pa tvers av ulike former for maskin-
vare. I likhet med andre lavterskel programvarer, som for eksempel
GarageBand, markedsfores Soundtrap som en enkel méte a lage musikk
pa: «Create and record easily with powerful tools and sounds, all in
one place» (https://www.soundtrap.com/musicmakers-v2). Bell (2015)
kaller dette «the facile fallacy» (s. 53), feilslutningen om lettvinthet,
der kombinasjonen av demokratisering og brukervennlighet forer til
et syn pa slik programvare som noe elever er i stand til a finne ut av
pa egen hiand - bade i og utenfor skolen. Allikevel er det en grad av
sannhet i dette. Nar Soundtrap og lignende programvare brukes i sko-
len, ser vi elever som store deler av tiden utforsker pa egen hand. Dette
er, slik vi forstar det, i tradd med lereplanen, som blant annet sier at
elevene skal leke, eksperimentere og skape musikk med digitale verk-
toy (Utdanningsdirektoratet, 2019), med et overordnet fokus pa eleve-
nes nysgjerrighet og utforskertrang (Utdanningsdirektoratet, 2017). For
mange fungerer dette godt, og dette er nok ogsa noe av grunnen til at
Soundtrap pa kort tid har blitt sa utbredt som det har blitt.

Forskere har undersokt betydningen av oppgaveformuleringer i
slike prosesser, og foreslar relativt apne invitasjoner til musikkskaping,

278


https://www.soundtrap.com/musicmakers-v2

SOUNDTRAP SOM DIDAKTISK DESIGN?

eventuelt med noen inspirerende prompts' (Nilsson, 2002) og innram-
mende begrensninger (Bandlien, 2020; Breeze, 2009). Forskere har ogsa
undersekt hvordan digital teknologi innvirker pda komponeringen. De
foreslar & betrakte teknologien som et tveegget sverd som bade synes &
forenkle komponeringen, og som samtidig setter nye krav til kompo-
nistens kunnskap, sett i forhold til komponering uten digital teknologi
(Bell, 2015; Bandlien, 2019). Det finnes noen studier som tar opp bruk
av Soundtrap i musikkundervisning. Knapp et al. (2023) fant en drastisk
okning i bruk av Soundtrap under covid-19-pandemien, og ser behov for
a utvikle ny didaktikk i sammenheng med dette. Holdhus et al. (2022)
undersokte leereres samarbeidsundervisning med Soundtrap. De fant at
bevissthet om sammentfiltringen av sosiale, institusjonelle, historiske og
materielle dimensjoner ved utdanning har betydning for nye musikk-
leereres faglige utvikling. Videre finnes et behov for konkrete studier om
hva begynnende brukere, som blir satt til selvstendig arbeid, far ut av
det nar de utforsker en slik type programvare. Er virkelig Soundtrap sa
lettvint som programvareprodusenten skal ha det til, og hva kan vi for-
vente at elevene finner ut av selv og ikke? Dette kan si noe om hva slags
prompts og begrensninger en lerer innledningsvis ber gi og hvilken for-
handskunnskap som implisitt kreves for 4 handtere programvaren, og vil
veere avgjorende kunnskap a ha for en leerer for & iscenesette leeringsakti-
vitet ut fra intensjonene i leereplanen.

I dette kapittelet undersokes derfor musikkfaglige novisers begyn-
nende utforskning og musikkskaping i Soundtrap. Disse uerfarne kom-
ponistene far ikke oppfelging fra noen lerer, men overlates til seg selv
og teknologien. Dette danner et utgangspunkt for ideen om & undersoke
selve Soundtrap-teknologien som et eget musikkdidaktisk design, for a
skape kunnskap om hva slags musikkdidaktiske forforstaelser og antakel-
ser som ligger innebygd - tilsiktet eller utilsiktet — i teknologien, og der-
med ogsa hva en leerer bor vaere oppmerksom pa ved bruk av Soundtrap i

1 Nilsson (2002) bruker begrepet prompt, med referanse til Ruud (1995), om inspirasjonskilder
bestaende av et eller annet meningsinnhold. Disse inspirasjonskildene fikk fungere som peda-
gogiske innramminger for og invitasjoner til meningsuttrykk i form av musikkskaping. Nilsson
benyttet temaene landskap, vann, portrett og Kandinsky-bilder som elevene i hans studie for-
dypet seg i for de laget musikk. Alle temaene ble blant annet behandlet visuelt som bilder for
musikkskapingen tok til.
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undervisning. De uerfarne komponistenes utforskning og komponering
undersokes sett fra et kritisk designteoretisk perspektiv. Dette innebeerer
a analysere komponistenes utforskende, performative handlinger i mote
med de potensielle ressursene som Soundtrap gjor tilgjengelige for dem,
og hvordan disse handlingene medferer transformasjoner av de poten-
sielle ressursene til nye representasjoner av musikk og kunnskap. Det
innebaerer ogsa 4 undersoke hvordan fraveret av en lerer innvirker pa
det musikkdidaktiske designet. Slik undersoker vi problemstillingen:
Hvordan kan Soundtrap-teknologien forstds som et didaktisk design?

Et kritisk designteoretisk perspektiv

Didaktisk designteori (Selander, 2017; Selander & Kress, 2012) er bade en
leeringsteori og en didaktisk teori. Designteorien betrakter mennesket som
et tegnskapende vesen. Representasjoner av kunnskap kommuniseres gjen-
nom tegn pa utallige mater - multimodalt. Musikk forstatt som multimo-
dal kompleks tegnskaping (Bandlien, 2019; West, 2009) innebzarer a forsta
musikk som kommunikasjon av mening formet av ulike materialiteter,
som eksempelvis utallige forskjellige lydkvaliteter og kroppslige muligheter
og variasjoner samt fysiske dimensjoner som tid og rom. Dette apner for
langt videre forstaelser av hva som baerer mening i musikk, og av hva slags
mening som beres, enn hva den tradisjonelle musikkteoriens analyseka-
tegorier omfatter. Ifolge Kress (2017, s. 44) er ulike tegnsystemer (modes)
ontologisk forskjellige, fordi de er forskjellige pd materielle niva, hvilket
innebeerer at mening i et tegnsystem ikke kan overfores til et annet. Nar
ulike tegnsystemer likevel har som formal a beere tilsvarende meningsinn-
hold medferer dette transduksjon. Leering er ikke overforing av kunnskap,
men innebzerer transformasjon av potensielle ressurser til nye representa-
sjoner av kunnskap. Leering er derfor kunnskapsproduksjon. Laeringens
transformasjoner innebeerer dermed ogsa alltid endring av kunnskap,
om sa bare pa mikroniva (Selander, 2017, s. 37). Designteorien erkjenner at
leering i seg selv ikke kan observeres, mens representasjoner av kunnskap
kan kommuniseres og observeres. Dette gir i sin tur mulighet til & obser-
vere tegn pa leering nar to kunnskapsrepresentasjoner som er gitt pa ulike
tidspunkter sammenlignes (Selander & Kress, 2012, s. 30).
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Designteoriens vekt pa kunnskapsproduksjon og endring av kunnskap
er en didaktisk tankegang som gir rom for kreativitet, kulturell endring
og relevans i et senmoderne samfunn. Som en anti-hierarkisk didaktisk
teori, hvor elevens utforskning av potensielle ressurser ikke er underlagt
leererens kontroll, framheves designteori som et dypt demokratisk pro-
sjekt (Selander, 2017, s. 179). Leereren iscenesetter laeringsaktiviteter, men
sidestilles i stor grad med eleven nar de sammen utforsker fagets innhold.
Iscenesettelse av leeringsaktivitet, i designteoretisk forstand, innebeerer
orkestrering av potensielle ressurser og angivelse av hensikter og mal for
aktiviteten (Selander, 2017, s. 149-151). Med orkestrering forstar vi her
bevisst utvelgelse og utelatelse av potensielle ressurser; sett i forhold til
hva slags hensikter og mélsetninger laeringsarbeidet rettes mot (Bandlien,
2019, s. 83; Selander 2017, s. 156). Disse hensikter og malsetninger ma for-
ankres i LK20, men som vi vet legger leereplanene i liten grad foringer for
de konkrete valgene en leerer ma gjore med tanke pé faginnhold, metoder
og vurdering. Det er altsa ikke uten videre gitt hva som er kunnskapsinn-
holdet i musikkfaget, eller hva som betraktes som verdifull kunnskap.
Vi anvender derfor det designteoretiske begrepet anerkjennelseskultur
(Bandlien, 2019, s. 59; Selander, 2017, s. 163) som dreier seg om hva som
aksepteres og anerkjennes som kunnskap i den sammenhengen leeringen
foregar. Dette er dermed et kritisk analysebegrep.

Gjennom et kritisk designteorietisk perspektiv undersgker vi hvordan
selve Soundtrap-teknologien kan utgjore et didaktisk design, og hvordan
dette didaktiske designet innvirker pa lering, eller mer presist: pa de
leerendes kunnskapsproduksjon. I denne undersekelsen er det bade rom
for a se pa hvordan selve teknologien innvirker og hvordan kasusstudiens
fraveer av leerer, instruksjon og oppgaveformulering innvirker péa delta-
kernes utforskning, komponering og kunnskapsproduksjon.

Brukeropplevelse og prosedyreviten

I underseokelsen av hvordan Soundtrap kan betraktes som et didaktisk
design er det vesentlig & vie oppmerksomhet til hva teknologien gjor
mulig, hva som er lett tilgjengelig eller mindre tilgjengelig i teknologien
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og hva i teknologien som fanger interesse; altsa hvilke affordanser* tekno-
logien gir. Bell (2015, s. 55) sier at «the curriculum cloaked in the code of
any music-making software can be analyzed with a five-prong approach
that questions what actions are: (a) presumed, (b) privileged, (c) provi-
ded, (d) protected, and (e) prevented». I denne studien vil vi vie oppmerk-
somhet til de tre forste og underseoke hvilke antakelser («presumptions»
hos Bell) Soundtrap legger til grunn om brukerens forkunnskaper, hvilke
funksjoner som er privilegerte («privileged» hos Bell) som de mest tilgjen-
gelige funksjonene og derfor gjerne de forste som tas i bruk, og hvilke
funksjoner som er tilbudt («provided» hos Bell), men som gjerne krever
at man bruker lengre tid i programvaren eller tips fra en annen bruker
for a oppdage.

Med dette som linse kan vi fa gye pa hvordan Soundtrap er designet og
iscenesatt didaktisk, hvilket innebeerer hva slags anerkjennelseskulturelt
innhold programvarens design kommuniserer. Det &pner ogsa for & opp-
dage krav som programvaren implisitt stiller til brukeren, noe som kan
knyttes til Selander og Kress’ (2012) begrep prosedyreviten:

Procedureviden handler om at forsta, hvilken kommunikativ situation man be-
finder seg i, hvilken rolle man har, hvornér det er passende at udfere bestemte
handlinger. [...] Denne traening i at anvende sine kundskaper adskiller sig fra
de faktaorienterede og oftest tekstbaserede «propositionelle» kundskaber, som

dominerer i teoretisk orienterede [...] uddannelser. (s. 47-48)

Hvorvidt en bruker opplever a lykkes, eller bedemmes til & lykkes, med
Soundtrap, forutsetter derfor at brukerens kompetanse samstemmer
med relevant prosedyreviten innenfor den gjeldende anerkjennelses-
kulturen. Kritisk forstaelse av dette vil veere avgjorende for at en laerer
skal kunne iscenesette leeringsaktivitet som fungerer opp imot opplee-
ringens hensikt.

2 Affordansbegrepet er fundamentalt i bade Bells (2015) og Selander og Kress’ (2012) teoriut-
vikling. Gibson (1977 1979) forklarer begrepet som handlinger gjort mulige av et objekt, mens
Norman (1988, 1990) utvikler begrepet ved a vektlegge hva slags muligheter i objektet som sub-
jektet oppfatter.
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Metode

Studien er gjennomfert som en eksplorerende kasusstudie med mikro-
etnografisk datainnsamling og narrativ analyse. Vi kaller dette en kasus-
studie fordi studien er designet innenfor relativt kontrollerte ogbegrensede
rammer, inspirert av heuristisk evalueringsmetode (Nielsen, 1994a). Vi
onsker a fokusere skarpt pa deltakernes handlinger innenfor rammene av
Soundtrap. Likevel har studien klare mikroetnografiske trekk, ved at del-
takernes valg, handlinger og kunnskaper observeres og undersokes pa et
neyaktig detaljplan gjennom video- og lydopptak (Fetterman, 2010, s. 29;
Hammersley, 2018, s. 178).

Den heuristiske evalueringsmetoden, utviklet for a teste brukergren-
sesnitt, tilsier at man trenger en okt pd en til to timer med tre til fem
brukere for & fa et godt bilde av hvordan grensesnittet fungerer. Hvis
grensesnittet er sakalt walk-up-and-use, slik produsentene av Soundtrap
framstiller programvaren, trenger ikke disse brukerne noen innforing
pa forhand (Nielsen, 1994b). Vi har derfor rekruttert tre ganske tilfeldige
norske studenter tidlig i tjuedra som forskningsdeltakere til & forsgke a
lage musikk i Soundtrap. Studenter fra leererutdanningas aller forste
semester ble invitert til a delta. De tre deltakerne ble valgt ut fra kri-
teriet om at de ikke hadde formell musikkfaglig kompetanse, og heller
ikke kjennskap til Soundtrap fra for. Andre studenter som meldte seg,
ble valgt bort ut fra samme kriterium. De tre utvalgte forskningsdelta-
kerne karakteriseres derfor som uerfarne med tanke pa komponering
av musikk og den aktuelle teknologien. Derfor er de sammenlign-
bare med andre nybegynnere uansett alder. Data ble samlet gjennom
skjerm- og lydopptak av deltakernes arbeidsprosesser. Deltakerne fikk
ingen instruksjoner, og ingen oppgave annet enn a prove a lage musikk
i Soundtrap. Hver av dem arbeidet omtrent en time i programvaren.
Underveis i arbeidsprosessene satt hver enkelt forskningsdeltaker alene
pa et rom. Datamateriale fra hver av deltakerne ble dokumentert i form
av omtrent en times skjermopptak med lyd av arbeid i Soundtrap. Det
er verd a merke seg at skjermopptak med lyd foregar internt i data-
maskina. Dette innebeerer at deltakernes handlinger med peker og tas-
tatur kunne fanges opp pa opptak ut fra hvordan disse handlingene
ble representert visuelt og auditivt i programvaren. Deltakernes gvrige
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handlinger, bevegelser av hender og fingre, tenkepauser, samhandling
med omgivelser og sa videre er ikke fanget pa video, og inngar dermed
heller ikke i datamaterialet.

Analyseprosessen skiller seg fra den heuristiske evalueringsmetoden
(Nielsen, 1994a, 1994b) ved at vi ikke har vurdert deltakernes bruk opp
mot forhandsbestemte kriterier pa jakt etter a korrigere feil i bruker-
grensesnittet. Hensikten med véar analyse har vert & forstd hvordan
programvaren fungerer som didaktisk design, og vi har derfor valgt
en mer apen narrativ tilnerming stottet av designteori og Bells (2015)
analysekategorier.

Video- og lydmaterialet fra de tre deltakernes arbeid med Soundtrap
er forst analysert gjennom kronologisk transkripsjon av hendelsene som
er fanget opp pa video, og deretter omarbeidet til tre forskernarrativer
som forteller om de tre deltakernes ulike arbeidsprosesser. Disse for-
skernarrativene presenteres i artikkelen, og er utgangspunkt for videre
framskriving av forskningsfunn. Analysearbeidet er gjort narrativt
(Riessman, 2008), ut fra et kritisk designteoretisk perspektiv (Bandlien,
2019; Selander, 2017). Forskerne har bakgrunner som musikklerere,
musikklererutdannere, musikkvitere og utevende musikere, og har
erfaring med forskning og undervisning innenfor digitalteknologisk
musikkdidaktikk. En mulig svakhet ved studien er det avgrensede
kasusstudie-designet som begrenser forskernes mulighet til a trekke
linjer til deltakernes bakgrunner og uformelle kunnskapsbakgrunner
relatert til musikk og digitale verktoy. Imidlertid betrakter vi deltaker-
nes arbeid i Soundtrap som representasjoner av, og uttrykk for, deres
kunnskap (Selander, 2017; Selander & Kress, 2012).

Studien er vurdert og godkjent av Sikt,? og deltakerne er informert og
har samtykket til studien. Deltakerne er anonymisert, og representeres i
denne artikkelen under pseudonymene Lily, Jake og Toby. I fortsettelsen
presenteres tre narrativer som inneholder forskernes fortellinger om hver
av de tre deltakernes arbeidsprosesser i Soundtrap.

3 Sikt er kunnskapssektorens tjenesteleverander og leverer blant annet personverntjenester for
forskning. https://sikt.no/tjenester/personverntjenester-forskning/fylle-ut-meldeskjema-
personopplysninger

284


https://sikt.no/tjenester/personverntjenester-forskning/fylle-ut-meldeskjema-personopplysninger
https://sikt.no/tjenester/personverntjenester-forskning/fylle-ut-meldeskjema-personopplysninger

SOUNDTRAP SOM DIDAKTISK DESIGN?

Fortellingen om Lilys arbeidsprosess

Lily startet med & apne et nytt spor. Umiddelbart oppfattet hun de étte
handlingsalternativene som da dukket opp: Voice & microphones, Piano
& keyboards, Guitar & Bass, Drum & Beats, Guitar/Bass amp, Synthesizer,
Strings og Brass & woodwinds. Hun flyttet pekeren litt rundt, men valgte
snart Piano & keyboards. Dermed kom et spor for opptak og omtrent to
oktaver med tangenter til syne pa skjermen, i tillegg til muligheten for
a velge ulike keyboard-lyder og effekter som treble, reverb, panorering
og volum. Lily flyttet pekeren rundt omkring, trykket et par ganger pé
tangenten tostroken G# som resulterte i pianolyd, testet volumknappen
litt, og spilte den samme tonen om igjen. Deretter klikket hun pé krysset
som tok henne tilbake til de étte valgene, hvorpa hun valgte Guitar ¢
Bass. Denne begynnende sekvensen tok 1 minutt og 47 sekunder. Mellom
de ulike handlingene hadde Lily korte pauser hvor ingenting foregikk pa
skjermen. Antakelig brukte hun disse pausene til 4 lese og tolke informa-
sjon, og til a tenke seg om.

Hele Lilys arbeidsprosess var sterkt preget av utforskning. Hun opp-
daget og provde ut mange ulike virtuelle musikkinstrumenter. Hun tok i
bruk potensielle ressurser i programvaren, og transformerte disse til nye
representasjoner (Selander, 2017).
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Figur 1. Lily drar pekeren over tangentene og spiller kromatisk.
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Lily arbeidet mest visuelt og taktilt. Hun sa ut til a styres en del av hvor-
dan de musikalske ressursene i Soundtrap var representert visuelt. Hun
sa tangenter pa skjermen, og fant samtidig at disse lot seg spille enten
med datamaskintastaturet eller med styreflata/musa. Disse to mulig-
hetene ga seg utslag i spesifikke spilleteknikker. Med styreflata/musa
dro hun pekeren over tangentene som glissandobevegelser. Nar hun
spilte slik valgte hun helst & dra heyt oppe pa tangentene, slik at glis-
sandoene ble kromatiske (figur 1). Nar hun derimot valgte a spille med
taster pa datamaskinntastaturet ble glissandoene pentatone eller diato-
niske, jf. henholdsvis svarte og hvite tangenter. Tangentene var nemlig
organisert i egne rekker for svarte og hvite tangenter pa datamaskin-
tastaturet. Disse visuelle og taktile grensesnittenes design ga seg altsa
utslag i spesielle tonale uttrykk.

Ogsa nar Lily redigerte de ulike opptakssekvensene i sammenheng vir-
ket dette a veere visuelt motivert. Slik jobbet Lily utpreget visuelt og tak-
tilt. Det auditive ble sekundeert i prosessen. Det visuelle virket styrende,
og ikke bare som en hjelp til det auditive. Det auditive uttrykket ble i stor
grad resultat av visuelle og taktile valg og handlinger.

Lily forholdt seg ikke til Soundtrap-teknologiens grid-system, og
synes ikke & ha behandlet tradisjonelle musikkteoretiske begreper som
takt, tempo, rytme, tonalitet eller form bevisst. Hun skapte likevel en
egen orden ut av de ressursene hun mette og hvordan disse framstod
visuelt og taktilt, som for eksempel de nevnte spilleteknikkene. Lily
viste imidlertid spor av noen enkle forhdndskunnskaper om spill pé
tangenter da hun spilte en del av barnesangen «Lisa gikk til skolen».
Ved a videreutvikle denne delen som et melodisk motiv for videre kom-
ponering viste hun ogsa at hun kunne bygge pa og videreutvikle sine
medbrakte musikalske kunnskaper gjennom transformativt arbeid og
nye kunnskapsrepresentasjoner i Soundtrap.

Lily brukte ikke ferdiglagede loops fra Soundtraps loop-bibliotek.
Hun holdt seg til manuelt spill pa virtuelle instrumenter, og skapte
helst enstemte, melodiske sekvenser, og satte disse sammen. Hun laget
altsa sin musikk ut fra det som i tradisjonell musikkvitenskap betegnes
som musikkens grunnelementer. Dette forteller noe om Lilys kunnskap
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og interesser, men ogsa om Soundtrap-teknologiens design. Det kan se
ut som «grunnelementene» i form av enkelttoner spilt av instrumen-
ter har en privilegert (Bell, 2015) status i Soundtrap. Dette inneberer
en antakelse i programvaren om at brukeren har forkunnskapene til &
benytte denne funksjonen pa hensiktsmessig musikalsk vis (Bell, 2015,
s. 55-56).

E
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Figur 2. Rett for Lily begynner a flytte pa ting.

Fra 23 minutter ut i opptaket gikk Lily inn i redigeringsmodus. Hun
spilte av det hun hadde av opptak. Opptakene i de forskjellige sporene
var gjennomfert pa ulike steder, delvis langt fra hverandre og tilsyne-
latende tilfeldig, innenfor den totale lengden pa opptaket. Hun spilte
av og lyttet mens hun arbeidet nesten febrilsk med a flytte pa ting
(figur 2). Til slutt endte det opp med ni ulike opptakssekvenser, som var
stablet tett inntil og delvis oppé hverandre over fem ulike spor mellom
det Soundtrap angir som takt 1 og takt 79. De ni ulike opptakssekven-
sene ble plassert naert hverandre som om de skulle utgjore en musikalsk
enhet. Det er imidlertid vanskelig & trekke fram nevneverdige likheter,
komplementare trekk eller andre egenskaper som kan bidra til sam-
menheng mellom sekvensene, ut over det nevnte om at Lily komponerte
hovedsakelig gjennom glissandolignende bevegelser opp og ned langs
pentatone, diatoniske og kromatiske linjer.
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Fortellingen om Jakes arbeidsprosess

Betegnende for Jakes arbeidsprosess var at han arbeidet forst i de visu-
elle grensesnittene og lyttet etterpa. Han arbeidet mye med & tegne inn
ett og ett trommeslag i trommemaskina.* Trommemaskina var satt
opp med 4/4-takt, og med rom for fire trommeslag etter hverandre,
innenfor hvert taktslag — altsa potensielt ett trommeslag for hver 16-del.
I dette visuelle grensesnittet behandlet Jake hvert taktslag naermest som
en egen takt, ved at han tegnet inn ulike trommelyder pd mange av de
potensielle 16-delene, og fikk en ganske kompleks rytme som ble gjen-
tatt for hvert taktslag. Til sammen ga dette seg ogsa utslag i et intenst
rytmisk uttrykk.

Trommemaskinas visualisering av hvert taktslag i form av fire store
bokser etter hverandre, og mange bokser under hverandre, en for hver
tromme, virket & lede ham til a tenke at det ma foregd svaert mye per
boks/taktslag. Innenfor dette visuelle grensesnittet gjorde Jake et valg
om konsekvent a la veere & tegne inn trommeslag pa den forste 16-delen
i hvert pulsslag. Samtidig valgte han a legge inn lyd av flere tromme-
lyder pa de siste tre 16-delene i hvert taktslag (figur 3). Dette ga en folelse
av at trommeslagene konsekvent kom for tidlig, og ikke forholdt seg til
metronomen. Ut fra en tradisjonell musikkforstaelse kan dette beskri-
ves som et underlig valg som innebar at et markert trommeslag ble spilt
bittelitt for tidlig for hvert pulsslag. I praksis flyttet han, med dette,
pulsslaget en 16-del i forhold til hvordan Soundtrap organiserer puls og
rytmer. Akkurat hvorfor Jake gjorde dette valget er uklart, men det er
tydelig at han gjorde det gjennom visuell, og ikke auditiv, tegnskaping.
Videre aksepterte han det auditive resultatet til tross for at metrono-
mens auditive markering indikerte sterk rytmisk dissonans. Da han
seinere fjernet metronomen, framstod dette mindre spesielt, men bidro
fremdeles til a konstituere et seregent uttrykk i sammenheng med

komposisjonens gvrige stemmer.

4 Kalt «Patterns Beatmaker» i Soundtrap.
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Hihat (Pedal)

High Tom 2

Hihat (Open)

Hihat (Closed)

Figur 3. Jake tegner inn rytmen sin. Bildet viser en 16-del og deretter tre hele taktslag i den
horisontale retningen. Hvert taktslag er delt i fire 16-deler i «Patterns Beatmaker.

I mer enn ti minutter lot han rytmen ga og gé i en tre takter lang loop
mens han prevde ut mange ulike lyder av elgitarer, synther, messingbla-
sere, treblasere og strykere. Noen strykerlyder ble tatt opp. Deretter slo
Jake av trommerytmen, opprettet et nytt spor og prevde ut en pianolyd.
Han spilte melodien «Lisa gikk til skolen», og prevde a gjore et opp-
tak av melodien. Under opptaket gikk metronomen konstant, men han
forholdt seg ikke til den. Han klarte ikke a spille melodien korrekt pa
forste forsek, slo av opptak og metronom og ga seg til a ove. Deretter
spilte han det inn. Ut fra denne innspillingen fikk han Soundtrap til a
generere en arpeggiering som han spilte av og spilte inn. Gjennom dette
arbeidet med «Lisa gikk til skolen» gjorde Jake en dialektisk interaksjon
med Soundtrap-teknologiens innebygde kapasitet til a skape og omskape
musikalske representasjoner. Analysert med designteoretiske begreper
(Selander, 2017) var innspillingen av «Lisa gikk til skolen» Jakes begyn-
nende kunnskapsrepresentasjon, som videre ble gitt som et innspill til
teknologien. Teknologien bearbeidet dette videre til en ny representasjon
som Jake i sin tur aksepterte som et musikalsk uttrykk og som en poten-
siell ressurs for sitt videre arbeid. Denne ressursen ble i fortsettelsen en
hovedkomponent i musikkskapingen. Pa denne maten foregikk en hybrid
kunnskapsproduksjon i grensesnittet mellom menneske og maskin.
Jakes arbeidsprosess kan beskrives som utforskende, men ogsa struk-
turert og malrettet. Han jobbet mye pa visuelle mater, brukte mye tid pa
a undersoke en rekke ulike ressurser og gjorde ulike mindre innspillinger
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underveis. Mot slutten ryddet han imidlertid opp, og satte sammen alle de
ulike musikalske elementene han hadde skapt til en sju takter lang musi-
kalsk enhet. Etter dette la han til et ekstra trommespor hvor tidsrommet
for hvert pulsslag ble forsynt med fire trommeslag etter hverandre - altsa
ett trommeslag for hver 16-del. Ogsa denne gangen ble rytmen konstruert
rent visuelt, og Jake lyttet ikke til rytmen for den var ferdig tegnet inn i alle
sju takter. Med dette ble det allerede intense musikalske uttrykket enda mer
intensivert. Imidlertid justerte han volumet pa dette nye etter a ha hort pa
det, slik at det la seg lengre bak i lydbildet.

Jake ser ut til & mangle prosedyreviten som kunne ha hjulpet ham til
a benytte de teknologiske ressursene etter deres intensjon, og er tvunget
til & finne lesninger og handlingsalternativer selv ut fra hva han oppfat-
ter i mote med teknologien. For musikkviteren virker Jakes forstaelser
a veere begrenset med hensyn til begreper som takt, taktteori og visuell
taktrepresentasjon. I likhet med Lily bruker Jake mye enkelttoner. Dette
underbygger antakelsen om at vestlige musikkforstaelser kan vere en
privilegering (Bell, 2015) i programvarens design. Undersokelse av det
auditive virker ogsa a veere vanskeligere tilgjengelig enn det visuelle for
Jake. Likevel skaper han et intenst og sammenhengende musikkuttrykk
pé sju takter. Vesentlige elementer er intense trommer, hurtig vekselbass,
«Lisa gikk til skolen» og arpeggiofunksjonen. Gjennom dette skaper Jake
sitt begynnende musikkuttrykk i lopet av seksti minutter.

Fortellingen om Tobys arbeidsprosess

Tobys arbeidsekt startet med at han gikk inn i Soundtraps instruksjons-
video om trommemaskina «Patterns Beatmaker». Han hoppet raskt fra
det ene til det andre i videoen og mottok instruksjoner: «to explore ...», «to
choose ...», «to record ...» Denne bruken av instruksjonsvideoer synliggjor
at Soundtrap-teknologien noksa bevisst iscenesettes som et didaktisk design
av programvareskaperne. Hendelsen fikk betydning som et prompt for for-
skernes idé om a se pa Soundtrap som et selvstendig didaktisk design.

Etter 4 ha sett litt pa videoen, gikk Toby inn i trommemaskina som
var forhandsinnstilt med lyden «Vanilla», 4/4-takt, forste takt gaende
i loop og tempo 120 slag i minuttet. Han begynte & tegne inn slag i

290



SOUNDTRAP SOM DIDAKTISK DESIGN?

trommemaskinas visuelle grensesnitt. Ganske raskt trykket han «play»,
slik at loopen gikk og gikk underveis i det videre arbeidet. Han tegnet
inn flere trommeslag med ulike trommer innenfor den ene takten som
gikk i loop. Videre testet han ut lyden av ulike lydgeneratorer framstilt i
Soundtraps «Patterns Beatmaker» som forskjellige navngitte trommesett
og trommemaskiner, pa den samme rytmen. Han justerte innstillingene
for panorering, reverb og volum, og testet elgitarlyd, strings-lyder og
andre trommelyder, mens trommeloopen fortsatte a ga og gi. Underveis
provde han ogsa a redigere noen av disse lydene i pianorullen (figur 4)’

ca

c3 3

C2

Figur 4. Toby tegner i pianorullen.

Videre kopierte og limte han inn to ekstra takter, men utvidet likevel
ikke lengden pa loopen. Loopen ble flyttet litt hit og dit, og det ble bade
lagt til og slettet et par ekstra takter. Gjennom en lengre periode var
loopen som kontinuerlig fortsatte a ga, to takter lang. Underveis i denne
perioden spilte Toby manuelt pa ulike mater. Han trykket pa tastaturet

5 Et visuelt grensesnitt hvor tonenes plassering og lengde synliggjores som i en pianorull eller
orgelrull fra 130 4r gammel, pneumatisk lydavspillingsteknologi. Pianorullen er adoptert
inn i, og mye brukt i den digitale musikkteknologien MIDI. Se eventuelt annen litteratur:
https://en.wikipedia.org/wiki/Piano_roll
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og brukte styreflata/musa pa de visualiserte tangentene pa skjermen,
og spilte med trommelyd og dype stryker-bass-lyder. Toby gjorde ikke
opptak. Han viste ikke interesse for & «bygge» et musikalsk objekt — en
komposisjon. Han utforsket. Trommenes konstante loop og ulike andre
instrumentlyder som kom inn kunne gi assosiasjoner til filmmusikk
hvor en langsgaende rytme understreker en konstant spenning, mens
ulike musikalske variasjoner kommer inn i takt med filmens framdrift.
Det hele ga inntrykk av en musikalsk hendelse der og da, som om Toby
hadde en «jam-session» sammen med Soundtrap-teknologien. Han
spilte for seg selv i Soundtrap, og skapte flyktig musikk som levde der
og da, men som ikke ble bevart som et musikalsk objekt.

Loops

Originals Beats Bass X

Drums Piano Hip Hop RnB Pop

MIDI Sounds New

Any scale WV

v

Brampton - 808 & Drums 1

Brampton - 808 & Drums 2

Brampton - 808 & Drums 3

Brampton - Melodic Beat 1

Brampton - Melodic Beat 2

Brampton - Melodic Beat 3

Lucid - 808 08

vV vV VvV VvV Vv vE

Lucid - Melodic Beat 02

Can't find what you are looking for?

Play it yourself.

Figur 5. Toby utforsker loops.
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Etter sveert mye slik utforskning hadde femti minutter av okta gatt, for
Toby, som den eneste av de tre deltakerne, tok tak i en annen type ressurser;
de ferdigproduserte loopene i Soundtraps loops-bibliotek. Bruk av slike
loops ga ganske annerledes og stilmessig gjennomferte uttrykk som var
vanskelige a kombinere med dethan haddelaget fram til na. Han mutet det
han hadde fra for, og konsentrerte seg om ressursene fra loops-biblioteket.
I noen minutter utforsket han reversering av loopene og forandring av
tonehoydene. Dette gav nye kreative muligheter. Med dette som utgangs-
punkt havnet han igjen inne i et stemningssettende lydlandskap — denne
gangen litt dystert. En gitar-loop fikk ga og ga, mens han spilte noen spe-
sielle drenn ved hjelp av dyp basstromme med mye klang. Heller ikke na
ble det gjort opptak. Dermed ser vi ogsa denne vendingen som et flyktig
og meningsfylt musikkuttrykk som hadde sin verdi der og da. Samtidig
ser vi det som uttrykk for mangel pa prosedyreviten (Selander, 2017) for
digitalteknologisk musikkskaping, ettersom Toby tydeligvis ikke fikk
kontroll over markerene som styrte hva som gikk i loop. I Tobys tilfelle
forte dette likevel til flyktige, meningsfylte musikalske hendelser. Dette
innebeerer i designteoretisk forstand (Selander, 2017) at musikken bestod
av transformerte representasjoner av potensielle ressurser, men likevel
ikke varige representasjoner som ble dokumentert annet enn i gyeblik-
ket, om en ser bort fra at vi i dette forskningsprosjektet har benyttet
skjermopptak med lyd.

Musikkskaping og kunnskapsproduksjon

De tre forskernarrativene om Lily, Jake og Toby sine komponeringspro-
sesser viser at alle tre laget musikk, til tross for at de var uerfarne med
musikkskaping og digitalteknologiske musikkskapingsverkteoy, og til
tross for at de var overlatt til seg selv og teknologien. Dette bekrefter at
Soundtrap i noen grad er lettvint, slik vi nevnte innledningsvis. Ut fra
et designteoretisk perspektiv (Selander, 2017) har alle de tre forsknings-
deltakerne transformert forskjellige potensielle ressurser som var til-
gjengelige for dem, til nye representasjoner. Dette betyr at de ogsa har
produsert kunnskap - og at de musikalske representasjonene er repre-
sentasjoner av kunnskap (Bandlien, 2019). De har tatt tak i ressurser i
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Soundtrap-teknologien, men ogsa ressurser de har hatt med seg i form
av uformelt tilegnede forkunnskaper. Gjennom performative handlinger
i mote med teknologiens ressurser har de tatt valg om hva slags ressur-
ser som skulle transformeres, og hvordan disse ressursene skulle trans-
formeres til nye representasjoner (Bandlien & Selander, 2019). Dette
transformasjonsarbeidet er gjort gjennom et bredt, flermodalt kunn-
skapsspekter som rommer analytiske og intuitive kunnskaper og forsta-
elser, faktakunnskap, tekniske og motoriske ferdigheter, erfaringsbasert
vurderingsevne, fantasi og kreativitet.

Hos Lily og Jake forte de transformative utforskningsprosessene til
musikalske objekter — komposisjoner. Serlig Tobys arbeidsprosess viser
imidlertid at digitalteknologisk musikkskaping ikke behever & dreie seg
om a produsere slike dokumenterte musikalske objekter — komposisjoner.
Likevel ble det ogsa i Tobys flyktige «jam-session» skapt bade musikalske
uttrykk og kunnskapsrepresentasjoner, selv om arbeidet hans ikke mun-
net ut i et musikalsk objekt. I multimodal og designteoretisk forstand kan
kunnskap representeres ogsa gjennom flyktige handlinger.

Musikkskaping som multimodal eller
flermodal tegnskaping?

En avgjorende komponent i designteoretisk tenkning er teori om multi-
modalitet (Kress, 2009; Selander & Kress, 2012). Multimodalitet dreier seg
om sammenflettet tegnskaping innenfor ulike tegnsystemer. Som nevnt
er ulike tegnsystemer ifolge Kress (2017, s. 44) ontologisk forskjellige, slik
at eksempelvis det som kommuniseres visuelt som farger, lys og morke
ikke automatisk lar seg forsta i form av auditive representasjoner av ulike
former for lyd. Ut fra en slik forstaelse er all musikkskaping multimodal,
enten den dreier seg om spill pa instrument, noter eller musikkteknologi
(Bandlien, 2019; West, 2009). I dette forskningsprosjektet blir musikk-
skapingens ulike tegnsystemer satt under lupen, og bruk av ulike semio-
tiske modaliteter, for eksempel auditive, taktile og visuelle, framstar som
premiss i musikkskapingen. Vi velger her a benevne det som flermodalt
for & fa fram at de ulike tegnsystemene (modes) er adskilte, og behand-
les adskilt. Det er sarlig tydelig at bade Lily og Jake tar utgangspunkt i
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det visuelle grensesnittet nar de skaper sine representasjoner. Soundtraps
visualiserte representasjoner blir primaere tegnsystemer i deres kompo-
neringsarbeid, pa bekostning av det auditive.

For Lilys del blir dette tydelig gjennom flere ulike observasjoner. Mest
igynefallende er hennes ganske klare diskriminering mellom pentaton,
diatonisk og kromatisk musikkskaping og spilleteknikk. Hennes mest
brukte spilleteknikk er at hun drar pekeren hurtig over de visualiserte
tangentene eller fingeren over en horisontal rekke med taster pa data-
maskintastaturet. Nar hun drar pekeren hoyt opp pa tangentene kommer
hun innom bade hvite og svarte tangenter, og spiller dermed kromatisk,
mens nar hun drar den lavt nede pa tangentene kommer hun innom
kun de hvite tangentene, og spiller dermed diatonisk. Pa tastaturet fin-
ner hun i tillegg en sammenhengende horisontal rekke med taster som
representerer de svarte tangentene — altsd en pentaton skala som kan
spilles ved & dra fingeren over denne tasterekka. Hun finner ogsa en til-
svarende rekke med taster som representerer de hvite tangentene — altsa
en diatonisk skala. Pa denne maten oppfatter hun visualiserte og taktile
systemer i Soundtrap-teknologien, som hun skaper sine spilleteknikker
ut fra. Med bruk av tre—fire ulike spilleteknikker formes tre ulike typer
tonalt materiale. Dette auditive elementet — det tonale — virker imidlertid
a veere en underordnet og tilfeldig konsekvens av den visuelle og taktile
tegnskapingen.

For Jakes del vises hans visuelle preferanse gjennom at han tegner inn
trommeslag i trommemaskinas visuelle grensesnitt uten a lytte. Han lyt-
ter etterpd, nar alt er tegnet inn. Dette kunne veert tolket som at han har
full oversikt over sammenhengen mellom visuell og auditiv representa-
sjon, slik at han ikke trengte a lytte for & vite hvordan det ville hores
ut. Imidlertid virker dette usannsynlig ut fra hans helhetlige arbeidspro-
sess, som ikke beerer preg av musikkteoretiske eller studiotekniske for-
kunnskaper. Vi tolker derfor Jakes arbeidsrekkefolge som at han velger
a arbeide visuelt forst, og deretter underseke den auditive konsekvensen.
Pa denne maten framstar ogsa Jakes rytmiske uttrykk som en underord-
net konsekvens av visuell meningsskaping.

Et annet analytisk element som understotter antakelsen om Jakes pre-
feranse for det visuelle, er miten han tolker trommemaskinas visuelle
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grensesnitt pa. I dette grensesnittet representeres hvert taktslag i form
av en enhet av fire ganske store bokser som folger tett etter hverandre.
Vertikalt er det plass til mange bokser, en for hver trommelyd, slik at ulike
trommelyder kan plasseres der en ensker pa hver av de fire 16-delene som
finnes dersom taktslaget deles opp i fire. Med et forhdndsinnstilt tempo
pa 120 slag per minutt, blir det da i overkant av et tidels sekund mellom
hver 16-del. Jake fyller imidlertid hvert taktslag med sa mye innhold at
hvert slag neermest framstar som en hel takt, og i sa fall gar den helhet-
lige trommerytmen ogsa sveert hurtig. Ogsa hans valg om a ikke benytte
den aller forste 16-delen i hvert taktslag understotter slik antakelsen om
at han ut fra sine auditive, uformelle forkunnskaper anser hvert taktslag
som en storre rytmisk enhet - for eksempel som det musikkteorien kal-
ler en takt. Helhetlig tolker vi dette som at Jake ledes av teknologiens
visuelle representasjon til & forstd Soundtraps taktslag som en storre ryt-
misk enhet - en hel takt. I sin tur gir dette seg utslag i en svert intens
trommerytme.

Affordanser og forventninger
i teknologiens design

Gjennom undersekelsene av forskningsdeltakernes interaksjon med tek-
nologien far vi oye pa noen spesifikke affordanser som treffer deltakerne
og noen innebygde antakelser om forkunnskaper hos den som bruker
Soundtrap. Vi har nevnt det visuelle, knyttet til multimodal tegnskaping,
som dpenbart ogsd har med teknologiens design og affordans a gjore.
I fortsettelsen ser vi pa andre former for musikkrelaterte affordanser og
antakelser som folger med denne teknologien.

Lily holder seg utelukkende til enkelttoner. Hun bruker ingen form
for automatiserte funksjoner, som ferdige loops eller arpeggiering. Hun
spiller enkelttoner pa en rekke instrumenter, lytter til de ulike instru-
mentenes klang og spiller inn frittstdiende melodiske elementer gjen-
nom visuelt og taktilt betingede handlinger, som omtalt tidligere. Lily
er pa et tidspunkt ogsa innom melodien til den enkle barnesangen «Lisa
gikk til skolen». Til sammen peker disse observasjonene mot at Lily har
en viss forstaelse og dermed interesse for enkelttoner, og disse tonenes
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sammenheng med klaviaturtangenter. Soundtraps affordanser gir Lily
mulighet til & dyrke denne interessen. Hun far spilt en stor mengde
enkelttoner med ulike lyder ved hjelp av klaviaturtangentene, noen gan-
ger med pekeren pa skjermen og andre ganger ved & trykke pa taster pa
datamaskintastaturet. Denne méten a lage musikk pa har trekk av tra-
disjonell europeisk kunstmusikalsk komponering, idet hver enkelt tone
utgjor musikkens «grunnelementer» og dermed er komponistens bygge-
steiner. Ut fra dette apner vi for at Soundtrap privilegerer (Bell, 2015) slik
musikkskaping framfor eksempelvis produksjon ut fra ferdige loops. Til
sammenligning har Apples GarageBand vist seg a privilegere autogene-
rerte akkompagnementsmenstre, slik at begynnere helst tar tak i disse,
og gjerne overlesser sine komposisjoner med dem (Bell, 2015; Bandlien,
2019). Privilegering tilsier ikke at andre valg er umulige, men at bruker-
designet sannsynliggjor disse valgene foran andre. Valg og muligheter
som krever mer utforskning eller hjelp fra andre anses av Bell (2015) ikke
som privilegert, men som tilbudt (s. 59).

Jake er sveert opptatt av a «tegne» trommeslag i trommemaskina, men
han benytter ogsa en del av de samme mulighetene som Lily, idet han
prover ut en mengde lyder gjennom spill pa de visualiserte tangentene.
Imidlertid gar Jake videre og tar i bruk mer spesifikt digitalteknologiske
muligheter, serlig der han i en dialektisk forhandling med Soundtrap-
teknologien far transformert sin «Lisa gikk til skolen» til en harmonisert
arpeggiering som far stor betydning i det videre komponeringsarbei-
det. Gjennom denne handlingssekvensen vises teknologiens mulighet
til a generere musikalske elementer ut fra tilforte ressurser, og dermed
muligheten som Soundtrap gir for hybride menneske-maskin-skapte
musikalske uttrykk. I dette vises ogsa en sterk og direkte teknologisk inn-
virkning pa den kreative prosessen og pa kunnskapsrepresentasjonene
som skapes.

I Tobys prosjekt gar en eller flere takter i konstant loop som vedvarer over
lang tid. Gjennom dette skapes en konstant gdende, meditativ musikalsk
atmosfere med innslag av ulike supplerende musikalske uttrykk i form

6  Kunstig intelligens-funksjoner har blitt lagt til i Soundtrap etter at datainnsamlingen i denne
studien ble gjort. Disse funksjonene er ganske lett tilgjengelige, og bor folges opp i en ny studie.
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av enkeltstaende lyder, spenninger, pauser, overraskelser, og tilsynelatende
tilfeldige, dystre eller rare uttrykk. Dette blir mulig gjennom Soundtraps
store og varierte mengde med ressurser og innstillingsmuligheter, og ved
at disse ressursenes ulike attraktive karakterer vekker interesse hos bruke-
ren. Muligheten for & ha musikalske elementer gaende i loop mens andre
musikalske ressurser testes og varieres viser seg hos Toby som en avgjo-
rende affordans for den flyktige musikkskapingen. Aktivitetsformen det
her pekes pa benevnes av Eiksund og Reistadbakk (2020) som imagina-
tive listening (s. 201), og innebaerer at musikkskaperen har tent en gnist
og entret den kreative «sonen». I designteoretisk forstand, hvor musikk
betraktes som kommunikativ aktivitet, er det vesentlig a forsta selve dette
arbeidet i sonen for imaginativ lytting som musikalsk kommunikasjon, og
dermed ogsa som musikalsk leeringsaktivitet. Ut fra dette kan ogsa lereres
og forskeres oppmerksomhet omkring den flyktige musikkskapingsproses-
sens egenverdi vekkes, pa tross av teknologidesignets intensjoner om at de
kreative prosessene resulterer i skaping av musikalske objekter.

Antakelser om teknologispesifikk
prosedyreviten

Ved siden av de nevnte mulighetene som deltakerne finner, utvikler og
benytter i relasjon med teknologien, kan vi ogsé observere at teknologien
inneholder noen uinnfridde antakelser om brukerens forkunnskaper.

Vi har nevnt Lilys kunnskap om enkelttoner, men videre er det mer-
kverdig & observere at metronomens klikk far gd og ga mens hun tester
lyder og spiller melodier, men uten at hun relaterer noe av sin musisering
til denne. Dette kan tolkes som at Lilys toleranse for rytmiske avvik er
stor, men kanskje helst som at hun ikke oppfatter metronomens hensikt
eller vanlige bruksmate. I designteoretisk forstand dreier dette seg om
manglende prosedyreviten (Selander & Kress, 2012, s. 47-48), der hun ikke
viser forstaelse for den kommunikative situasjonen hun befinner seg i.

Jake viser tegn pa manglende prosedyreviten, beslektet med Lily, nar
han pé tvers av metronomens markering av puls, insisterer pa a plassere
en ellers klar 4/4-dels trommerytme en 16-del foran metronomens puls.
Bade Lily og Jake neglisjerer pd denne méten metronomens hensikt. Et
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viktigere poeng i forhold til begrepet prosedyreviten er det imidlertid at
de dermed ogsa skaper sine musikalske uttrykk og elementer pé tvers
av Soundtrap-teknologiens grunnleggende grid-system. Dette medferer
i neste omgang at de ikke kan utnytte teknologiens ressurser slik disse er
ment ut fra teknologidesignet, som bygger pa grid-systemets logikk. Det
vil eksempelvis veere umulig a legge til ferdiglagede loops som felger puls
og rytmiske menstre i Lilys og Jakes musikk. Sammen med funnet om
at brukerne ikke hopper direkte til loopbasert produksjon, utgjer dette
viktig og nyttig informasjon for en leerers iscenesettelse av undervisning.
Det er sannsynlig at elever vil begynne musikkskapingen med rytmer og
enkelttoner, og at dette fordrer en forstielse for organiseringen vertikalt
og horisontalt i programvaren, slik at brukeren kan spille pa lag med pro-
gramvarens hjelpefunksjoner, i stedet for a kollidere med dem.

Selv om vi har framhevet det verdifulle og interessante ved Tobys flyk-
tige musikkskaping, er en vesentlig arsak til at det ble slik at Toby aldri
forstod hvordan han kunne sla av loop-funksjonen eller hvordan han
kunne kontrollere hva som skulle gi i loop. Ogsa dette er eksempel pa
manglende prosedyreviten for arbeid med Soundtrap.

I tillegg til disse spesifikke eksemplene pa forskningsdeltakernes utfor-
dringer med ulike former for prosedyreviten, er det vesentlig & nevne
multimodale og flermodale aspekter ogsa her. En grunnleggende form
for prosedyreviten som musikere og studioteknikere har, er ferdighetene
til & forsta og anvende visuelle, auditive og taktile representasjoner av
musikk, sammenhengende, flytende og enhetlig - multimodalt.

Didaktisk design uten lerer

Leereren er ikke til stede i det didaktiske designet som dette forsknings-
prosjektet underspker. Som didaktisk design er det utradisjonelt at det
ikke fins noen lerer her som gir instruksjoner, oppgaver og forma-
tiv vurdering. Likevel vil vi hevde at Soundtrap-teknologien framstar
som et didaktisk design. Med sine relativt intuitive grensesnitt og sine
innebygde instruksjonsvideoer, virker det som meningen er at uerfarne
musikkskapere bade skal kunne finne ut hvordan de lager musikk og selv
lage musikk i Soundtrap. Det legges til rette for at musikkskaperen kan
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utforske teknologiens potensielle ressurser, ta egne valg og skape sine
musikalske representasjoner — en tankerekke som i hoy grad harmonerer
med den designteoretiske leeringssekvensen (Selander, 2017, s. 150).

Imidlertid finnes ogsa lereren i designteoriens leringssekvens, og
det er relevant & undersgke hvordan mangelen pa en larers instruk-
sjon, oppgaveformulering og vurderingspraksis virker inn pa den faglige
kunnskapsproduksjonen. Ut fra analysen av dette forskningsprosjektets
datamateriale vil vi serlig peke pa tre faglige elementer som har med
dette a gjore: tidsbruk, flermodal tegnskaping og prosedyreviten.

Om tidsbruk: De tre forskningsdeltakerne arbeidet omtrent en time
hver. I lopet av denne tiden berorte hver av dem en lang rekke forskjellige
potensielle ressurser. Om en ser hele arbeidsprosessen som en design-
teoretisk transformasjonsprosess, foregikk det ganske mye transforma-
tivt arbeid med diverse potensielle ressurser. Inntrykket er at denne typen
arbeid er tidkrevende. Det kunne det ogsa vert med en lerer til stede,
men en lerer kunne gjort tiltak for a effektivisere eller fokusere leerings-
arbeidet, for eksempel ved & gi en avgrenset oppgave eller ved a instruere
de leerende i ulike former for prosedyreviten. Gitt skolens institusjonelle
menstre med stramme tidsplaner, klare kompetansemal og oftest sosio-
kulturelle grunnfilosofi, er det sveert trolig at en laerer ville ha gjort slike
grep. Imidlertid kan vart forskningsprosjekt bidra til bevissthet omkring
hvor uoversiktlig og kompleks musikk og musikkskaping er. Selv innen-
for dette ganske beskjedne datamaterialet blir vi vitne til utforskning av
en enorm mengde potensielle ressurser. Sett i et literacy-perspektiv er det
ikke overraskende at et enormt kompleks av finstilte multimodale tegn-
skapingsprosesser ma utforskes og oves pa over lang tid for a eie en kultu-
rell uttrykksform eller spesifikk fagkunnskap.

Om flermodal tegnskaping: I dette forskningsprosjektet er det slaende
hvordan serlig Lily og Jake viser seg a vaere fokusert mot visuelle repre-
sentasjoner av musikk framfor auditive, til tross for at de fleste av oss nok
vil tenke pa auditivt tilgjengelige lydkvaliteter som primaere materialite-
ter i musikk. Ogsa i LK20 understrekes dette, der kjerneelementet «lage
musikk» blant annet framhever at elevene skal ove seg i a «lytte bevisst i
skapende prosesser» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det er altsd ikke uri-
melig a foresla at en viktig oppgave for leereren vil vaere a lede sine elever
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mot mer fokus pa auditive sider ved Soundtraps ressurser. Dette kunne
veert gjort gjennom inspirasjon, instruksjon, oppgaveformulering eller
formativ vurdering. Ved fraver av leerer og medelever utgjor Soundtrap-
teknologien i seg selv den eneste formen for faglige innspill til eleven. I
Soundtrap har vi identifisert noen visuelle representasjoner av musikal-
ske elementer som forskningsdeltakerne bearbeider uten saerlig hensyn til
de auditive representasjonene som ogsa er tilgjengelige. Hvorfor de gjor
dette er usikkert. En kan anta at bade skjermkultur og DAW-er generelt
bidrar til at den visuelle meningsskapingen settes i sentrum — men kon-
sekvensen er at det visuelle grensesnittet framstar som narmere og mer
direkte koblet til brukerens handlinger enn de auditive konsekvensene.
Soundtrap muliggjer at ulike former for musikalske elementer tegnes inn
eller stilles inn for en trykker «play» og far lytte til den auditive represen-
tasjonen. Samtidig virker deltakerne mer forberedte pa & fokusere pa det
visuelle enn pé det auditive. Disse observasjonene indikerer behov for en
leerer som gjennom iscenesetting av leeringsaktivitet og formativt vurde-
ringsarbeid, leder de lzerende mot musikkens auditive innhold og bygger
bro mellom ulike tegnsystemers representasjon av musikk.

Om prosedyreviten: Vi har vist hvordan Soundtrap forventer av sine
brukere at de innehar og kan anvende spesifikke former for prosedyre-
viten. Metronomens hensikt og funksjon, grid-systemet og loop-funk-
sjonen som er automatisk paslatt fra starten av, synes fremmed for
forskningsdeltakerne. De finner ikke ut av disse sakene i lopet av sine
seksti minutter lange okter. Det er imidlertid mulig at deltakerne med
mer tid, gjennom indre motivert dedikasjon, bruk av Soundtraps instruk-
sjonsvideoer og ytterligere utprevende handlinger, hadde funnet fram til
gode prosedyrer for @ handtere disse delene av Soundtrap-teknologien. En
annen og kanskje mer neerliggende mulighet i var kontekst, er at en laerer
kunne ha bidratt til a forklare disse funksjonene eller avgrense fra dem.

Diskusjon

I dette forskningsprosjektet underseker vi hvordan Soundtrap-
teknologien i seg selv kan forstas som et musikkdidaktisk design. Dersom
slik teknologi tas i bruk for & lage musikk utenfor skolen, vil aktiviteten
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lett knyttes til begrepet uformell leering (Folkestad, 2006; Green, 2002,
2008). Folkestad (2006) identifiserer fire ulike mater & definere uformell
leering pa: (1) situasjonen leeringen foregar i — eksempelvis innenfor eller
utenfor skolen, (2) leeringsstilen — maten leering foregar pé, eksempel-
vis auditivt, visuelt, med eller uten verbaliserte begreper eller noter, (3)
eierskap til leeringen — for eksempel leererens eller elevens, og (4) inten-
sjonalitet — rettethet mot leering av musikk eller mot musikken. Ut fra
alle Folkestads fire ulike kategorier er det mulig & karakterisere leerings-
aktiviteten i dette forskningsprosjektet som uformell, serlig ut fra hans
kategori 3 og 4, som fokuserer pa at den laerende eier prosessen og er ret-
tet mer mot musikken enn mot sin leering. Nar det gjelder Folkestads
(2006) kategori 2 viser imidlertid vare funn at Soundtrap peker i motsatt
retning av hva Folkestad angir som tegn pa uformell leering; nemlig at
Soundtrap kan fore til et ganske stort fokus pa visualiserte forstaelser av
auditivt meningsinnhold - det som i designteoretisk terminologi angis
som transduksjon (Kress, 2009). Nar det gjelder Folkestads (2006) kate-
gori 1, kan datamaterialet i vart forskningsprosjekt ansees & ha blitt til i
en ganske unik forskningssituasjon utenfor skolen.

Det umiddelbart mest slaende ved dette designet gjelder fraveret av
en leerer. I en uformell leeringssituasjon etter Greens (2008, s. 10) idealer
er leereren irrelevant. Imidlertid er Greens idealer skapt ut fra studier av
rockebandmusikeres imiterende laeringsaktiviteter, og er ikke umiddel-
bart relevante for en sammenheng hvor leeringen foregar gjennom digi-
talteknologisk musikkskaping (Vikevd, 2010).

Designteori (Selander, 2017; Selander & Kress, 2012) er imidlertid en
leeringsteori og en didaktisk teori utviklet for var tid, blant annet med
beredskap for digitalteknologisk didaktikk og leeringsinnhold. I design-
teorien framheves den antihierarkiske likevekten mellom elev og lerer,
men uten a ga sa langt som til & fjerne leereren fra det didaktiske desig-
net. Ut fra den designteoretiske laeringssekvensen dreier leererens rolle
seg om iscenesettelse av leeringsaktiviteten, formativt vurderingsarbeid
og sosial interaksjon med elevene (Selander, 2017, s. 150). I trad med dette,
gir designteorien et kritisk perspektiv som hjelper oss a problematisere
mangelen pa en leerer i dette prosjektet. Selv om vi ut fra et kritisk design-
teoretisk perspektiv finner flere gunstige aspekter ved ikke a framheve
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leererrollen nar de laerende meter Soundtrap, medfelger ogsa proble-
matiske aspekter. Dette gjelder sarlig svakheter ved iscenesettelse av
leeringsaktivitet og formativ vurdering.

Et aspekt ved iscenesettelsen dreier seg om a gjore teknologiens res-
surser tilgjengelige for de leerende. I dette prosjektet er det gjort ved at
Soundtrap-teknologien med alle sine ulike ressurser er tilbudt, men
videre er det ikke gjort tiltak for a styrke teknologiens tilgjengelighet
ytterligere. Ingen leerer har gitt instruksjoner, rammer for bruk eller noen
presisert oppgave som skal utferes, annet enn oppgaven: «Lag musikk i
Soundtrap!» Iscenesettelse av leeringsaktivitet, i designteoretisk forstand
(Selander, 2017), innebzerer som nevnt orkestrering av potensielle ressur-
ser og angivelse av hensikter og mal for aktiviteten (Selander 2017, s. 149-
151). Selve valget av Soundtrap er en slik orkestrering, og videre presisering
av spesifikke Soundtrap-ressurser ville veert en videre orkestrering. Nar
en sa velger Soundtrap for en musikkdidaktisk leeringsaktivitet, bor det
veere fordi Soundtrap inneholder de onskede potensielle ressursene for de
lerendes kunnskapsproduksjon, sett i relasjon til hensikt og mal. Da er
det vesentlig & ha kunnskap om hvordan Soundtraps ressurser innvirker
pa kunnskapsproduksjonen i en musikkskapende leeringsaktivitet.

I dette prosjektet har vi pekt pa noen slike framtredende momenter,
slik som at Soundtrap kan framheve tradisjonelle musikkforstaelser, at
de visuelle grensesnittene kan ha dominerende betydning i arbeidet og at
Soundtrap forutsetter visse typer prosedyreviten. Slik sett er denne stu-
dien et bidrag som sier noe om hvilke valg en lerer kan og ber ta for a
iscenesette en laeringsaktivitet med Soundtrap. En mulighet er at leereren
forbereder elevene og setter dem i stand til a benytte de privilegerte funk-
sjonene — som kan innebaere at de ma kunne noe tradisjonell musikkteori
og tidlig gis forstaelse for programvarens grid-system. En annen mulig-
het er a lede elevene bort fra de privilegerte funksjonene, og gi oppgaver
som leder dem mot arbeid med eventuelle tilbudte funksjoner som leere-
ren anser som enklere a forsta eller mer hensiktsmessige a benytte. Slike
valg ma i tilfelle henge sammen med hensikt og mal for oppleringen.

En mate a artikulere hensikt og mal pa, og samtidig bidra til mer bevisst
orkestrering av potensielle ressurser, er gjennom oppgaveformulering. Ved
a angi hensikt, mal og avgrensninger i en oppgave, er det mulig a gi elever
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fremmende utfordringer (Bandlien, 2020). Dette er utfordringer som styr-
ker den leerendes agens og samtidig ansvarliggjer den leerende overfor den
sosiale sammenhengen som leeringen foregar innenfor. Med oppgaven «Lag
musikk i Soundtrap!» stod forskningsdeltakerne meget fritt til & gjore egne
valg, men oppgaven innebar i liten grad noen form for sosial ansvarlig-
gjoring. Orkestreringen av potensielle ressurser var begrenset til Soundtrap
og forskningsdeltakernes medbrakte forkunnskaper, men var ellers uten
begrensninger. Da stir den leerende i fare for a ga seg vill i mangfoldet av
tilgjengelige ressurser (Bell, 2015). I mote med denne slags problematikk
har forskere funnet det gunstig a formulere oppgaver med diverse forbud
eller avgrensninger, heller enn oppskrifter (Bandlien, 2020; Breeze, 2009).
Et annet savn ved det leerer-frie musikkdidaktiske designet, var man-
gelen pa formativ vurdering. Vurderingspraksis henger sammen med hva
slags anerkjennelseskultur (Bandlien, 2019; Selander, 2017) leeringsaktivite-
ten er situert innenfor. Anerkjennelseskultur dreier seg om hva som aner-
kjennes som kunnskap. Dette forskningsprosjektet har vist at Soundtraps
design er oppbygd over tradisjonelle musikkforstaelser og studiotekniske
prosedyrer. I dette ligger det at Soundtrap-teknologien i seg selv konstitu-
erer en viss anerkjennelseskultur hvor brukeren utfordres til handle kom-
petent i henhold til de nevnte konvensjonene. For vare forskningsdeltakere
ga dette flere utfordringer. Disse utfordringene kunne sannsynligvis fort
til mer konstruktive resultater dersom deltakerne hadde fatt noen forma-
tive innspill underveis, fra en leerer med erfaring fra den aktuelle anerkjen-
nelseskulturen. Soundtraps «iboende» anerkjennelseskultur er heller ikke
nedvendigvis i trdd med LK20, som vi har sett vektlegger bevisst lytting
til et mangfold av sjangre og uttrykk, og et reflektert forhold til hvordan
musikktradisjoner bevares og fornyes (Utdannningsdirektoratet, 2017,
2019). I sa mate kan en leerers didaktiske design og praksis veere avgjorende
for at Soundtraps innebygde anerkjennelseskultur ikke reproduseres ukri-
tisk som en «sannhet» om hva musikk og musikkskaping er.
Sammenfattende forstar vi Soundtrap som et musikkdidaktisk design
som muliggjer musikkskaping og musikkfaglig kunnskapsproduksjon,
men som ogsa bidrar til a styre kunnskapsproduksjon og musikalske
uttrykk i visse spesifikke retninger. Nar det didaktiske designet ogsa er
uten en leerer, blir visse aspekter knyttet til hensikt, mal, orkestrering av
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potensielle ressurser og formativ vurdering svake. Med utgangspunkt i
vare funn vil vi foresla en leerer som iscenesetter leeringsaktivitet med en
klar hensikt, som orkestrerer potensielle ressurser bevisst med tanke pa
hensikten, og som bidrar med formative innspill med hoy og reell respekt
for den leerendes aktuelle kreative prosess.
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Gehartradering: uformelle
lzeringsarenaer i populeermusikken

Tor Dybo
Universitetet i Agder, Hogskolen i @stfold

Abstract

This chapter discusses transmission of musical knowledge by ear as a form of learning
within popular musical styles such as rock, reggae, blues, folk, jazz, electronica et cetera.
Characteristics of transmission of musical knowledge by ear are oral transmission of
musical knowledge in informal arenas such as the rehearsal room, at home on a private
basis between friends, jam sessions and so on.

This form of learning has been tried to be caught up by, for example, cultural
schools, municipally organized rock workshops and higher education, but over-
all there is a great lack of didactic knowledge in the field. The chapter discusses
Norwegian and international research in the field and research into rock, blues, folk,
jazz and improvisation learning in which the chapter author has been involved.

Keywords: musicology, popular music education, popular music studies,
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innledning’

Mange former for musikkstiler og uttrykk som inngér i begrepet «popu-
leermusikk» er preget av muntlig og gehorbasert formidling av musikalsk
kunnskap med referanse til musikervirksomhet generelt, oving, kompo-
nering, arrangering, innspilling og sa videre. Dette handler om beslut-
ningstaking blant musikere, komponister, arrangerer, lydteknikere og
produsenter der og da, noe som ofte oppstar i spontane muntlige omgivel-
ser nar later skapes under gving eller innspilling. Og dette star i kontrast
til mange former for vestlig kunstmusikk, som tradisjonelt sett har blitt
bevart og overfort i form av skrevne partiturer og trykt musikk. I mot-
setning til muntligheten innen populeermusikken, har musikkvitenskap
tradisjonelt i tidligere tider satt sokelys pa den notasjons- og skriftbaserte
delen av den musikalske arven ved a studere kilder om og av kompo-
nister og deres verk basert pa deres skrevne partiturer og andre former
for notasjoner. Dessuten har tolkning og formidling av denne typen
skriftlige kilder tradisjonelt veert en viktig del av bade utevende klassisk
musikkundervisning og forskning pa feltet. Og som i sin tur - historisk
sett — har preget opplaerings- og utdanningstilbud innenfor musikk.

I dag (2024) star vi overfor en globalisert, mediert og teknologibasert
verden med et mangfold av musikkulturelle uttrykk som kan lastes ned
eller strommes via internett. Dette er en situasjon som gir nye muligheter,
men samtidig utfordringer. Eksempelvis gir nye nettbaserte teknologiske
tilbud innen eving og samspill (blant annet music minus one-losninger pa
YouTube) unike muligheter til a laere akkordskjemaer og later via strom-
mekanaler og apper. Et annet eksempel er de gode mulighetene til a laste
ned akkordskjemaer til kjente later via Google. Dette kan vare med pa &
bidra til enklere mater a lzere for eksempel coverlater ved at musikkuteve-
ren selv slipper a lete seg fram til akkkordskjemaet i en innspilling. Men
samtidig: Utfordrer dette mer tradisjonelle oppleeringstradisjoner innen
gehortradering? Det vil si oppleeringstradisjoner som tradisjonelt sett har
veert kjennetegnet av den enkelte musikers kroppsliggjorte innleering og
erfaring gjennom en arrekke kjennetegnet av «plukking» av innspillinger

1 Forste avsnitt av denne innledningen har jeg tidligere publisert pa engelsk i Dybo (2017).
Avsnittet er i tillegg noe oppdatert sammenlignet med 2017-versjonen.
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med originalt latmateriale gjennom imitering og repetering av tilherende
akkorder, riff, skalaer, melodifraser og sa videre, og som pa den maten
har bidratt til betydelig okt musikalsk innsikt og leeringseftekt for den
enkelte. Satt pa spissen, ved at det ikke «plukkes» later i samme grad len-
ger — grunnet at andre allerede har lagt ut pa nettet kjente later hvor de har
plukket akkorder, riffs og sa videre — kan en i et slikt worst case-scenario
reise spersmalet om en loper risikoen for at den tause kunnskapen forblir
taus. Det vil si at en kan miste den leeringsrike gvelsen med preving og
feiling gjennom imitering og som konsekvens kroppsliggjeringen av slike
kunnskaper pa instrumentet.

Gehortraderte musikkformer, som eksempelvis jazz, rock, blues og
viser, representerer i stort monn kunnskapsomrader preget av taus kunn-
skap bade innenfor opplering og uteving.? I denne sammenheng er ande-
len av heyere utdanningsinstitusjoner i musikk som tilbyr opplering i
gehortradert musikk og musikkteknologi i en eller annen variant stadig
stigende.

Jeg skal i dette kapittelet seerlig diskutere hvordan improvisert musikk og
musikkteknologi bade har skapt utfordringer og muligheter pa ulike opp-
leeringsnivaer innen gehortradert musikk. Foreliggende tekst bygger pa:

« Enautoetnografisk tilnaerming til oppleering innenfor gehertradert
musikk ved at mine egne erfaringer og bakgrunn som bandmusiker
og det & leere instrumentet (elbass og gitar) inngar i diskusjonene.

o Min egen bakgrunn fra pedagogisk virksomhet innenfor kultur-
skoler og videregaende skole, og ikke minst i samarbeidet kultur-
skole og grunnskole.

« Forsok og forskning jeg har veert involvert i innenfor universitets-
og hoegskolesektoren hva angar studier av leeringsstrategier innen-
for ulike bandkonstellasjoner og gehortradert musikk.

o Egen forskning innenfor jazz- og populeermusikkforskning relatert
til kapittelets tematikk.

2 Her kan det skytes inn at en stadig storre andel rock- og jazzmusikere har gjennomgatt hoyere
musikkutdanning innenfor sine musikalske uttrykk i lopet av de droyt to siste tidr. Samtidig er
ikke dette bildet entydig, da det etter min erfaring fortsatt er en stor andel yngre rock- og jazz-
musikere som har en mer autodidaktisk bakgrunn. Se for gvrig Tonsberg (2013).
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I den videre framstillingen diskuteres ovennevnte i lys av storre utdan-
ningspolitiske debatter og forskning innenfor populeermusikkstudier, jazz-
forskning og etnomusikologi. Fokuset avgrenses til innleringstradisjoner
innenfor jazz og rock. Teksten er videre strukturert som felger: (1) metodo-
logiske, teoretiske og begrepsmessige avklaringer; (2) selvposisjonering og
autoetnografiske perspektiver: (3) uformelle leeringsarenaer i populeermu-
sikken; (4) det audiovisuelle og kroppslige aspektet i gehortradert musikk;
(5) gehortradering som forsknings- og utdanningsfelt; (6) oppleering i gehor-
tradert musikk og Leereplanverket for Kunnskapsloftet 2020 (LK20); (7) opp-
summerende diskusjon om gehertradert musikk i skole og hgyere utdanning.

1) Metodologiske, teoretiske og
begrepsmessige avklaringer

Som det gar fram av det punktmessige oppsettet ovenfor — over grunn-
laget for foreliggende tekst — bygger mye av min framstilling pé en auto-
etnografisk tilnaeerming. Dette er en tilneerming som krever en naermere
avklaring siden betydningsinnholdet i bruken av «autoetnografi» varie-
rer i stor grad innenfor hoyst ulike fagdisipliner. Her vises det til fram-
stillingene av og diskusjonene om autoetnografi hos for eksempel Adams
et al. (2021), Denzin et al. (2024) og Reed-Danahay (2021).

En mye brukt forklaring pa hva autoetnografi kan vaere er at forskerens
personlige bakgrunn og opplevelser innenfor det tema som det forskes pa
inngar som del av bredere anlagte analyser og framstillinger i en under-
sokelse. Min bruk av dette begrepet samsvarer i stor grad med Howlett
(2009, s. 3), da vi begge skriver inn i var forskning autoetnografiske per-
spektiver pa gjoremal og hendelser vi har vaert med pa tilbake i tid. Michael
Howlett® pa sin side som internasjonalt profilert elbassist i bandet Gong*
pa syttitallet og pa attitallet som internasjonalt kjent musikkprodusent
for band og artister som Martha and the Muffins, Orchestral Manoeuvres
in the Dark, Thompson Twins, Gang of Four, A Flock of Seagulls og Joan
Armatrading.

3 http://www.mikehowlett.co.uk
4 https://www.gongband.com
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Det metodologiske grunnlaget i Howletts doktoravhandling The Record
Producer as Nexus: Creative Inspiration, Technology and the Recording
Industry (Howlett, 2009) — og som utgjorde en hybridavhandling bestaende
av en kunstnerisk del og en teoretisk analytisk del forankret innenfor popu-
leermusikkvitenskap (popular musicology) — var a undersoke studiologger
fra hans tidligere arbeid som produsent pa attitallet. Og pa det grunnlag,
29 ar etter, a skrive en analytisk autoetnografi over hvordan studioproduk-
sjonene ble til og hvor sluttproduktene i form av musikkutgivelser og video-
produksjoner inngikk som kunstnerisk del i denne hybridavhandlingen.
Howlett argumenter i det folgende for hvordan det tilbakeskuende blikket
29 ar senere fungerer metodologisk:

... it informs my methodology well: it is only ‘with the falling of the dusk’ - after
the day’s action is done - that reflection and analysis can take place. In the heat
of the action philosophy is far from the participants consciousness. To look
back now - 29 years later — and try to understand the reasons for my actions

and choices has the benefit of hindsight. (Howlett, 2009, s. 3)

Tilsvarende bygger flere av de eksempler jeg bringer fram i foreliggende
tekst pa et tilsvarende tilbakeskuende blikk og beskrivelser av mine opple-
velser og erfaringer som bandmusiker, musikkpedagog, leerer og forsker,
og hvor vi snakker om opplevelser og erfaringer som strekker seg mer en
tretti ar tilbake i tid. Denne bakgrunnen - og tilsvarende Howletts etter-
paklokskap 29 ar etter — forsekes tolket inn i en kritisk analytisk diskurs
hvor tidligere og pagaende forskning innenfor etnomusikologi og jazz- og
populermusikkstudier inngar.

Angaende termen «populermusikk» kan det argumenteres for at dette
begrepet har en lang historie, og det konseptuelle innholdet har endret seg
som folge av historiens utvikling (se f.eks. Baker et al., 2018; Dybo, 2005a,
2013; Frith, 2007; Scott, 2008; Watt et al., 2017). Eksempelvis var begrepet
populermusikk pa 18oo-tallet i bruk for & omtale folkeviser og musikk i
folkelig bruk, mens begrepet i forste halvdel av 1900-tallet ble brukt om
arbeidssanger, musikk i restauranter og jazz, for a nevne noe (Dybo, 2005a,
s. 128-129, 2013, s. 78-90; Frith, 2007). Jeg har i et tidligere arbeid (Dybo,
2013, s. 80) diskutert hvordan noe av det friskeste forspket pa en definisjon
av hva populermusikk kan veare, er den som settes fram av den britiske
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elgitaristen og «folk»-artisten Richard Thompson (f. 1949). Her diskuterer
jeg hvordan blant annet tittelen pa hans plateutgivelse 1000 Years of Popular
Music (Beeswing Records 2003, BSWoo03) indikerer en problematisering av
vanlige oppfattelser av hva som kan inkluderes i et slikt begrep, ut fra bade
en samtidsorientering og historiserende perspektiver.

Etter andre verdenskrig har «populeermusikk» forst og fremst blitt
brukt for a representere gehortraderte musikalske tradisjoner som rock,
pop, reggae, folkemusikk, verdensmusikk og sa videre. P4 denne maten
omfatter begrepet populeermusikk mange musikalske genrer og stiler, og
det er en slik forstaelse av begrepet som ligger til grunn for dette kapittelet.
Imidlertid settes hovedfokuset pa gehortradering innenfor jazz og rock’

«Gehertradering» refererer til opplaeringstradisjoner og overfering av
musikalsk kunnskap innenfor ulike musikk-kulturer som primeert ikke
har sitt utgangspunkt i notasjon av hendelsesforlgpet under en framfo-
ring (se Dybo, 2013, s. 109-115; Haston & McPherson, 2022; Lilliestam,
1995, 1996). Det som seerskilt framstar som felles kjennetegn for de genrer
som inngar i begrepet «gehortradert musikk», er at aktgrene (musikerne)
i storre eller mindre grad er medkomponister for det som skjer underveis.
Hver enkelt musiker bidrar pa denne maten til a skape laten, ved at den
enkelte ut fra sitt instrumentale eller vokale stasted fargelegger og der-
med preger framferingen pa sin personlige mate. Ved at sdpass mye av
en lat blir til under framforing og/eller inneving, blir samtlige musikere
og sangere ut fra et slikt perspektiv medkomponister og medarrangerer.
P& denne maten kan en si at strukturen innenfor en slik setting blir mer
«flat», ved at samtlige musikere/sangere mer eller mindre er likestilte.
Dette kommer dermed i motsetning til svaert mye av de pa forhand ferdig
komponerte og fullt utskrevne musikkverkene, slik vi for eksempel ofte
finner det uttrykt innenfor mye vestlig kunstmusikk. I en slik tradisjon
vil en fa en mer hierarkisk organisering, med komponisten pa toppen
av «pyramiden», etterfulgt av dirigenten som tolker komponistens verk,
og nedover i orkesterstrukturen befinner de ulike musikergruppene seg
(Cook, 2000).

5 For en mer utdypende diskusjon og definisjon av begrepet populeermusikk viser jeg til eksem-
pelvis Dybo (2013), Frith (2007) og Middleton (1990).
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Ofte anvendes betegnelsen «gehortradert musikk» pd musikk med
utgangspunkt i ulike folkelige musikkformer som rock, jazz, blues,
reggae, tradisjonsmusikk og verdensmusikk og andre krysskulturelle
musikkformer som ikke deler kulturelt opphav.

Sammenfattet er dette kapittelets teoretiske overbygning basert pa en
etnomusikologisk tilneerming og diskurs som kjennetegnes studiet av
«musikk som kultur» (se f.eks. Blum, 2023; Merriam, 1964; Nettl, 2015; Rice,
2014; Ruud, 2021), supplert av studier pa feltet innenfor jazz- og populeer-
musikkforskning. I foreliggende kapittel inkluderer en etnomusikologisk
tilneerming studier av musikalsk praksis innenfor gehertraderte musikk-
praksiser som rock og jazz gjennom «deltagende observasjon». Siledes er et
viktig formal & underseke kunnskapen innenfra i slike musikalske settinger.
I trad med etnomusikologens og sosialantropologens oversettelser av kul-
turens egne normer og verdier til et mer allment analytisk sprak (se f.eks.
Geertz, 1973), gjennomfores dette i foreliggende kapittel i form av en analy-
tisk diskusjon stottet opp av teoretiske perspektiver pa kroppsfenomenologi
hos Merleau-Ponty (1962), Dreyfus og Dreyfus (1986) og Blacking (1973).

2) Selvposisjonering og autoetnografiske
perspektiver

Min egen bakgrunn som elbassist innen jazz, rock og visegrupper er et
viktig utgangspunkt for mine analyser og diskusjoner i dette kapittelet.
Jeg begynte a spille gitar i 1971 og elbass i 1972, hvor sistnevnte har veert
mitt hovedinstrument i alle disse drene siden den gang. I tillegg studerte
jeg kontrabass i vestlig klassisk musikktradisjon i perioden 1979-1983, men
jeg sluttet & spille dette instrumentet grunnet at jeg onsket a fokusere pa
elbass. Denne praktiske musikkoppleringen ble fulgt opp med en omfat-
tende musikkvitenskapelig utdanning - inkludert bade kunstneriske og
teoretiske disipliner — fra det tidligere Universitetet i Trondheim (na Norges
teknisk-naturvitenskapelige universitet, NTNU) pa atti- og nittitallet med
hovedvekt pa jazz- og populeermusikkstudier pa henholdsvis BA-, MA- og
ph.d-niva. P4 BA- og MA-niva hadde jeg elbass som hovedinstrument.

For jeg begynte & jobbe innenfor forskning og heyere utdanning i 1990
var jeg i siste halvdel av attitallet leerer pa kommunale kulturskoler og
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rockeverksteder i Trondelag-regionen pluss lektor pa en musikk-, dans-
og dramalinje ved en videregaende skole i samme region. Jeg underviste i
elbass, gitar/elgitar, samspill rock og jazz og musikkteori.

Vurdert i ettertid speilte norsk hgyere musikkutdanning en internasjonal
tendens i var vestlige kulturkrets pa hoyere musikkutdanning og forskning
pa den tiden. Hovedtyngden av musikkutdanningene internasjonalt var
gjennom dttitallet og ved inngangen til nittitallet fortsatt orientert mot en
vestlig innrettet kunstmusikktradisjon, riktignok med noen fa unntak, blant
annet Universitdt fiir Musik und Darstellende Kunst® i Graz i Osterrike.

Internasjonalt var forskning og utdanningslep i populermusikk i sin
tidlige fase. I denne sammenheng kan nevnes at International Association
for the Study of Popular Music (IASPM) ble etablert i Amsterdam i 1981,
ogi1990 kom Richard Middletons viktige bok The Study of Popular Music
(Middleton, 1990) der han trekker linjene opp for et nytt forsknings- og
utdanningsfelt. I et tidligere arbeid (Dybo, 2013) har jeg diskutert mer
inngaende oppbyggingen av dette forskningsfeltet. I korte trekk handler
feltet om den nye ungdomskulturens musikalske identiteter som vokste
fram fra og med femtitallet som i langt i storre grad var rotfestet i de nye
rockmusikalske uttrykkene hvor blant annet kjonn, kropp og seksualitet,
mote, oppror, klasse og ny musikkteknologi i form av elgitarer, elbasser,
keyboards og sa videre kom mer i fokus. Det var slike kjennetegn mange
forskningsbidrag innenfor det nye populaermusikkforskningsfeltet tok
tak i, og ut av dette globale nettverket har viktige forskningstidskrifter
som Popular Music® og Popular Musicology Online® vokst fram.

Opplaering pa bandinstrumenter

Da jeg tidlig pa syttitallet begynte a spille elbass i femtenédrsalderen var
det ingen tilbud innenfor grunnskoler og musikkskoler om opplering
i bandinstrumenter og gehertradert musikk. Ved musikkskolene var
tilbudet kun basert pa en notebasert vestlig kunstmusikktradisjon med
opplering i instrumenter som messing- og trebldseinstrumenter, fiolin,

Se https://jazz.kug.ac.at/en/ og https://jazzforschung.kug.ac.at/en/
Se https://www.iaspm.net

Se https://www.cambridge.org/core/journals/popular-music

Se http://www.popular-musicology-online.com

o o N
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bratsj, cello og kontrabass, piano og sang, ogsa om du gnsket a ta timer
hos etablerte private musikkpedagoger. I tillegg kom musikkorpsene med
tilbud om opplering innenfor sine instrumentgrupper. Pa bakgrunn av
denne settingen var leeringsarenaen for kommende bandmusikere hoyst
uformell sammen med venner hvor vi benyttet hverandres respektive
«gutterom» som leeringsarena. Og etter hvert fikk vi i gang band.

Opplering i improvisasjon var gjennomgaende en mangel i oppleerings-
tilbudene i musikk innenfor grunnskole, videregaende skole og heyere
utdanning pa denne tiden. Det vil si det manglet oppleeringstilbud for kom-
mende bandmusikere som kunne g inn i ulike ensembleformer knyttet
til jazzrock-fusion, soul, blues, rockeband og sa videre, og som i hoy grad
var improviserende musikere. Etter at jazzutdanningen ved musikkonser-
vatoriet i Trondheim - ogsa kjent som «jazzlinja» — startet opp i 1979, var
dette lenge det eneste rendyrkede utdanningstilbudet innenfor gehortradert
musikk i Norge med vekt pd jazzimprovisasjon og samspill. Men der var
det sveert vanskelig & komme inn. Mange kommende norske kommende
norske jazz- og rockemusikere sokte seg heller inn pa studier i USA, og
hvor Berklee College of Music i Boston ble et populert studiested. Danske
Rytmisk Musikkonservatorium i Kebenhavn ble etablert i 1986.

Dette speilte ogséd en internasjonal tendens i tiden. Det vi sa var at musik-
konservatorier og musikkhegskoler pa seksti-, sytti- og éttitallet nesten
utelukkende fokuserte pd instrument- og vokalopplaring innenfor en
«vestlig klassisk» kunstmusikktradisjon. Imidlertid var det ingen kvote-
ordning eller begrensninger i valg av hovedinstrument ved norske uni-
versitetsinstitutter som Institutt for musikkvitenskap ved Universitetet
i Oslo og Musikkvitenskapelig institutt ved daveerende Universitetet i
Trondheim (naverende NTNU). Det var disse to universitetsinstitu-
sjonene som tilbed studier i musikkvitenskap i Norge pa denne tiden. I
denne sammenheng var jeg en av de forste som hadde elbass som hoved-
instrument pa studiet i musikkvitenskap i Trondheim.

Denne fortellingen kan si noe om opplevelsen av et utdanningssystem
pa attitallet som ikke tok inn over seg det mangfoldet av musikkultu-
relle uttrykk som hadde preget var kulturkrets gjennom flere tiar allerede
da. Sentralt i denne fortellingen er teknologisk utvikling og mediering
av populerkultur i og utenfor denne vestlige kulturkrets, og som i stort
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monn satte sitt preg pa musikkindustrien i form av elektriske bandin-
strumenter, keyboards, forsterkerutstyr og sa videre.

3) Uformelle leringsarenaer i
populaermusikken

La oss ga nermere inn pa enkelte uformelle arenaer og former for gehortra-
dert musikkleering. En vesentlig bestanddel av kunnskapsomradet er leering
ved imitasjon som er tematisert i en rekke forskningsstudier (bl.a. Berliner,
1994; Blacking, 1973; Dybo, 1995, 1996, 1999, 2017; Johansson, 2002; Monson,
1996). Ikke minst utgjer dette et velkjent forskningsomrade og tematikk
innenfor etnomusikologi og populaeermusikkforskning, inklusive musikk-
pedagogiske studier (se f.eks. Dybo, 2013; Green, 2002; Howlett, 2009;
Lilliestam, 1995). Jeg skal na diskutere enkelte former for innlering av nytt
ldtmateriale i populeermusikken med utgangspunkt i rock, blues og jazz.

Transkripsjon og musikkteknologiske hjelpemidler
i laeringsprosessen

Hva slags uformelle leringsarenaer snakker vi om? For internett og digi-
tal teknologi kom i allmenn bruk rundt 1995, var en viktig leeringsarena
for kommende bandmusikere & gjennomga innspillinger med sine musi-
kalske forbilder pa spolebdndsopptaker som ga teknologisk mulighet til &
spille av musikkeksempler pa halv hastighet. Ulempen var at avspillingen
lat en oktav lavere. Samtidig ga en slik form for avspilling muligheten til
lettere & fange opp et utvidet harmonisk underlag, bruken av komplekse
skalaer med tilherende tonale fraseringer, eksempelvis i innlaeringspro-
sessen av en gitarsolo hos en elgitarist. Raske og komplekse gitarsoloer
kunne med denne teknikken enklere la seg fange opp gjennom imitering
og stadige repetisjoner av eksempelvis krevende fraseringer, «bending»
(hvordan strengen fra en utgangstone pa samme band dras oppover i
tonehoyde), subtile rytmiske menstre og pulsmarkeringer.

Oppgaven var sd a gjenta tonene pa instrumentet ved tilbakeven-
dende detaljstudier og imitering av en innspilt lat. P& denne maten
oppdaget man flere nye subtile nyanser i eksempelvis gitarspillet (f.eks.
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«bendingteknikker»). Til slutt var utfordringen a spille eksempelvis
en innlert gitarsolo unisont med den originale innspillingen i normal
hastighet pd bandopptakeren. Dette ogsa for & lere latens musikalske
«groove» i form av til dels subtile fraseringsmenstre og rytmiske nyanser
i form av latens timing og puls. Ved denne form for imitering og gjen-
tatte repetisjoner av krevende detaljer gar man dypere og dypere inn i
det musikalske materialet. Og med en slik tilneerming til innleering kan
vi snakke om en form for «kroppsliggjering» (Dreyfus, 1990; Dreyfus &
Dreyfus, 1986; Dybo, 1995, 1996, 1999; Merleau-Ponty, 1962; Sudnow, 1978,
2001). Jeg skal utdype dette neermere under diskusjonen om improvisa-
sjonsmusikerens leeringsstrategier nedenfor.

Transkribering herer med til den type detaljstudier av musikalske for-
lop som presenteres ovenfor. En tankevekkende publikasjon i sa mate er
Peter Winklers artikkel “Writing Ghost Notes: The Poetics and Politics
of Transcription” (Winkler, 1997).° Her onsker han a videreutvikle trans-
kripsjonsverktoyet til forseksvis & fange opp eksempelvis musikalske
grooves og klanglige karakteristika hos en utever rundt en framfering.
Som eksempel tar han serskilt for seg Aretha Franklins framfering av
«I Never Loved a Man»." Innledningsvis beretter han at nar han ferste
gang horte denne innspillingen, i 1967, ble han bade «thrilled and sha-
ken» (Winkler, 1997, s. 169). For Winkler blir det viktig a utvikle et egnet
analyseapparat for eksempelvis Franklins klanglige kjennetegn, for hen-
nes rytmiske oppfattelse og for den groove som etableres i innspillingen.
Winkler gnsker a bruke transkripsjon som en del av metodeapparatet
i denne sammenheng, men han supplerer den med velkjente etnomusiko-
logiske «diakritiske» tegn som symboliserer bruk av vibrato, glissando-
effekter, vokal- og konsonantlyder (herunder aspirerte lyder) og sa
videre. Pa denne maten sgker han a fange opp karakteriske trekk for en
musikalsk praksis i den afrikansk-amerikanske musikk-kulturen som
Franklin er en del av. Dermed kan en ogsa si at transkripsjonsarbeidet far
en politisk funksjon.

10 Denne diskusjonen om Peter Winklers transkripsjonsmetoder har jeg tidligere publisert i Dybo
(2013, s. 20).

11 «I Never Loved a Man» (Ronny Shannon) © 1968 Pronto Music (BMI) og Fourteenth Hour
Music (BMI).
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Med dette er vi inne pa transkripsjon som alternativ eller tilllegg til
horeleerefaget som jeg skal diskutere nermere senere i dette kapitte-
let. Et argument for transkripsjon er at man ved en slik mer inngédende
leering av en lat pa grunnlag av innspillinger utvikler gehoret i storre
grad ved en stadig gjentagelse av partier i en innspilling, og med det opp-
dages stadig nye sma, men viktige detaljer. Ved & transkribere melodi-
linjer, akkorder og akkordrekker (f.eks. bruken av vamp), rytmiske
strukturer og nyanser kan det her argumenteres for at bandsmusikere
tilegner seg kjennetegnende interne kodefortroligheter innenfor gehor-
tradert musikk - for eksempel subtile rytmiske nyanser i grooves — i
langt storre grad.

VHS-bénd (forkortelse for video home system) — som ble etterfulgt
av DVD-plater (forkortelse for digital versatile disc) — var to nye avspil-
lingsformater for lyd og bilde som ble introdusert pa markedet i hen-
holdsvis 1976 og 1996. Sammenlignet med spolebdnd-spillere kom i
tillegg det fortrinnet at man kunne studere visuelt et musikalsk forbilde
pa instrumentet sitt. Dette ga mange muligheter for a studere posi-
sjoner, fingerbruk og sa videre. Og etter internettets inntreden pa det
globale markedet star vi overfor en helt ny verden av muligheter via
strommetjenester som YouTube og andre nettlesninger som gir mulig-
het til spille av musikkeksempler i flere hastighetsvariasjoner samtidig
som opprinnelig tonehoyde beholdes. Man slipper tidligere utfordrin-
ger med 4 spille av et opptak pa halv hastighet og dermed at opptaket
later en oktav lavere.

Det har veert mange muntlig-baserte sjargonger - alt avhengig sted,
tid og miljo - for denne type innlaringspraksis. Fra min egen tid som
bandmusiker har jeg selv brukt og mett termer som «plukke later» og
«planke later». Dette innenfor en band-setting hvor malet i forste rekke
var a spille cover-later og skaffe spillejobber, og etter hvert bygge opp et
repertoar som bestod av egne later.

En annen viktig arena for uformell leering innenfor bandvirksomhet
har, den gang som nd, vert det som skjer gjennom musikkbransjen i
form av demonstrasjoner av bandutstyr hos forhandlere eller importerer
av musikkutstyr. Dette serlig med henblikk pa den elektronisk skapte
sounden til en musiker og band.
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Eksempler pa uformell lzering og utviklingen av personlige
musikersignaturer innenfor rock

Denne form for uformell opplering i gehortradert musikk er velkjent
fra populermusikkhistorien. Gjennomgaende er peer-to-peer-prinsip-
pet innenfor eksempelvis et rockeband en kjent leeringsform i rockhis-
torien. Et eksempel er hvordan et band gver inn nye later: Melodilinjen
— eller en vamp (som refererer til gjentatte akkordsekvenser) - vil ofte
forst introduseres muntlig av et medlem av bandet til de andre band-
medlemmene ved a spille den, synge den og sa videre. Deretter blir
melodilinjen arrangert kollektivt under oving, og i forbindelse med
innspillingsprosesser er ofte produsenten og lydteknikeren involvert i
denne komposisjonsprosessen (Berkaak & Ruud, 1994; Brathen, 2013;
Howlett, 2009; Johansson, 2002). Dette er en kultur som gjenkjennes av
bade muntlig artikulert og taus kunnskap, og ikke minst en flat struk-
tur i innleringsprosessen i trad med peer-to-peer-prinsippet. Dette
underbygges ogsa av forskning som Lucy Greens studier (Green, 2002)
av hvordan bandmusikere organiserer sine samspillsprosjekter og inn-
leering av later. I denne sammenheng undersoker Green uformell leering
blant populeermusikere med utgangspunkt i dybdeintervjuer med 15
britiske musikere i aldersspennet 15 til 65.

Blant andre musikkforskere som har tematisert denne form for ufor-
mell innleering kan nevnes de svenske musikkforskerne KG Johansson
(2002) og Anna-Karin Gullberg (1999, 2002), som gjennomferte studier
av uformell innlering i rockeband. Mens Johansson tematiserte den
uformelle lzeringen og samspillsformene innenfor et rockeband utenfor
det etablerte utdanningssystemet, tematiserer Gullberg slike lerings-
former i band som inngar i utdanningslopene ved Musikhogskolan
i Pited. Begge var involvert i den tidligere hegskoleutdanningen
BoomTown Music Education' i Borlinge i Dalarnas Lén initiert av
blant andre Musikhogskolan i Pited ved Lulea tekniske universitet.
Dette EU-finansierte utdanningsprosjektet i populermusikk utgjorde
et utdanningslep basert pa populermusikkindustriens egne normer
for kunnskap og lering innen samspill, studiopraksis, lydmiksing,

12 Hjemmeside: http://www.boomtown.nu
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karrierebygging som musiker, bransjelere og sa videre. Imidlertid er

BoomTown Music Education né lagt ned.

Jeg skal ga inn pa utviklingen av unike musikersignaturer og karrie-

rer innenfor populaermusikk pa heyt internasjonalt niva gjennom et par

britiske eksempler:

1.

Floytisten, vokalisten, latskriveren — og ikke minst drivkraften — Ian
Anderson® (f. 1947) fra Jethro Tull er et godt eksempel pa hvordan
han som ung kommende musiker dromte om & bli kjent rockegita-
rist og spille som Erik Clapton. Anderson ga tidlig opp dette pro-
sjektet for i stedet a bygge opp sin personlige signatur som selvleert
floytist kjennetegnet med bruk av mange perkussive klangeffekter
pé instrument. I hans tid (siste halvdel av sekstitallet) var dette en
hoyst original vei inn i rocken. Dette viser en velkjent innlaerings-
strategi innenfor gehertradert populermusikk ved a imitere sine
stilidealer for sa a utvikle sin personlige signatur som musiker (jf.
ovennevnte beskrivelser av bandopptakeren som teknologisk hjelp).

. Lillebjorns gitarbok (Nilsen, 1973 og senere utgivelser), skrevet av

den norske viseartisten Lillebjorn Nilsen (1950-2024), var den
innferingsboken i ulike sider ved gitarspillet som fungerte veldig
godt for mange kommende bandmusikere pa sytti- og attitallet.
Den britiske elbassisten Dave Pegg (f. 1947), kjent fra band som
Fairport Convention og Jethro Tull, forteller en tilsvarende histo-
rie fra Storbritannia om Bert Weedons bok Play in a Day: Guide
to Modern Guitar Playing (Weedon, 1957) som tilsvarer Lillebjern
Nilsens pedagogiske prosjekt med sin gitarbok: «We all learned
to play music by the Shadows and Bert Weedon’s Play in a Day-
book, which was a book you bought. And everybody, like Simon
Nicol, Richard Thompson, myself, we all bought that book. And
the Shadows were our heroes, and Hank Marvin was our hero»."* I
tillegg til internasjonalt velkjente gitaristnavn som Pegg nevner han

13

14
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Dette eksempelet med Ian Anderson og Jethro Tull har jeg tidligere publisert som kronikk i
Faedrelandsvennen. Se Dybo (2010).

Dave Pegg i intervju med forfatteren pa konsertlokale i South Petherton, Storbritannia 4. mai
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ogsa navn som Eric Clapton, Mike Oldfield, Paul McCartney, Steve
Hillage, George Harrison, John Lennon, Sting, Brian May, Pete
Townshend og mange flere som eksempler pa store navn innenfor
populermusikkhistorien som startet sin leereprosess pa gitar med
utgangspunkt i Weedons gitarbok.

Den gehartraderte musikerens signatur

Et velkjent mal innenfor gehertraderte musikkpraksiser er eksempel-
vis for kommende jazz- og rockemusikere a bygge opp sine respektive
personlige og unike signaturer som utgvere. I denne sammenheng er en
viktig leeringsarena innen jazz- og rock-miljoer a laere sitt instrument og
spille i band. Jeg har ovenfor belyst enkelte momenter i s mate med refe-
ranse til rock- og bluesmusikere.

I denne sammenheng har jamsessions vaert en viktig arena for impro-
visasjon og samspill. Ikke minst har sosialisering inn i rock- og jazz-
miljoer - og med det leering av en rekke uskrevne koder badde musikalsk
og kulturelt — veert viktige leeringsarenaer for utviklingen av musikerens
personlige og unike sound og improvisasjonsferdigheter.

Eksempelvis er det for en jazzmusiker innenfor en «mainstream/post-
bebop»-jazz-tradisjon og tilherende kulturelle setting en forventning — det
vil si uskreven kode - om at man skal beherske standardrepertoaret.” En
vanlig oppfatning blant jazzutevere, med utgangspunkt i jazzstilistiske
stromninger som har sitt opphav for utviklingen av frijazz, er at en jazz-
musiker ma kjenne standardrepertoaret, eller som den norske jazzbassisten
Bjorn Alterhaug uttrykker det: «Det er ikke populert & si at du ikke kan
laten.» Dette er med pa & skape en rekke uttalte og uuttalte forventninger til

15 I The New Grove Dicitionary of Jazz definerer Robert Witmer begrepet standard repertoar som
«a song that a professional musician may be expected to know. Standards in jazz include popular
songs from the late 19th century (e.g., When the saints go marching in), songs from Broadway
musicals and Hollywood films by composers such as George Gershwin, Jerome Kern, Harold
Arlen, Irving Berlin, Cole Porter, and Richard Rogers, and tunes newly composed by jazz musi-
cians (e.g., Thelonious MonK’s Round Midnight, Dizzy Gillespie’s A Night in Tunisia, and John
Coltrane’s Giant Steps). Jazz musicians themselves, however, distinguish further between these
categories, referring to the first as comprising dixieland standards, the second as unqualified or
mainstream standards, and the last as jazz standards; it is the concensus that the essential reper-
tory of standards is comprehended within the mainstream category» (Witmer, 1994, s. 1155).

16 Bjorn Alterhaug i intervju med forfatteren 8. juni 1999.
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jazzmusikeren. Altsa, en del premisser — eller vi kan ogsd omtale dette som
common knowledge blant jazzmusikere — som er til stede i den kulturelle set-
tingen for en standardjazz-framferelse. Forventningen er at nar musikeren
stiller pa for eksempel jamsession sa behersker vedkommende standardre-
pertoaret. Dette er noen av premissene for denne type improvisasjonspraksis.

Foruten sosialiseringsprosesser gjennom jazzmiljeene var det for den
kommende jazzmusikeren en del tilgjengelig pedagogisk litteratur som
kunne bestilles pa postordre. Jeg husker veldig godt fra sytti- og attital-
let hvordan vi saumfarte annonser for postordrebestillinger fra forlegge-
ren og jazzpedagogen Jamey Aebersold i det amerikanske jazzmagasinet
Down Beat. Gjennom Aebersolds jazzlitteratur” - med tilhorende lydved-
legg (plater og/eller kassetter) bestaende av backing tracks (music minus
one) til en rekke standardlater — ga dette mulighet for a laere akkordskje-
maer, turnarounds som gjerne utgjorde en to takters overgang til neste
del i akkordskjemaet, og a ove walking bass basert pa II-V-I-progresjoner.
Den viktigste leeringsformen var allikevel & imitere basslinjer og transkri-
bere og spille disse til originalinnspillinger.

Denne tematikken om jazzmusikerens kodefortrolighet og improvi-
sasjonsferdigheter har vaert tematisert i en rekke etnomusikologiske og
jazzforskningspublikasjoner, blant andre Alterhaug (2003, 2004), Berliner
(1994), Dybo (1995, 1996, 1999, 2008) og Monson (1991, 1996).

Jazzens laeringsmiljeer som eksempel

Mange norske jazzmusikere fra etterkrigsgenerasjonen fodt pa forti- og
femtitallet ble i utgangspunktet oppleert i improvisasjon ved a etterligne
amerikanske jazzmusikere og leerte pd denne maten ferdighetene til &
kunne spille ssmmen. Dette var deres grunnleggende skole for a leere
jazzimprovisasjon, og slike former for imitasjoner bidro til a utvikle
deres respektive unike spillestil. Noen fa eksempler pé slike norske jazz-
musikere er kontrabassisten Bjorn Alterhaug (f. 1945), tenorsaksofonisten
Bjorn Johansen (1940-2002) og pianisten Egil Kapstad (1940-2017). Dette
er den samme maten & laere improvisasjonsferdighetene pa som er noye

17 Jamey Abersolds publikasjoner og onlinetjenester presenteres naermere pd denne hjemmesiden:
https://www.jazzbooks.com
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beskrevet og analysert i en amerikansk jazztradisjon av Paul F. Berliner
(1994), og videre diskutert og analysert av Bjorn Alterhaug (2004) om
bruken av denne improvisatoriske tradisjonen utenfor USA. For en videre
diskusjon om dette emnet viser jeg til disse nevnte publikasjonene.

Den gehertraderte musikerens improvisasjonsferdigheter,
koder og laringsstrategier’®

Som eksempel pa leringsstrategier blant gehortraderte musikere skal
jeg na diskutere utvikling av improvisasjonsferdigheter innenfor enkelte
jazztradisjoner. Nar det er sagt, vil jeg innledningsvis papeke at dette
ikke er en unik situasjon for jazzrelaterte musikkuttrykk. Dette er i hoy-
este grad leeringsstrategier og ferdigheter i improvisasjon ogsa gjeldende
for andre gehortraderte musikkformer som blues, rock, reggae, ulike fol-
kemusikktradisjoner og s videre.

Men for & ta jazzmusikeren som eksempel: Hver enkelt jazzmusiker
har ulik erfaringsbakgrunn og ulik forankring i jazzhistorien. Dette
resulterer i at vikan oppleve hoyst ulike jazzmiljoer som eksisterer paral-
lelt i samme tidsperiode. P4 denne maten seoker jazzmusikere sin iden-
titet og sitt musikalske virke innenfor jazzmiljoer som gjenspeiler den
enkeltes interesser. En slik miljotilhorighet har jeg i et tidligere arbeid
betegnet med begrepet «kulturelt rom» (Dybo, 1996), og felgelig blir
musikkmilje-tilherighet betegnet med «musikkulturelt rom». Innenfor
norsk jazzliv pa syttitallet kunne vi oppleve et oppkomme av forskjelli-
gartede musikkulturelle rom. Dette skjedde ved at standardjazzformer
som bebop, cool og hardbop gikk inn i en ny blomstringsfase i Norge i
dette tiaret. Samtidig oppstod nye blandingsformer som jazz-rock eller
fusion-jazz, som er en annen etikett pa denne musikkformen, der ogsa
innflytelsen fra ulike etniske musikkformer fikk en viss betydning. Vi
er ogsa vitne til jazzmusikere som finner sitt kulturelle rom innenfor
ulike tradjazz-miljoer. Miljoene danner sine egne tradjazz-klubber og

18 Deler av nedenstdende underkapittel utgjor bearbeidede og oppdaterte versjoner av forst og
fremst det tidligere publiserte arbeidet Dybo (2005b, s. 101-103), men ogsd Dybo (1995, 1996,
1999).
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tradjazz-festivaler,” og det er saerlig Oslo som markerer seg pa dette
omradet. Fenomenet gar ogsd inn under betegnelsen «revivaljazz».

Pa denne maten har hver enkelt jazzmusiker inkorporert ulik erfa-
ringsbakgrunn innenfor en jazztradisjon, forst og fremst ved at den
enkelte har leert seg a spille gjennom en bestemt stilretning i jazzhistorien
(f.eks. New Orleans, swing, bebop, cool og modaljazz). Og gjennom sosi-
alisering inn i og samspill innenfor jazzmiljeer har jazzmusikeren laert
seg sin individuelle méte & frasere pa, legge akkorder pa, bygge opp sine
improviserte melodilinjer p4, for & nevne noe. Ikke minst har hver enkelt
musiker utviklet sin individuelle timing.

Dette er aspekter ved hvordan den enkelte jazzmusiker - eller for den
saks skyld musikere innenfor andre gehertraderte musikkformer — utvikler
sin sound. Denne overferingen av kunnskap, det vil si det a leere & beherske
instrumentet — eller ferdigheter som vokalist — og dermed bli i stand til a
utvikle en saeregen sound, skjer som oftest gjennom en sosialiseringsprosess
inn i eksempelvis ulike jazzmiljoer, rockemiljger, bluesmiljoer og sa videre
der blant annet deltagelse pa jamsessions, festivaljobber og turnévirksomhet
er viktige arenaer for internalisering av improvisasjonsferdigheter. Nar det
i denne sammenheng brukes et uttrykk som «inkorporere», viser det til en
diskusjon om det vi kan kalle tonens «kroppsliggjering» som jeg har nevnt
ovenfor. Det vil si pa hvilken mate kunnskaper internaliseres som kroppslige
ferdigheter. Med dette siktes det til den leeringsprosessen som en improvi-
sasjonsmusiker gjennomgar fra han eller hun begynner a laere seg a spille
et instrument, hvor alt er nytt og alt ned til hver minste detalj ma leeres inn
som reflekterte handlinger, til det ekspertnivaet musikeren befinner seg
nar han/hun er intuitivt pa hoyde med improvisasjonssituasjonen. Pa dette
nivéet trenger ikke improvisasjonsmusikeren lenger a reflektere over valgene
som blir foretatt. Improvisasjonsferdighetene er internalisert og kan hentes
fram i improvisasjonseyeblikket. Kroppens handlingsmenstre i forhold til
improvisasjonsutevelsen skjer intuitivt. Musikeren foretar sine improvisa-
sjonsvalg perseptuelt ut fra hva vedkommende mottar av impulser fra sine
medmusikere gjennom sanseinntrykk fra herselen og synet uten a reflektere

19 Tradjazz er en forkortelse for det engelske uttrykket «traditional jazz» som er en samlebetegnelse
for New Orleans-jazz, dixielandjazz, hot jazz osv.
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i oyeblikket over det som skjer. Improvisasjonsmusikeren befinner seg pa et
ekspertniva, hvis en skal bruke Dreyfus og Dreyfus’ (1986) terminologi for en
slik innleeringsprosess pa et mer generelt plan.*° Improvisasjonsvalgene skjer
intuitivt pa dette nivdet gjennom en direkte rasjonell handling som skjer
forut for den reflekterte tanke. Dreyfus og Dreyfus diskuterer slike sparsmal
om innlering i ferdigheter som fotballspill, bilkjering og sjakkspill. Nar det
gjelder bilkjeoring, kan vi ha i tankene det som skjer nar vi kommer ut for
en situasjon der det gjelder a handle raskt. Intuitivt trakker vi pa bremsen,
clutcher og skifter gir uten a reflektere over hvorfor vi i gyeblikket gjor det
vi gjor i den gitte situasjon. Vi har ikke tid til & tenke i en slik situasjon,
og kroppen handler perseptuelt direkte pa impuls ut fra sanseinntrykkene
som kommer gjennom synet og herselen. Dette kan analogiferes med det
a leere seg a spille et instrument og det a laere seg improvisasjonsferdigheter.
Dreyfus og Dreyfus (1986) setter et slikt innlaeringsforlep opp som en fem-
trinns utviklingsmodell: (1) novisen, (2) den viderekomne nybegynner, (3)
den kompetente, (4) den kyndige og (5) eksperten.

Med andre ord - i skapingen av en sound er ofte ove- og konsertsitua-
sjonen hos gehertraderte musikere forskjellig fra den som musikere innen-
for en kunstmusikktradisjon tradisjonelt sett praktiserer. Sistnevnte skal
som regel reprodusere et stykke tid. Med det forstas en pé forhand ned-
skrevet komposisjon. Han/hun spiller innenfor en lukket tidsform hvor
strukturene er lagt ferdig pa forhdnd. @vesituasjonen konsentreres om
etyder, skalaer og utdrag fra orkesterlitteraturen, dessuten en streben etter
en mest mulig stilriktig klang for a passe denne inn i symfoniorkesterets
klangideal. En kan med andre ord si at idealene er mer entydige i klassisk
musikk nar det gjelder a utvikle en sound pa instrumentet. Musikerne har
for eksempel klare mal for uttrykkene de skal beherske pa instrumentene
sine. Dette gjelder musikalske uttrykk som portato (mellomting mellom
legato og staccato), leggiero (lett) og sa videre, dessuten ulike typer av vibra-
toeffekter. Med andre ord finnes det klare referanser til hvordan forskjellige
musikalske uttrykk skal artikuleres innenfor en kunstmusikalsk tradisjon.

Hos eksempelvis jazzmusikeren er det andre momenter som spiller inn.
Her kan det trekkes fram at interaksjonsforholdet mellom musikeren selv

20  Se ogsa Dreyfus (1990).
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og instrumentet blir annerledes hos en jazzmusiker. Dette gjenspeiler seg
bade i gvings- og konsertsituasjonen. I en gvingssituasjon gver ikke jazz-
musikeren ut fra et homogent klangideal for pa den maten a passe inn i
en storre orkestersammenheng. Til dette kommer at han/hun sjelden over
etyder. I stedet blir utforsking av spillemater og leken med instrumentet i
gvesituasjonen en del av det personlige uttrykket. Instrumentet blir en del
av kroppen ved at jazzmusikeren spiller seg selv under en improvisasjons-
hendelse. Det vil si at jazzmusikerens spill i denne sammenheng, som folge
av sin gehertradisjon, ikke pa samme mate gar gjennom et filter av (note)
symboler, men mer i retning av en direkte kontakt mellom hjerne og kropp.

Nar det gjelder tilblivelsen av den musikken vi kan oppleve i en konsert-
situasjon, er jazzmusikere — og andre improviserende musikere - stadig pa
leting, pa grunn av improvisasjonselementet under framforelsen. For den
improviserende musiker kan man si at framtiden er «tom», noe som ska-
per et enormt press ved at vedkommende béde er idéskaper (komponist)
og utgver samtidig. Det assosiasjonsplanet som skapes ut fra de stemnin-
gen oppstar i forbindelse med en improvisasjonshendelse, vil veere med pa
a styre hvilke veier improvisasjonsforlepet tar. De skjulte regler innenfor
eksempelvis en stilretning i jazzen vil en utever reagere spontant pa.

Det som skjer under hendelsesforlopet i improvisasjonsprosessene kan
beskrives i forhold til fenomenologiske kategorier ved a ta utgangspunkt i
musikernes egne beretninger om det som hender. I denne forbindelse kan
vi drofte hva som er langtidshukommelse og hva som er korttidshukom-
melse i de valgene en improvisasjonsmusiker gjor. Videre kan det droftes
hvordan gehortraderte musikere har internalisert sine improvisasjons-
ferdigheter. Disse momentene nevnes for a trekke fram enkelte eksempler
pa forhold som er med pa & utvikle gehormusikerens personlige sound.

4) Det audiovisuelle og kroppslige aspektet i
gehortradert musikk

Det visuelle aspektet ved innlering og framfering av gehortradert musikk

har en viktig strategisk rolle, seerlig nar du spiller en lat for forste gang,

men ogsd under den interaksjonsprosessen som skjer under framfering av

kjente later med bandet ditt. Dette kan eksempelvis vere blikkvekslinger
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i form av smé cues som utgjor signaler/hint gjennom blikkveksling mel-
lom musikerne, serlig nar man géar over til improviserte partier eller spil-
ler soli. Dette tematiserer ogsd KG Johansson i sin doktoravhandling Can
You Hear What They’re Playing? A Study of Strategies Among Ear Players
in Rock Music (Johansson, 2002).

Fra min egen bakgrunn som elbassist kjenner jeg meg godt igjen i dis-
kusjonen om visuelle aspekter under samspill. La meg nevne et eksempel i
forbindelse med musikernes kroppssprak: I flere bandsammensetninger har
jeg lest keyboardistens venstrehand nér ukjente later blir spilt, alternativt
sett pa gitaristens venstrehand for a se hvilke akkorder ble spilt. Fra mitt
eget gitarspill kjenner jeg gitarhalsen godt, og selv om jeg ikke er pianist,
kjenner jeg klaviaturet. Ved siden av a bruke geheret — nar jeg eksempelvis
tidligere har «steppet inn» som bassistvikar pa konserter uten gving med
bandet pa forhand - har en slik «lesing» av medmusikernes hender ofte veert
en nodvendig strategi for 8 komme meg inn i liten som blir spilt. Skal man
folge den franske filosofen Maurice Merleau-Pontys kroppsfenomenologi
(Merleau-Ponty, 1962) kan man si at jeg her installerer meg i bandsamspil-
let som kropp. Gjennom mange ars gving og praktisering i band og ulike
konsertsammenhenger har jeg innarbeidet som kroppslige ferdigheter — og
dermed lagret i minnet (langtidshukommelsen) — skalaer, akkorder og akk-
ordrekker, bluesskjemaer, II-V-I-progresjoner, posisjoner med tilhorende
fingersettinger pa elbasshalsen knyttet til tonalitet, skalaer og akkorder og
sa videre. Dette er en automatisert kunnskapsbakgrunn som er virtuelt til
stede nar jeg moter en ny musikalsk setting gjennom den sansningen som
skjer i oyeblikket gjennom synet og herselen. Perseptuelt i oyeblikket instal-
lerer jeg meg i den musikalske hendelsen som kropp. Intuitivt aktualiseres
forut for den bevisste tanke nodvendige «tangible» ferdigheter som elbassist
i en slik sammenheng. Det «tangible» refererer til den sansning som skjer
gjennom berering (huden) i oyeblikket i form av fingersetting pé strengene
bade pé venstre og hoyre hand, og hvordan jeg automatisk plasserer fingrene
pa venstre hand i riktige posisjoner pa elbasshalsen og heyre hands peke- og
langfingre pa strengene. Jeg har i tidligere publikasjoner (Dybo, 1995, 1996,
1999) diskutert ulike sider ved et slikt Merleau-Ponty-perspektiv knyttet til
jazzimprovisasjon og utevelse. Samtidig er det stort behov for tilsvarende
forskning pa andre gehertraderte musikkuttrykk.

329



KAPITTEL 11

En tankevekkende og viktig publikasjon innenfor denne form for
audiovisuelle koder og kroppslige ferdigheter, er den amerikanske sosi-
ologen og jazzpianisten David Sudnows bokutgivelser Ways of the Hand:
The Organization of Improvised Conduct (Sudnow, 1978) og den mer popu-
lariserte versjonen for en storre leserkrets: Ways of the hand: A Rewritten
Account (Sudnow, 2001).” Inspirert av Merleau-Ponty (1962) tematiserer
Sudnow hvordan han installerer seg bak pianoet som subjekt og kropp.
Ved siden av a rette blikket mot medmusikerne er i dette tilfellet Sudnows
umiddelbare forrefleksive observasjoner av egne hender pa klaviaturet en
viktig strategi under innlering av nye jazzlater og utevelse. Ogsa den bri-
tiske etnomusikologen John Blacking diskuterer denne tematikken i sin
bok How Musical is Man? (Blacking, 1973) — med bakgrunn i sitt feltar-
beid fra Venda-kulturen i Ser-Afrika — menneskets forutsetninger for a
oppfatte og organisere musikalsk lyd under utgvelsen.>> I Blackings bok
blir dette omtalt som perception of sonic order, som kan oversettes med
persepsjon av organisert lyd. Blacking diskuterer dette ut fra hvordan man
skaper og opplever musikk ut fra ulike kulturelle kontekster. Men ogsa
andre fysiske forhold kan selvfolgelig spille inn i organiseringen av lyd:
En del er bestemt av type instrument, for eksempel fingersetning, hvilke
fysiske forutsetninger som ligger der i utgangspunktet (hull i floyta, kla-
viaturet, gripebrettet pa gitaren osv.). Blacking skriver at «... jeg mener at
persepsjon av organisert lyd, om den er medfedt eller tilleert, eller begge
deler, ma veere i bevisstheten for den dukker opp som musikk» (Blacking,
1973, s. 11, min oversettelse). Og denne organiseringen er kulturbetin-
get, ifolge Blacking, og som ogsd underbygges av eksemplene diskutert
ovenfor av jazzmusikerens strategier for leering og utevelse. For Sudnow
er klaviaturet, latene, akkordskjemaet, medmusikerne, improvisasjons-
ferdighetene, den musikalske grooven og sa videre perseptuelt — og der-
med intuitivt - til stede i samspillet.

21 Se ogsa: https://www.sudnow.com
22 Denne diskusjonen om Blacking har jeg tidligere publisert i Dybo (2013, s. 24-25).
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5) Gehortradering som forsknings- og
utdanningsfelt

De gehortraderte kreative prosessene innenfor populeermusikken, nevnt
ovenfor gjennom eksempler fra bade jazz- og rockverdenen, har veert dis-
kutert i mange ar innen forskningsfelt som jazzstudier, populeermusikk-
studier, etnomusikologi og musikkpedagogikk (f.eks. Arvidsson, 2014;
Berliner, 1994; Brackett, 2023; Dybo, 1993a, 1993b, 2008, 2013; Dyndahl
et al., 2020; Green, 2002, 2008, 2016; Gullberg, 2002; Johansson, 2002;
Lilliestam, 1995; Monson, 1991, 1996; Nordstrom, 2014a, 2014b; Smith &
Brennan, 2017). Mye av fokuset i disse publikasjonene har handlet om
populermusikkens gehorbaserte karakter, derfor er utfordringen & fange
denne muntligheten og taus kunnskap i forskning og undervisning.

Forskningsprosjekter innen gehgrtradert musikk og
utdanningspolitiske diskusjoner

Jeg skal na ta utgangspunkt i daveerende Musikkvitenskapelig institutt ved
Universitetet i Trondheim (ndveerende Institutt for musikk ved NTNU),
hvor jeg tidligere bade har veert student (1984-1989) og senere hatt anset-
telsesforhold som stipendiat i perioden 1990-1994, og timelerer etter den
tid. En slik institusjon og et slikt fagmiljo er - i likhet med andre utdan-
ningsinstitusjoner innen musikk - en betydelig leverander av musikk-
leerere til grunnskoler, musikkskoler/kulturskoler og videregaende skoler.
Og i dette tilfelle, musikkvitenskap i Trondheim, har og har hatt en viktig
rolle for det kunnskaps- og leeringssyn ferdig utdannede kandidater oppnar.
Fram til ca. 1993 — dette var ingen unik situasjon for musikkutdanningen
i Trondheim, den speilet en internasjonal tendens — var diskusjonene sen-
trert rundt temaer som den vestlige kunstmusikkhistorien som dominant i
musikkhistorieundervisningen.

Ved ovennevnte institutt var jeg i forste halvdel av nittitallet med i en
forskningsgruppe i etnomusikologi ledet an av instituttets professor i faget
(Ola Kai Ledang) og tre av de ovrige vitenskapelig ansatte (Bjorn Alterhaug,
Kjell Oversand og Nikolai Paulsen) som underviste og forsket pa temaer og
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deldisipliner naert beslektet med dette fagfeltet. Gruppen fungerte som en
tenketank basert pa internasjonal forskning innenfor etnomusikologi og
hvordan dette ideelt kunne speile de musikkvitenskapelige utdannings-
tilbud ved instituttet. Forskningsgruppen fikk ogsa flere impulser i forbin-
delse med besgk av flere internasjonale sterrelser innen etnomusikologi*
som ble viktige diskusjonspartnere i denne sammenheng.

Som medlem av denne forskningsgruppen var jeg aktivt med i disku-
sjoner og planarbeid som forte til opprettelsen av en etnomusikologisk
studieretning pa musikk grunnfag, mellomfag og hovedfag i musikk-
vitenskap i 1994. Med denne studiemodellen kom blant annet folgende
nye emner:

» «Etnomusikologi», som bestod av metode og teori i etnomusikolo-
gisk forskning pluss innfering i ulike musikkulturer verden rundt
og verdensmusikk. Emnet erstattet i stor grad musikkhistoriefaget.

o Tilsvarende rolle fikk «Jazzhistorie», som ble etablert som obligato-
risk emne og som jeg hadde ansvar for & utvikle.

« «Transkripsjon», som erstattet horelaerefaget (jf. tidligere diskusjo-
ner). Og som tidligere nevnt et argument for a ga over til transkrip-
sjon var at dette var den beste maten a utvikle geheret pa innenfor
genrer som rock, jazz, folkemusikk med mer. Gjennom transkrip-
sjon leerte man ganske effektivt akkorder og akkordrekker, grooves
og sa videre, og pa den maten ble gehoret utviklet steg for steg. Dette
sann apropos egen erfaring med bandopptageren og halv hastighet
nevnt ovenfor.

« Et annet fag var «Improvisasjon» — et emne som hadde vert helt
fraveerende i min egen musikkutdannelse. Da denne musiserings-
formen er sentral innenfor et mangfold av gehortraderte musikkfor-
mer i vér tids globaliserte verden, var argumentet a gi en studentene
en faglig ballast og trygghet til 4 ga inn i ulike pedagogiske og for-
midlingsoppgaver hvor improvisasjon inngar.

23 Forskningsmiljoet fikk besgk av bl.a. Svanibor Pettan, som er professor i etnomusikologi ved
Fakultet for kunst, Universitetet i Ljubljan.
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Prosessen med & innfere den nye todelte studieplanmodellen, hvor du
kunne velge mellom et tradisjonelt studielop med vekt pa vestlig kunst-
musikk og musikkhistorie og det nye etnomusikologiske studielopet
med vekt pa jazzhistorie og improvisasjon, skjedde ikke uten motstand.
Hoyst ulike leeringssyn kom til uttrykk i fagstaben da planene ble pre-
sentert pa instituttniva. Uenigheten kom blant annet til uttrykk om
den tradisjonelle vestlige kunstmusikkhistorien og hereleeren hadde
sin selvfolgelige plass i studiet eller ikke, og dermed burde gjelde alle
studenter.

Ved é sette i gang en slik etnomusikologisk valgvariant i musikkviten-
skapstudiet fikk studenter muligheten til & fordype seg i emner som i stor
grad tidligere hadde vert neglisjert innenfor mer tradisjonelle musikk-
utdanninger. Med den nye studieretningen var formalet & gi kommende
generasjoner av musikklarere en faglig ballast innenfor pagaende retnin-
ger og stilarter innenfor vér tids gehertraderte musikkformer og dermed
en ballast til 8 kunne mote slike musikkuttrykk pa en mer egnet méte.

Senter for etterutdanning - Allforsk - ved NTNU

I perioden 1995-1997 ledet jeg et poenggivende (15 ECTS) etterutdan-
ningskurs i jazz for musikklerere i kulturskole, grunnskole og videre-
gdende skole som viktigste malgruppe i regi av daverende Senter for
etterutdanning — Allforsk - ved NTNU. Jeg hadde ogsa ansvar for utvik-
ling av fagplanen for kurset pluss eksamensarbeid.

Kurset bestod i forste rekke av forseks- og utviklingsarbeid sammen
med jazzmusikere og pedagoger som Bjorn Alterhaug, John Pal Inderberg,
Erling Aksdal jr. og Carl Haakon Waadeland om planlegging, praktisk
tilrettelegging, gjennomfering og evaluering av kurset.

En viktig malsetting for kurset var & integrere teori og praksis pa
en slik mate at kursdeltagerne fikk en helhetlig forstaelse av jazzfaget.
Eksempelvis kan det nevnes at nar deltagerne hadde fatt praktisk inn-
foring i modaljazzimprovisasjon hos Alterhaug, Aksdal og Inderberg,
holdt jeg forelesninger om modaljazz som jazzhistorisk stromning (med
vektlegging av politiske og kulturelle forhold i samtiden) med analyse av
utvalgte eksempler. Tilsvarene ga Waadeland kurs i rytmiske aspekter
og bruk av Apple-basert datateknologi og programvare for analyse av og
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praktisk opplering i denne jazzhistoriske stromningen. Pa tilsvarende
mater tok vi for oss andre jazzhistoriske stromninger som swing, bebop
og jazzrock, for a nevne noen. Siden malgruppen i hovedsak er leerere pa
ulike trinn, ble det lagt vekt pa didaktiske refleksjoner rundt formidling
av jazz som praktisk og teoretisk disiplin.

Serlig improvisasjon bed pa utfordringer for enkelte hvor de matte
ga betydelig ut av komfortsonen under samspill. Enkelte uttrykte at de
opprinnelig var for opphengt i en notebasert musikalsk virkelighet der
hvor det a forholde seg mer umiddelbart og improviserende til akkord-
skjemaer, skalaer og pulsering i laten kunne vere utfordrende.

Allikevel var responsen fra kursdeltagerne ved sluttevaluering at de
opplevde at de hadde oppnadd en mye storre trygghet i a bringe inn
improvisasjon og teoretisk refleksjon rundt dette i egen undervisning.

6) Opplaring i gehartradert musikk og
Laereplanverket for Kunnskapsloftet
2020 (LK20)

Hvordan kan det som er belyst hittil om gehertradering og improvisasjon
knyttes til leererutdanningstilbud i musikk og kunnskapsmal som kom-
mer til uttrykk i LK20? I hvilken grad kan disse formene for gehortradert
overfering av musikalsk kunnskap benyttes i leererutdanningen? Dette er
store spersmal hvor jeg kun skal antyde noen muligheter.

Leereplanen i musikk i LK20 setter opp kjerneomrader som «lage
musikk», «<oppleve musikk», «uteve musikk» og «kulturforstaelse». Jeg
har hittil diskutert utgvelse innen gehertradert musikk slik det til dels
praktiseres pa profesjonelt niva hvor musikalsk utevelse og ferdigheter
bestar mye av taus og intuitiv kunnskap. Men denne kunnskapen ma
starte et sted. For leerere i grunnskolen kan eksempelvis det a gi innfo-
ringienkle tolvtakters bluesskjemaer og bluesskalaer invitere til musise-
ringsaktiviteter som gir godt utbytte ogsa pa ganske elementeere nivaer i
musikklaeringsprosessen. En velkjent aktivitet i musikkundervisningen
gjennom flere tiar har veert & fordele de enkelte delene av trommeset-
tet pa flere elever. Bassisten spiller grunntoner i akkordene og marke-
rer pulsen sammen med trommeslagerne, mens gitarister markerer
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pulsbaserte akkorder og/eller improviserer over pentatone bluesskalaer
sammen med vokalister og eventuelt andre instrumentutevere.

En slik aktivitetsform kan gi ekt innsikt for ogsa lytting hvor den
enkelte pa grunnlag av egenmusisering kan oppleve hvordan akkord-
skjemaer og skalabruk i bluesldter danner grunnlaget for mange rocke-
later og jazzlater. Tilneerming kan utvides gradvis med mer krevende
musikalske virkemidler nar tiden er moden for det i undervisningen.

Begynner en pa et slikt mer grunnleggende nivé i geheropplering kan
det veere med pa a gi okt mestringsopplevelse for en stor del av elevmas-
sen i en musikk-klasse. Samtidig gir et slikt mulig gehortradert musik-
kopplegg ogsa mulighet for viderekommende og ressurssterke elever pa
sine instrumenter gode muligheter for a videreutvikle sine ferdigheter. I
tilknytning til nevnte kjerneelementer i LK20 (oppleve og uteve), kan det
pa denne maten argumenteres for at aktiv lytting henger sammen med
horelere og tidligere diskuterte aktiviteter innen gehortradering som
gvelse i transkribering og improvisasjon.

Med tanke péd diskusjonen om ekt kulturforstaelse i véar tid kan en
klasse i dagens skole veere sammensatt av elever med ulikt etnisk opp-
hav, og dette kan ogsé vere elever i en musikklasse som i tillegg ikke
deler kulturelt fellesskap. Her finnes en rekke gode eksempler pa hvordan
fleksible undervisningsopplegg med bruk av musikalske vamper (f.eks.
gjentatte akkordsekvenser, loops eller borduntoner) har fungert bra som
grunnlag for improvisasjon pa tvers av kulturer. Det vil si vampene gir
grunnlag for improvisasjon over ulike pentatone skalaer fra bade vest-
lige og ikke-vestlige kulturer, bluesskalaer med mer. Et tidlig eksempel pa
dette var hvordan musikkforskeren Kjell Skyllstad allerede pa nittitallet
initierte det trearige forskningsprosjektet Klangrikt fellesskap i regi av
daverende Rikskonsertene (ndverende Kulturtanken), hvor musikalsk
samspill mellom elever med majoritets- og minoritetsopphav i flere Oslo-
skoler viste redusert mobbing og rasisme som resultat for de skolemiljo-
ene som var involvert i prosjektet (Skyllstad, 1990).

Jeg har ovenfor belyst noen aspekter med blues, rock og til dels jazz
som utgangspunkt og hvor akkords- og skalastrukturene i musikken er
ganske tydelig. Dette er kun én side ved gehertraderte musikkformer.
Hvordan kan denne leeringsformen veaere viktig for leerere i musikkfaget
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i grunnskolen? Vi star i dag overfor en helt annen digitalisert musikk-
virkelighet enn for bare fa tiar siden ved at

1) den musikkteknologiske nyutviklingen akslererer i stadig heoyere
tempo med nye produktutviklinger, og

2) databasert behandling av klanger, soundscapes og sa videre og
innspillingteknologi er i langt storre grad tilgjengeliggjort bade i
brukervennlighet og lavere pris slik at den nar ut til stadig sterre
brukermasser, blant annet skoleverket.

Angaende senere tiar aktualiseres stadig nye stilistiske uttrykk innen-
for popularmusikk, eksempelvis elektronika, techno og electronic dance
music (EDM). Mange musikklarere vil sannsynligvis kjenne seg igjen i
en virkelighet der elevene kan vare mer teknologisk pa heyden med hva
som skjer. I denne sammenheng har jeg ovenfor diskutert flat struktur
innenfor gehortraderte musikkformer. Og her reiser spersmalet seg om
hvordan flat struktur kan fungere i musikkundervisning i grunnskolen,
altsd der lereren er pa samme niva/plan som de medmusiserende elev-
ene. I tidligere nevnte studier av Lucy Green (2002) og Gullberg (1999,
2002) understrekes slike innleringsprosesser hvor de argumenter for
at leeringseffekten innenfor denne type musikkformer fungerer best pa
den uformelle maten, det vil si peer-to-peer. Laereren eller pedagogen far i

denne sammenheng mer rolle som mentor.

7) Oppsummerende diskusjon om
gehortradert musikk i skole og hayere
utdanning

Bruk av muntlig og taus kunnskap i innleringssituasjoner og utevelse
av gehortradert musikk refererer i stor grad til omrader som musikk-
teknologi (elektronisk musikk), musikkbransjen og verdensmusikk.
Disse har det fellestrekket at de er orienterte mot muntlig-baserte kultu-
rer med liten tradisjon for a skrive ned musikk i form av noter og parti-
turer. Det bygger pa andre kunnskapstradisjoner som ofte skaper andre
utfordringer innen kunnskapsoverfering sammenlignet med musikalske
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framforinger basert pa skrevne tradisjoner nar det gjelder nedskrevne
komposisjoner og tilherende materiale (noter, ark osv.). Utfordringen er &
fange det uventede under muntlig baserte hendelser som improvisasjon,
og den intuitive beslutningstaking under innspillinger og konserter som
kan gi uventede — men spennende — musikalske resultater. Utfordringen
er & videre fange skapelsen av musikalske uttrykk og en lydverden der
musikkteknologi i innspillingsstudioer og pé scenen er av stor betydning.
I tillegg kan mange andre eksempler ogsa nevnes.

Det s@eregne innenfor gehortraderte musikkformer preges av tause og
intuitive former for musikalsk kunnskap. Dette kommer til anvendelse i
kunstneriske uttrykk og andre ferdighetsomréader blant musikere, lydtek-
nikere og produsenter i deres profesjonelle arbeid, og da spesielt innenfor
populermusikkframfering, grunnet de argumenter om muntlighet som
er diskutert tidligere. Slik kunnskap tyder pa at fagfolk pa feltet — og pa et
slikt lederniva — bruker sine ferdigheter pa en intuitiv mate.

Eksempler pa slik ekspertkunnskap er temaer som pavirker studioprak-
sis og musikkindustrien (f.eks. produsentens rolle, lydteknikerens rolle,
innspillingsstudioet som musikkulturell arena osv.), populermusikk og
multimedia (inkludert filmmusikk og musikkvideoer), rockefestivalen
som kulturfenomen, rockekonserten sett fra scenen og sa videre.

For eksempel kan relevante forskningsspersmal innenfor disse tema-
ene pavirke estetiske valg og kreative prosesser blant uteverne og lydtek-
nikerne. Lignende eksempler kan ogsa hentes fra de fleste kunstneriske
omrader (teater, kunst og handverk osv.), og noen vil nevne dette som en
«ekspertlere». Dette er ofte kunnskap som formidles muntlig og tilegnes
gjennom langvarig praksis og testing, og dermed resulterer i at utoveren
er intuitivt pa toppen av situasjonen og kan bruke denne kompetansen
her og na i en gitt situasjon.

Sa, avslutningsvis, noen ytterligere betraktninger om hvordan dette
feltet kan handteres i undervisning: Pa det kommersielle markedet har
det over flere tiar veert tilgjengelig tallrik litteratur som har bestatt av
transkriberte riff, soloer og transkriberte «rockepartiturer».** I min
tid som musikkpedagog prevde jeg ut diverse elbass- og gitarbeker i

24  Se f.eks. Whitehill (1990).
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musikkundervisningen i sa mate. Erfaringen fra disse forsokene var at
de ikke nadde elevene i kulturskolen i seerlig grad. Det var her jeg forst
og fremst provde ut et slikt materiale. Undervisningsmaterialet var pa
en mate for krevende ved at det for det meste bestod av ferdig transkri-
berte - og til dels med for komplekse — gitar- og bass-stemmer.

Stilt overfor denne type litteratur ender jeg som oftest opp med det
a spille pa gehoret, som fungerer best. I denne sammenheng meotte jeg
ofte min tidligere karriere som musikkpedagog unge gitar- eller elbass-
elever som etter omfattende studier pd hjemmebane eksempelvis hadde
leert seg komplekse Jimi Hendrix-soloer pa et imponerende teknisk niva.
Som gitarleerer hadde jeg ikke mulighet til & matche dem i teknisk niva
pé instrumentet og selv om jeg kunne matche elbass-elever som hadde
kommet langt i krevende improvisasjonsmusikk og klangbehandling pa
instrumentet, var det ikke noe poeng for meg & vise de hvordan elbassen
skulle spilles for der var vi pa et peer-to-peer-niva. I en slik sammenheng
kom heller min rolle som kritisk lytter og mentor til uttrykk, hvor jeg
bidro med en rekke musikkeksempler og innspilinger som de ikke hadde
hort og som de kunne jobbe med. Vi brukte innspilinger aktivt pa timene
hvor gitar eller elbass-elevene fikk i oppgave & «plukke» later under min
veiledning, men hvor jeg samtidig jobbet aktivt for at de skulle veere sa
selvgdende som mulig i denne leeringsprosessen.
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