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Introduction
Explorative Perspectives in
Music and Education

Ola Buan @ien, Solveig Salthammer Kolaas, Michael Francis Duch &
Elin Angelo

Norwegian University of Technology and Sceince NTNU/ Nord
University, Norway

The MiU conference entitled “Explorative Perspectives in Music and
Education” took place on 26-27 October at Nord University in Rostad,
Levanger (Norway). The conference was organised by the research net-
work MiU: Music Pedagogy in Development, in cooperation with the
research group Music-related learning processes at Nord University. The
conference’s aim was to create international meeting places for academic,
artistic, and pedagogical fields of research and performative work in music
and education. The conference welcomed a wide range of submissions,
inviting scholars, educators, artists, producers, and technologists from a
variety of disciplines to submit abstracts. Approximately 160 researchers,
artists, educators and students from 16 music education institutions in
Norway, England, and Germany were among the participants. The event
had both artistic and scientific keynote presentations. Music teacher stu-
dents from Nord University made artistic contributions throughout the
conference, creating a unique atmosphere. To further explore this topic,
the musical preface of this anthology offers an introduction to reflect on
the interaction of different paradigms. Here, the music provides an equal
contribution to the text, allowing for scientific and performing traditions

Citation: Qien, O. B., Kolaas, S. S., Duch, M. F. & Angelo, E. (2023). Introduction: Explorative Perspecti-
ves in Music and Education. In O. B. @ien, S. S. Kolaas, M. F. Duch & E. Angelo (Eds.), MusPed:Research:
Vol. 6. Explorative Perspectives in Music and Education (pp. 9-12). Cappelen Damm Akademisk. https://
doi.org/10.23865/noasp.200.cho

License: CC BY-NC-ND 4.0



INTRODUCTION

to engage in fruitful dialogues intended to enhance our understandings
and expand our conceptual framework.

When MiU network was established in 2018, the primary aim was to
produce a unified anthology. This anthology led to the creation of the
MusPed:Research series, published by Cappelen Damm Akademisk on
the Nordic Open Access Scholarly Publishing (NOASP) digital platform.
From 2020 to 2023, five anthologies have been published in the series,
with several upcoming titles. As of October 2022, each anthology has
been downloaded approximately 9,000 times on average. The 82 authors
and editors featured in the five extant anthologies hail from a sum of
17 research and educational institutions in Norway, Sweden, Denmark,
Germany and Portugal. The initial five anthologies consist of 60 peer-
reviewed chapters and 5 editorially reviewed chapters. The 60 peer-
reviewed chapters were each evaluated by two peers. The peer reviewers
are highly respected and prominent researchers in their respective fields,
affiliated with research institutions located in various parts of the world.

The ten chapters of this anthology provide insight that collectively offer
innovative and original viewpoints on research and education in music.
One study is named ‘Blurring the Lines [...]’, and reflects the endeavors
of the MiU research network and this anthology. It is about blurring the
lines between different research traditions, art forms and the roles we play
in our encounters with each other. Why merge the boundaries between
different research traditions? Will it not weaken the distinctiveness,
autonomy, and understanding of our distinctive disciplines that we have
strived to achieve? While people in most professional environments are
concerned with what is unique and distinctive about what they represent,
this attitude can also consciously or unconsciously create distance from
other professional environments. In this anthology, greater emphasis is
placed on acknowledging and integrating these diverse nuances into an
interdisciplinary framework. The focus is therefore not only on individ-
ual perspectives, but also on how our collective experience can contribute
to a wider range og knowledge beyond our respective fields of expertise.

In 2023, two decades have turned since the initial enrolment of the
first Artistic Research (AR) scholarship individuals in Norway’s previ-
ous national program, and today several Norwegian universities offer
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EXPLORATIVE PERSPECTIVES IN MUSIC AND EDUCATION

various doctoral programs. We see a growing trend within qualitative
research towards the use of Arts-Based Research (ABR). The contribu-
tions of ABR to education, arts, and science are explored in this anthol-
ogy. Furthermore, this book aims to challenge and explore boundaries
through incorporating a variety of perspectives in dialogues. By doing so,
we believe it can complement and enhance our knowledge and skill sets.
By exchanging information, exploring diverse viewpoints, and under-
standing each other’s research approaches, we can advance our abilities
and knowledge. The recognition of AR and ABR approaches can enhance
ongoing research discussions by bridging boundaries across diverse dis-
ciplines and research traditions.

This anthology presents a range of relevant and thought-provoking
topics. The contributions encompass research related to music and arts,
covering educational topics ranging from kindergarten level to higher
education and politics. In the opening chapter of the anthology, @rjan
B. Kines and Tone Rove Nilsen explore the topic of quality in kinder-
garten teacher training, with a particular focus on the structural and
procedural aspects of musical practices. Roy Waade provides, in chap-
ter 2, a practical contribution that can be implemented within education
with the pentatonic box serving as a pedagogical tool for guitar lessons.
Solveig S. Kolaas presents, in chapter 3, her personal experience of pre-
senting research through piano narratives. She shows how disseminating
knowledge can take place on artistic principles through the combination
of text, piano pieces, and video. In chapter 4, B. Solveig Fretheim explore
creative engagement and independent thinking in an autoethnographic
exploration of a composer, the composed, and the attempt to compose
herself. Ola Buan Qien et al’s contribution (chapter 5) is a video article
that examines and merges the borders of artistic, scientific, and educa-
tional practices across diverse forms of art. Additionally, it explores the
varied roles of students and teachers. Chapter 6, authored by Hilde S.
Blix, discusses online teaching using low latency technology and pos-
sibilities low latency and good audio quality might bring to the digital
pedagogy in higher music education. Furthermore, in chapter 7, Hanne
Baverfijord and Morten Sether examines Early Childhood Education
and Care (ECEC) teachers’ relationship to singing, and discuss how we

11



INTRODUCTION

can develop music pedagogical practices in ECEC teacher training that
contribute to teachers singing more in ECEC institutions. In Chapter 8,
Lise Karin Meling, Petter Frost Fadnes and Lilli Mittner provide insight
into why and how we can teach differently in higher education, what kind
of resistance we meet, and how we can make use of discomfort to decol-
onize knowledge practices. In Chapter 9, Ronald Kibirige examines the
connection between music and dance, as well as the concept of collabo-
rative musicality, and considers how this relates to pedagogy. In the final
chapter, Bandlien performs a discursive investigation of the planning
papers of school groups, concentrating on music alliance as a developing
discursive domain.

We all have agendas. So, what’s our agenda? It’s certainly not to erase
identities, traditions, voices or moves—no, let us be unique. Nevertheless,
we have a wish: we wish to blur the lines. Yes, blur the lines between
research paradigms, such as music pedagogy, musicology, artistic
research, and arts-based research. And, furthermore, blur the lines
between the roles we represent, such as student, teacher, researcher, and
artist. Because, at the end of the day, there’s one keyword that unit us:
MUSIC.

12



CHAPTER 1

Quality in Norwegian Early
Childhood Music Education -
An Ecological Perspective on
Structural and Processual
Aspects of Music Practice

Drjan B. Kines
Nord University, Norway

Tone Rove Nilsen

Norwegian Centre for Learning Environment and Behavioral Research
in Education, University of Stavanger and Nord University, Norway

Abstract: This article discusses the quality criteria of musical practice in Norwegian
early childhood education and care (ECEC). Much of the current discussion on
quality has been shaped by the increased policy demand for evidence-based quality
measurements. Demand has led to multiple large-scale quantitative studies on qual-
ity that include music as an area of study. Using the Early Childhood Environment
Rating Scale-Revised, the research project Better Provision for Norway’s Children
found that many children have limited access to music materials in ECEC. According
to the ECERS-R, this indicates low-quality musical practice. Using an ecological
framework, including the theory of affordances and of musical and teacher agency,
we analyse findings from ECERS-R and discuss the complex relations between teach-
ers, children, and the environment and the materials they share. Our findings indi-
cate how facilitating high-quality environments for musical practice in Norwegian
ECEC are shaped not only by structural aspects, such as access to music materials,
but also processual aspects for quality, such as interactions between children and
adults and facilitating playful activities that foster musicality. This study has impli-
cations for how high-quality musical environments for children can be understood.

Keywords: quality, early childhood education and care, music, music materials,
affordances, ECERS-R

Citation: Kines, @. B. & Nilsen, T. R. (2023). Quality in Norwegian Early Childhood Music Education —
An Ecological Perspective on Structural and Processual Aspects of Music Practice. In O. B. Qien, S. S.
Kolaas, M. F. Duch & E. Angelo (Eds.), MusPed:Research: Vol. 6. Explorative Perspectives in Music and
Education (Chap. 1, pp. 13-39). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.200.ch1
License: CC BY-NC-ND 4.0
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CHAPTER 1

‘But, Pippi’, said Tommy, ‘you can’t play the piano!’
‘How should I know when I've never tried?’ said
Pippi. Tve never had a piano to practice on, and I
tell you, Tommy, to play the piano without having a
piano needs a lot of practice’.

—Lindgren, 2020/1946

Pippi’s quote from Swedish children’s book author Astrid Lindgren
reveals aspects of the practical know-how required to play an instru-
ment. To know, you must try, and this requires access to the instrument.
The Framework Plan—the guiding policy document for early child-
hood education and care (ECEC, or kindergartens) in Norway—makes
explicit that music and arts are important, mandating children’s access
to materials that promote and support musical behaviour (Ministry of
Education and Research, 2017). Contrarily, recent studies on the quality
of ECECin Norway reveal that many centres lack accessible music mate-
rials for children’s play and activities (Bjornestad, 2019; Vist & Os, 2019).
This includes studies on children aged 1-3 and 3-5 in the Norwegian
ECEC structure. Commonly, these age groups are combined in the same
ECEC centres accounting for 93.4% of Norwegian children of those ages
(Statistics Norway, 2022). If the findings from these studies are taken
into account, children in ECEC are experiencing Pippi’s dilemma in
everyday practice. Music materials are an important structural con-
dition for both teachers’ planned music activities and the facilitation
of children’s musical exploration and play. Thus, the quality of music
practice may arguably rely on these materials. The present article aims
to show how music materials and processual aspects like activities,
interactions and environmental facilitation are intertwined in prac-
tice; therefore, the quality of music practice is not reducible to either.
Because perspectives on what constitutes practice quality are impor-
tant on all levels, from policymakers to researchers, teacher-educa-
tors, teachers and parents, perceptions of quality may differ. Therefore,
the conception of ECEC music practice can vary considerably. We
aim to delineate some of these conceptions for anyone with a stake
in early childhood music education by asking the following: How
might an ecological perspective on structural and processual aspects
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of music practice influence understandings of quality as measured by
ECERS-R?

By investigating this research question, we engage with the larger dis-
cussion of general quality in ECEC environments. Much of the current
discussion on ECEC quality in Norway has been shaped by increased
policy demand for evidence-based quality measurements (Alvestad et al.,
2019; Tuastad et al.,, 2020). This demand has led to multiple large-scale
quantitative studies that include music as an area of quality. From 2012-
2019, the research project Better Provision for Norway’s Children (BePro)
investigated quality in ECEC. Using established methodological tools for
quality measurements in ECEC, such as the Infant Toddler Environment
Rating Scale-revised (ITERS-R) and the Early Childhood Environment
Rating Scale-Revised (ECERS-R), the results of the project indicate ‘inad-
equate’ quality in Norwegian ECEC environments for musical practice.
The original results were made public at the project’s end presentation in
2019 (Bjornestad, 2019), and the present study began after gaining access
to the data materials in 2020. Through affiliation with the BePro research
project, the current study uses quantitative data materials concerning
music practice collected by structured observations and interviews for
the mentioned ECERS-R study. Considering that we have specialised
backgrounds in a few of the vast numbers of different subject fields impli-
cated in the study, we represent a different perspective when analysing
the data. Although the reported lack of materials has quality implica-
tions, we question the extent to which they can stand for causal claims
about the general quality of music practice in ECEC.

To explore understandings of quality in ECEC music practice and
environments, the present article starts by contextualising the structural
and processual aspects of quality with previous research on both the gen-
eral quality of ECEC environments and early childhood music education.
A section on the theoretical framework for our analysis follows, focus-
ing on an ecological perspective for understanding music practice and
materials. The methods section includes a short description of the larger
ECERS-R study but emphasises the music-relevant aspects to be analysed
and reported in the results. The last section discusses different ways of
interpreting the results before ending with a conclusion and implications.

15



CHAPTER 1

Structural and processual aspects of quality

Layzer and Goodson (2006) described the quality of ECEC settings as
aspects of the environment and children’s experiences that nurture child
development. A commonly accepted method for investigating quality
is to explore structural and processual aspects of the ECEC environ-
ment (Howes et al., 2008; Slot et al., 2015). The NICHD Study of Early
Child Care and Youth Development (2002), OECD (2006), Norwegian
governance documents (Ministry of Children and Families, 2005) and
researchers in Norway (Lekhal et al., 2016; Sommersel et al., 2013) use
these aspects. Structural quality characteristics are regulable aspects,
such as child-staff ratio, group size, teachers’ education, room size and
the selection and availability of play materials (Gulbrandsen & Eliassen,
2013; Nilsen, 2021; Slot, 2018). In ECEC, process quality concerns chil-
dren’s everyday experiences and their possibilities for interaction with
peers and teachers in play, activities and routines (Howes et al., 2008;
Slot, 2018; Slot et al., 2015). Structural features are essential preconditions
for process quality and are strongly related to child development, well-be-
ing and learning (Vandell et al., 2010). According to Slot’s (2018) literature
review, the research focus has been primarily on improving aspects of
structural quality, making it essential to understand structural features
as preconditions for process quality. The expectation is that higher struc-
ture and process quality contribute to increased competence and devel-
opment in children (Ishimine et al., 2010).

Previous research on quality and music in ECEC

Searching databases such as ERIC, SCOPUS and the Web of Science, we
have found no international publications looking in depth at music and
movement in the ECERS-R. This is curious because the reported results
from other countries using the ECERS-R for quality measurements, such
as Germany and Greece, have comparably low results either in music or
the overarching activities subscale (Botsoglou et al., 2019; Gregoriadis
etal.,, 2016; Mayer & Beckh, 2016). The only publication found on music in
Environment Rating Scales studies is the highly relevant ITERS-R study
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by Vist and Os (2019), which also comes from the BePro project. A study
called The European Quality Seal investigated teachers’ and parents’
perspectives on several aspects of quality in the Norwegian context in
2018-2019; the study found that both educators and parents value music
and movement in ECEC highly; for instance, educators score music and
movement 5.62/7 and parents 5.82/7 when weighing its importance in
ECEC (Tietze et al., 2021).

Susan Young’s (2016, 2018) overviews suggest that materials and struc-
tural aspects are underrepresented in studies on ECEC music practices
compared with singing, social and musical development, and general
practices. While Nordic studies follow the same pattern, some include per-
spectives on music materials or their use in practice (Ehrilin & Tivenius,
2018; Hietanen et al., 2020; Holgersen, 2002; Holmberg, 2012; Ruismaki
& Tereska, 2006; Ruokonen et al., 2021). Musical activities are tradition-
ally defined as singing, playing, dancing and listening (Holmberg, 2012;
Nielsen, 1997). These activities produce aspects of sound, music and
movement but may be characterised by different forms of engagement
with music. Holmberg (2012) discussed the difference between repro-
duction and improvisation in different activities, finding that in ECEC
singing is characterized by reproduction while instruments are used for
exploration or improvisation. Outside the Nordic countries, although
the research selection is wider, studies explicitly aiming at music mate-
rials or their practices in ECEC are few. Examples (Koutsoupidou, 2010;
Strambkale, 2018) showed a lack of accessible music materials, which ech-
oes the Norwegian findings in the BePro-project (Bjornestad, 2019; Vist &
Os, 2019). Bergee et al. (2020) showed how instrumental and vocal-based
specialist music teachers have differing understandings of what teaching
music is about. Stolic (2015) reported how in-service ECEC teachers pri-
oritise singing activities over instruments and musical play.

The ECEC environment is also a space where children should have
opportunities for informal and exploratory music activities. The seminal
work of ethnomusicologist Bjerkvold (1989) established children’s sponta-
neous musical utterances as deeply affective connections with caregivers.
Internationally, Trevarthen and Malloch (2009) emphasised musical-
ity as a source of prelinguistic communication necessary for affective
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connection between infants and caregivers. The abovementioned works,
along with research from music psychology as described in i.e. McPherson
& Hallam (2016) and Hallam (2017), establish that children are univer-
sally born musical. To understand the importance of music materials,
we look to the terms protomusicality and teleomusicality (Schiavio et al.,
2017; van der Schyff et al,, 2022). Protomusicality distinguishes sound
production as not motivated by the sounds themselves but rather by emo-
tionally relevant interactions; teleomusicality is “the goal-directed actions
infants adopt to interact with the sound properties of their environment’
(Schiavio et al., 2017, p. 2). This presumes differing motivational aspects as
triggering children’s musical behaviours when they interact with materi-
als. van der Schyft et al. (2022) reanalysed Delalande’s work on children’s
sonic explorations and contributed to the argument that musical devel-
opment involves a ‘continuous employment and development of explor-
atory, expressive and organisational dynamics throughout one’s musical
life’ (p. 164). Delalande and Cornara (2010) can be seen as a rare example
of studies on young children’s explorations and interactions with musical
instruments. Together, these perspectives make obvious the importance
of children’s sonic explorations of their environments, both solitary and
together with peers and caregivers.

Musical agency is a resource for facilitating musical environments; it is
a capacity for music-making and sharing musical ideas (Wiggins, 2016),
hence enabling educators to facilitate music practice. It is connected
to music-as-process in the capacity to act musically (Small, 1998), but
also musical identity (MacDonald et al., 2002), perceptions of one’s own
musical abilities or musical self-efficacy (Burak, 2019), and the linking of
musical skills and abilities or musicality (Hallam, 2016; Holgersen, 2002).
Musical agency is relevant for discussing children’s agentive music-mak-
ing and ECEC teachers’” agency as educators/facilitators (Barrett et al.,
20193, 2019b, 2020; Chua & Welch, 2021; Torgersen & Sether, 2021).
Holgersen (2008) pointed to ‘conspicuous differences in music teaching
practice’ (p. 51), describing different educational content for generalist
and specialist music teachers, presenting a ‘derouting’ of music as a sub-
ject in teacher training leading to a deficit in music teaching practice.
Sather (2016) explicitly pointed to policymakers’ and mass media’s focus
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on basic skills devaluing informal learning situations. Norwegian teacher
educators have reported difficulties maintaining their disciplinary musi-
cal identity, pointing to interdisciplinary tensions (Berhaug et al., 2018).

Ecological perspective on music practice

Music is constituted by endless variations of verbal and instrumental
traditions throughout historical cultures. Conceptions of music, music
psychology and music education have been revised in the past few dec-
ades following developments in cognitive science as argued by e.g. Clarke
(2005), Elliott & Silverman (2015), Reybrouck (2021), Small (1998) and van
der Schyft et al. (2022). These researchers, Elliot in particular, argue for
a praxial conception of music as something people do in a social praxis,
refuting the idea of music as contemplative and passive. Instead, music is
never passive; the sense-making (cognition) of music is achieved actively
by embodied agents negotiating their social and material environments.

Ecological perspectives on music make interactions and relationships
between teachers, children and their material environment understand-
able; these perspectives are compatible with a praxial conception of music
and connect the structural aspects of music materials to their value for
musical actions. The ecological theory of affordances has been used
within ECEC research internationally (Fathirezaie et al., 2021; Katsiada
& Roufidou, 2020; van Liempd, 2020) and in Norway (Sandseter & Storli,
2021; Sando, 2021), as well as in music education (Huovinen & Rautanen,
2020). By affordances we mean understanding the ECEC environment as
offering action possibilities (for good or ill) for a capable agent (Gibson,
2015/1979). It is important to note that this means a reciprocal relation-
ship between the agent and their environment and is thus not reducible
to either. This worldview implies our ‘way of being in the world [...as...]
characterized primarily in terms of practical action’ (Gallagher & Zahavi,
2021, p. 177) and that such practical action is guided by the pick-up
(directly) of environmental information through perception, which an
embodied agent can use to identify what action(s) are afforded. While
Gibson worked with visual perception in mind, the theory of affordances
is useful beyond vision and perception. Several theories have expanded on
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affordances to include social and cultural affordances (Heft, 2008; Newen
et al., 2018). Other examples include research applicable frameworks, such
as the ‘skilled intentionality’ (Rietveld et al., 2018; van Dijk & Rietveld,
201y) and ‘environment child friendly’ frameworks (Horelli, 2007; Kytta,
2003). Such frameworks might balance anthropocentric perspectives on
learning environments, but an adequate ECEC environment-specific
framework still appears to be lacking.

For music educators, an important distinction should be made between
agency as innate or emergent (Priestly et al., 2015). Emergent has temporal
and ecological dimensions to agency as being achieved *... by individuals,
through the interplay of personal capacities and the resources, affordances
and constraints of the environment’ (Priestly et al., 2015, p. 20). So, in
order for musical materials to matter when understanding the relationship
between agent and instrument, we must consider the agent’s capabilities
and intentions and the instrument’s physical and cultural properties. And
if an instrument is to have affordances for music-making for an agent,
it must fit reciprocal criteria such as physicality—which matches motor
skills and size, complexity—which matches musical comprehension, and
technique requirements and cultural conventions, both of which align
with intentions of use. The list of conditions is endless and limits or allows
for music-making. Antithetically, musical agency may allow for making
music with any object: for instance, a cardboard box as a drum, a set of
plastic tubes as melodic percussion and bottles with liquid all make var-
ious types of pitches and timbres. If a physical object can produce sound
and be bodily manipulated to do so, it can afford music-making. This
adaptive exploration of a) acoustical properties of natural materials, and
b) the action potential of human bodies, can be argued as the basis for what
created music instruments in the first place (Clarke, 2005); this historical
exploration is what separates tools from artefacts, or boxes from drums,
giving instruments an increased potential for music making. However, this
ambiguity is reciprocal: a cardboard box is usable as a drum, and a drum
can be a chair or can be rolled as a wheel; indeed, any number of actions fit
its physical properties and the intention and capabilities of an agent. Still,
the structural aspects of music practice are limited by instruments’ social
and cultural conventions in use and physical properties aside; the children
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must experience these values for themselves to share in conventions. It is
valuable to educate on these conventions, even if it is great fun to ‘drum’
on cardboard boxes. In contrast, a proper drum affords a greater range of
musical expressions and cultural belonging than boxes. However, it can-
not be taken for granted that conventional use is obvious in the material
essence for a child. Instead, children need access and social guidance to
make teleomusical explorations of the musical actions that instruments
afford (van Der Schyff et al., 2022).

Methods

Several quality assessment tools have been designed to assess global quality
in ECEC (Ishimine & Tayler, 2014). In the wake of the increased pressure
for quality measurements in Norwegian ECEC, multiple large-scale quan-
titative studies have been conducted (Tuastad et al., 2020). One of these
is the ECERS-R study done by the research project Better Provision for
Norway’s Children (BePro). Through our affiliation with this research pro-
ject, we present materials from the ECERS-R concerning music activities
and explore and analyse the results in depth. The data have been accessed
with approval from the project owners, and we follow their guidelines con-
cerning the data’s treatment and use. In Norway, 205 child groups with
children aged three to five years were assessed using the ECERS-R in 2015-
2016 (Bjornestad et al., 2013). In the ECERS-R study, certified researchers
systematically observed each child group for three to four hours, followed
by interviews with educators, if necessary, to attain sufficient information.
The ECERS-R measures quality divided into 7 subscales consisting of 43
items and containing a total of 397 binary indicators (Harms et al., 2005). To
explore music practice, we have focused on item 21, Music and Movement
from the activities subscale. In the present study, we use a limited number
of indicators and results from the ECERS-R study and, thus, present the
methods and perspectives we use in our data analysis. We direct anyone
with an interest in the broader implications of the study to explore respec-
tive reports or other BePro publications (goban.no).

Item 21, Music and Movement, contains 10 indicators, as shown in
Table 1. We can identify separated structural and processual indicators,
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such as materials, variation and activities. Further, the structural indi-
cators may particularly benefit from further definitions. According to
the creators of the ECERS-R method instructions, music materials ‘are
anything that children can use to create or listen to music’ (Harms et al.,
2005, p. 213). Accessible means the children should be able to reach and
use them by themselves, and some/many means more than one/enough
for at least half of the child group simultaneously and for at least one hour
a day.

Table 1. ECERS-R, item 21 Music and Movement (structural aspects highlighted)

Level 1 (inadequate)

Level 3 (minimal)

Level 5 (good)

Level 7 (excellent)

1.1. No music/
movement
experiences for
children

3.1. Some music
materials accessible
for children’s use

5.1. Many music
materials accessible
for children's use

7.1. Music available
as both a free choice
and group activity
daily

1.2. Loud background
music is on much of
the day and interferes
with ongoing
activities

3.2. Staff initiate
at least one music
activity daily

5.2. Various types of
music are used with
the children

7.2. Music activities
that extend children’s
understanding of
music are offered
occasionally

3.3. Some movement/
dance activity done at

7.3. Creativity is
encouraged with

least weekly music activities

(An adapted version of this Selection is reprinted by permission of the publisher. From Thelma Harms,
Richard M. Clifford, and Debby Cryer Early Childhood Environment Rating Scale® (ECERS-R), Revised
Edition, New York: Teachers College Press. Copyright © 2005 by Thelma Harms, Richard M. Clifford, and
Debby Cryer. All rights reserved. ERS® and Environment Rating Scale® are registered trademarks of Teachers
College, Columbia University. Please visit https://www.tcpress.com/ERS to purchase ECERS-R from the ERS
Family of Products).

Original scoring for items is done in hierarchical levels. The score requ-
ires all lower-level indicators to be positive (or negative for level 1), as
well as all indicators on any given level. For example, to score 3, you
need all indicators on levels 1 and 3 to be positive, and if one indica-
tor on level 3 is negative, the maximum score is 2. Scores are deemed
to range from ‘inadequate’ to ‘excellent’” based on their level. Usually,
observers end the registration when an indicator has failed; however,
for the Norwegian study, the project owners employed an alternative
scoring method that scored every indicator regardless of its conclusion.
This provides opportunities for an alternative analysis of the collected
data.
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Analysis

Exploring the results from the ECERS-R study with regard to item 21,
Music and Movement, we apply a descriptive analysis of the data (Cohen
et al., 2018). We do this with an understanding that our own horizons for
interpreting the data are different from those who conducted the original
studies and that our own presuppositions and experiences are reflected
in the results (Kivunja & Kuyini, 2017). We pragmatically consider the
data materials to represent aspects of everyday life, or phenomenologi-
cally speaking, the lifeworld, even though they are represented through
numbers and binaries, which in turn represent fragments of everyday life
in ECEC music practice. A qualitative strategy laid out by Brinkmann
‘towards the social and personal worlds in which we live’ (2012, p. 38)
lends two approaches that we have employed: first, ‘making the obvious
obvious’, in that the observations made by the ECERS-R researchers are
representative of a truth about the lifeworld that we wish to make obvious
and, second, ‘making the obvious dubious’ by questioning the meaning
of music materials, here by using ecological perspectives to show how
‘endlessly ambiguous’ they can be (Brinkmann, 2012, p. 24).

Because our interest was explicitly in the music and movement item, we
aimed to dig deeper into those specific materials found in the ECERS-R
study. First, we looked for other quality indicators in the data materials
than the ones given by the original scoring schemes; that is, we looked at
supposedly higher tier indicators in the ECERS-R study without follow-
ing the scoring hierarchy. Second, we looked for discrepancies within the
material across indicators that included child groups, observers and child
age. The data materials were opened and analysed digitally using statis-
tical software SPSS and the Excel spreadsheet programme. Some com-
parisons between indicators were possible to make automatically using
analytical tools in SPSS, while others needed manual sorting and coding,
which were easier to do in Excel.

Results

The results from the ECERS-R study, as originally reported by the BePro
Project, are important for our analysis of the quality of early childhood
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music education. Because of this, we also implicate the original results
in our analysis, briefly presenting the original results of relevance to
music before proceeding into our analysis of the data material and dis-
cussing some methodological considerations. From the original ana-
lysis of the results from the ECERS-R, the scoring scheme puts item 21
Music and Movement at a 2.6 average out of 7 (Bjernestad, 2019). This
gives an inadequate score on quality and does not reach the minimal
level of 3.0.

In the spread shown in Figure 1, we can see that 55.6 % of the par-
ticipating ECEC departments get a score of 2, and less than 5 % get a
score ranging from good (5) to excellent (7). These scores put music/
movement at the lowest 3 of all 37 items studied. As can be seen in
Figure 1, most of the child groups end up at either 2 (55.6 %) or 4 (20.5 %).
Notably, in the Norwegian context, the subscale of activities (items
19-28 where music is number 21) have received the lowest scores for all
subscales measured in the ECERS-R study; When comparing item 21
to other items within the activity subscale, we find that music receives
one of the lowest scores of all items. With the exception of art (4.2), the
mean scores are at the minimum or inadequate level for items such as
fine motor materials (3.8), music/movements (2.6), blocks (2.3), dramatic
play (3.7), nature/science (3), math/number (2.6) and materials promot-
ing acceptance of diversity (3.6).

100.0 %

90.0 %

80.0 %

70.0 %

60.0 % 55.6 %
50.0 %

40.0 %

30.0 %
20.5%

200% 10.2 %
8I8 % | 0 .
10.0 %
0, 0, 0,
00% e - 1.0 % 1.5 % 2.4 %

1Inadequate 2 3 Minimal 4 5 Good 6 7 Excellent

Figure 1. Original scores ECERS-R item 21 Music and Movement
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For our analysis, we disregarded the restrictions of the original scoring
scheme and looked at what the alternative data could tell us from an open
perspective. From the spread on item 21 Music and Movement (Figure 2,
highlighted), we can see that only 40 % of child groups fulfil the requi-
rements for indicator 3.1. some materials, and only 6.3 % for indicator 5.1
many materials. Therefore, we can identify the cause of the inadequate
scores as directly related to the results on these two indicators. Because
60 % fail on indicator 3.1, this explains why 55.6 % fail to score more than
2. The same goes for most of the remaining child groups, who score 3 and
4 because 93.7 % cannot get past indicator 5.1. The results show that the
poor quality of music and movement is because of a lack of accessible
materials for the children. This is the same cause for the original results
for the ECERS-R study as reported in the project’s main findings at the
end presentation (Bjernestad, 2019) and for the infants and toddlers study
(Vist & Os, 2019). To put these results in more practical terms, in 60 % of
the participating child groups, the ECERS-R researchers could not iden-
tify two different materials that were accessible for the children (visually
for the o-3-year-olds), including listening devices like a CD player or a
portable speaker. In 93.7 % of child groups, there were not enough mate-
rials accessible to engage half of the group to play music together in a
group setting. Regardless of the scoring, these results reveal a severe lack
of access to music materials in the participating child groups.

100.0 100.0  99.5

937 932
90.0
80.0
70.0 /07
615

60.0
c00 493 512
40.0 40.0
300
200
100 6.3
00

1. 12, 31 32 33 51 52 71 72 73

Figure 2. Alternative results spread item 21 Music and Movement, full indicator description in
Table 1
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Outside the structural indicators, we can, by looking at all indicators in
the item, find qualities that the original scoring scheme does not reveal.
For example, we find at level 3 that most of the child groups (93 %) offer
music activities daily and dance/movement activities weekly. Also, in the
higher levels, we find better results in 5.2. musical variation (70.7 %), 7.1.
free choice and group activities (49.3 %), 7.2. extended musical experien-
ces (615 %) and 7.3. creative music activities (51.2 %). In particular, the
indicators at levels 5 and 7 are masked by the scoring scheme. If not for
failing on the material indicators, it could have been possible for up to
half of the groups to score at the top level. Most of the child groups do
have music and movement activities on a daily and weekly basis (93 %).
For almost three-quarters of the groups (70.7 %), these activities include a
varied musical repertoire, and for around half of the groups, the activities
also include free choice group activities where creativity is encouraged.
Of course, this paints a different picture than the original scoring sche-
me’s results. These alternative results tell us that there are music activities
happening in the child groups, with varying attributable quality indica-
tors, not as numerous or good as might be desired, but they are a lot better
than what the original score of 2.6 suggests. Because the materials appear
to be missing, we are left to assume that most of these observations are of
activities other than playing instruments, such as singing, listening, and
dancing.

Because we were looking for discrepancies within the data material,
we have made comparisons between different child groups in the same
ECEC centres. In fact, 70 of the 93 participating centres have more than
one child group included in the data materials. This means that if we
disregard for a moment the 23 centres that do not have more than one
participating group, we can compare groups within the same centres. In
the case of music and with respect to the few centres that originally score
high (>5, n=10), nine have large discrepancies in the same centre that put
the score difference between child groups at 3-5. Because of this occur-
rence, we can see that the child groups that have scored high (5-7) on
item 21 music and movement have groups in the same centre that have
scored low (2-3). This finding is interesting because it suggests that gen-
eral structural aspects that are most likely similar within the same centre,
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such as economy, leadership, child-adult ratio and facilities, are not what
cause the quality results in music and movement. From what is shown in
our alternative results indicating that poor quality is due to lack of acces-
sible materials, this finding shows that the lack is most likely because of
child group specific aspects. In other words, having a child group with
a high score where materials are accessible is not a good predictor for
that centre or other groups within that centre. We have also checked
for discrepancies on item 21 between the different researchers who had
made the observations in case some had somehow systematically over-
or undervalued some of the indicators. We found no significant patterns
of difference in how they had scored the relevant indicators across their
observed child groups.

As for the methodological considerations of the ECERS-R method,
our biggest concern is with the scoring scheme. Although the ECERS-R
has separate indicators for processual and structural aspects, as we have
shown, the scoring scheme’s hierarchy tends to bottleneck between them.
Extensive critique has already been put forth about the scoring scheme’s
tendency to eschew results by overemphasising material environments
and undervaluing interaction (Gordon, 2015). Because of this—and
because BePro has used an alternative scoring scheme—there is no need
to dedicate much effort to furthering the critique here. The quality impli-
cations of the missing materials are contrarily necessary for discussing
music practice.

Discussion

What can the ECERS-R tell us about the quality of Norwegian early
childhood music education? And how might an ecological perspective
on processual and structural aspects influence these understandings
of quality? At the surface level, the original results from the ECERS-R
contradict those from studies like EQS. Keeping in mind these are not
the same participating child groups, EQS has shown that parents and
educators highly value music (Tietze et al., 2021), but the ECERS-R does
not reflect those values in its results. The results from the study of tod-
dlers and infants by Vist and Os (2019) is similar. This indicates that the
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perceived values of music by parents or educators are not what leads to
missing materials. Our analysis of the ECERS-R shows large discrep-
ancies between child groups in the same ECEC centres, indicating that
the missing materials are not primarily caused by structural aspects of
an external origin. External aspects like child-staff ratio, child group
size, economy and centre leadership or policy would make for plausible
explanations and be relevant for material facilitation. However, if exter-
nal factors were the main cause for few observable instruments, such
a wide variation between child groups in the same centres would be
unexpected.

From the perspective of ecological and praxial music education, we
find three contesting perspectives between processual and structural
aspects in the ECERS-R results. These perspectives look at the missing
music materials in light of music activities, music materials, and mate-
rial facilitation. Neither are reducible to account for the quality of music
practice individually, hence reflecting the complexities in an ecological
perspective on music education. Although these perspectives can be
claimed to represent false dichotomies, questioning assumptions about
the music material concept effectively reveals how perspectives shape
understandings of quality. Before expanding on these perspectives, we
argue that the quality of musical practice cannot be defined on the sin-
gular grounds of music instrument presence in the environment; this
claim is easily refuted by the existence of high-quality musical perform-
ative traditions that rely on no music materials but rather on embod-
ied practices, techniques and/or natural materials. Instead, musical
instruments must be understood as artefacts with cultural and social
values and meanings that promote elevated or specialised affordances
for music-making. This assertion makes instruments valuable, but not
imperative, for music-making, pointing to the futility of separating
the structural and processual aspects of music practice. Obvious flaws
in this kind of separation include the risk of upholding a Eurocentric
understanding of music as elitist, where only the initiated in a set of
limited technical skills are included (Young, 2018), and running in direct
contradiction to universal and praxial views on music and music educa-

tion (Bjerkvold, 1989; Elliott & Silverman 2015).
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Music activities

First, one perspective on understanding the relationship between proces-
sual and structural aspects in the present study is ECEC music practice
being focused on different activities. The alternative results presented in
this article show that most ECEC centres do have observed music activi-
ties; yet the reported lack of materials implies that these activities are cen-
tred around singing or dancing. Vist and Os discussed music activities in
the Infant Toddler Environment Rating Scale, stating this perspective as
‘[b]luntly put, if music is defined as playing instruments in one culture
and singing in another, the validity of the results is affected’ (2019, p. 14).
Musical cultures vary, and the role of vocal and instrumental music also
varies. However, this is not a sound reason to blame a potential lack of
validity in ECERS-R on cultural differences; rather, it depends entirely on
the perspective on quality music practice that this validity is addressing:
if addressing only educators as facilitators of an affordance-rich environ-
ment, where children opportunely explore on their own accord and inter-
act with different music materials, then the results’ validity is unaffected.
In such a case more materials would indeed equal better quality. The
main concern should be the connection with previous research show-
ing how singing and playing instruments represent different pedagogical
traditions (Holmberg, 2012), along with research showing the prevalence
of singing activities over playing instruments (Ehrlin & Tivenius, 2018;
Stolic, 2015). Holmberg asserts that singing activities are characterised by
reproduction, and are separated from playing music or sound exploration
with instruments; at the same time, they should not be seen as oppos-
ing, as, according to Nielsen (in Holmberg 2012, p. 3), the reproduction
of music is foundational for musicality and musical skills development.
These separated practices would arguably fail to accommodate chil-
dren’s needs and rights for self-expression and participation. Also, it
lacks a perspective that includes how children explore their sonic envi-
ronments in teleomusical acts that foster ‘more complex and cooperative
musical activities” (van der Schyff et al., 2022, p. 166). There is no either/
or: quality music practice must include as many forms of activity as pos-
sible, and maintaining aspects of both reproduction and more playful or
explorative characteristics is required. Using other activities as an excuse
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to not facilitate materials is certainly inadequate when the Norwegian
Framework plan is clear: children should have access to these materials to
promote and support musical behaviour. Accordingly, there is ample rea-
son for arguing, with support from policymakers, that the poor original
results from the ECERS-R caused by missing materials indeed constitutes
poor quality.

Music materials

The second perspective is that because playing music can be done by play-
ing on objects not specifically constructed for this purpose and/or with
bodily capabilities, it makes for a shaky argument to assert that instru-
ments are imperative for music-making. It could very well be that music
materials would be reported as lacking in the ECERS-R results if music
practices were based on music-making with materials not identified by
researchers as being for this purpose. A hypothetical justification could
be that ‘we don’t need instruments because we play music with our bod-
ies and natural materials’. This is an approach to music practice that we
applaud and would consider part of a rich and diverse practice; and yet,
it is not as an excuse to neglect facilitation with proper instruments. As
discussed earlier, instruments have specialised affordances for music-
making, and to deny knowledge of this is effectively comparable with
asking every child to reinvent the wheel. Also, we would argue that ful-
filling a diverse and high-quality music practice based on natural materi-
als is more demanding in terms of what it requires of a teacher’s musical
agency and competence. An ecological view on music-making entails
that musical agency is an emergent capacity achieved in the environment
(Priestley et al., 2015). In this case, it means that if an agent’s intentions
are directed at making music, perception is attuned to identify affor-
dances in the environment to achieve this. Someone musically trained,
with sufficient musical agency and with an openness to sounds and mate-
rials in the environment, would arguably be able to make music on a wide
range of objects by manipulating them to produce sounds and further
organise them into musical structures. Even though some musicians and

music teachers have such skills and open perspectives on music-making
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(perhaps drummers more than others), it is not a traditional emphasis
in most generalist or specialist music teacher education programmes
with which we are familiar. Also, research shows that pre-service and in-
service ECEC teachers complain about a lack of music materials, not
sticks and boxes (Koutsoupidou, 2010; Stramkale, 2018). If it were the case
that the average teacher possessed the musical agency required to fulfil
a quality musical practice with random objects, these reports, and the
validity of studies measuring music materials like the ECERS-R, would
be difficult to find.

Facilitation

Third, because music instruments offer cultural values and knowledge,
facilitating them in children’s environments can be considered ethical
aspects of professional mandates given to ECEC teachers. This follows
from the Norwegian FWP and children’s opportunities for musical
exploration on their own terms. However, following the causal line from
the ECERS-R that lacking instruments equals poor quality, ECEC centre
or child group leaders may be misled into thinking that acquiring mate-
rials instantly increases the quality of music practice. These interpreta-
tions are reasonable and acquiring music materials and making them
accessible is praiseworthy. Also, a previous study suggests the following:
‘Enriching existing activity areas, by adding materials that can trigger
children’s exploration can positively affect children’s social and cognitive
behaviour’ (Van Liempd, 2020, p. 10). However, these materials by them-
selves can only doubtfully change practice or increase quality on their
own: considering the ‘inviting character’ of music instruments—whether
deterministically inviting behaviour or not—they are also ambiguous as
to how they can be used. A child might use a ukulele as a hammer or a
drum as a hat, which means to some degree that the formal conventions
of use as an instrument for music-making must be learned in practice.
This practice requires adults with knowledge of conventions to establish
a formal framework within which children can operate freely.

This questioning of musical materials as a stable concept we have dis-
cussed might make it seem easy to conclude that the original results
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from ECERS-R have no legitimacy because of the scoring mechanism’s
emphasis on materials. Instead, we should look pragmatically at what
the results could represent: a good opportunity for revealing indica-
tions of potential troubles in practices. Therefore, our suggestion is to
not take the original results at face value as causal relationships between
practice and quality, but instead to look at them as an excellent oppor-
tunity to uncover where research effort should be put moving forward.
If parents or educators highly value music and external aspects do not
limit child group possibilities for making music materials accessible,
why are they missing? The ECERS-R has not revealed this; it has only
indicated that they probably are missing. And following these two indi-
cations, we would suggest that any answers would need to be found
in individual child groups and their staff. Their mandate as facilitators
of a musical environment for children is based on their own musical
agency and subsequent conceptions of music and music materials. If
there is a ‘deficit’ in music practice, to use Holgersen’s (2008) term, as
indicated by the reported lack of accessible music materials, this seems
more likely to be caused by a lack of musical teacher agency than the
materials themselves. However, if researchers cannot reliably recog-
nise quality music practice or if we naively assume that we know what
counts as such, our theoretical generalisations are unfounded and will,
in turn, lead us astray.

Conclusion

Throughout the present article, we have shown through theory, empiri-
cal materials and discussion how the perspective on structural and pro-
cessual aspects of music practice influence understandings of quality.
There may be high quality practices with activities other than playing
instruments, just as there may be good quality practices making music
with the body or natural materials instead of instruments. However, to
ensure children’s rights to explore and express their musical worlds, a
good quality ECEC environment must include accessible music materi-
als. Considering such facilitation imperative, it is still not adequate to
make claims about the general quality of music practice without also
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knowing the extent, how and what the materials contribute to children’s
opportunities for music-making.

Implications

The ecological complexity that makes up quality music practice in ECEC
is not easily captured in research. We agree with the sentiment of Vistand
Os (2019) that ‘there are no good arguments for not providing toddlers
with instruments for their musical development, interaction, expression
and play’ (p. 11), and we make a case for well-founded reasons and meth-
ods for any interventions in provision. Because the ECERS-R reveals
scant explicit information about why materials are missing in these ECEC
centres, further exploration is needed to ensure music materials actually
contribute to a higher quality musical practice for children. Further stud-
ies addressing the lack of knowledge about material music practices in
ECEC and diving deeper into explaining the reasons why materials are
missing are necessary; these studies must maintain a perspective that
appreciates the complex nature of such practice environments.

Limitations

Although studies like the ECERS-R aim to measure quality globally across
many categories, and separating an individual category for study contra-
dicts the intended aims, we feel that the Norwegian study reveals impor-
tant aspects of musical practice in ECEC that should be discussed when
considering both practice development and future research. Studies like the
ECERS-R have strengths and weaknesses because all quality measurement
tools, and the adequacy of the measures involved, reflect the assessment’s
context and purpose. Still, we maintain through a pragmatist worldview
that this perspective is important for attempting to understand practice
and determine a useful direction for further exploration. To ensure scien-
tific reliability, we have striven for transparency in how we have conducted
these analyses and explained our reasoning behind them. We have actively
chosen the theoretical and methodological tools at our disposal because we
feel they address the problem in the most accurate way possible.
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CHAPTER 2

Den pentatone boksen:
El-gitaristens beste venn,
eller en begrensende faktor
ved kreativt arbeid?

Roy Waade

Nord universitet, Norge

Abstract: In this article I want to present and discuss the pentatonic box, which
consists of five main positions on the guitar neck, and look at various possibilities
and challenges with the box as a starting point when playing electric guitar. Both
as a guitarist and guitar teacher, I have an ambivalent relationship with the penta-
tonic box: On one hand, it has given me a feeling of fairly quick technical mastery
and direct access to much of the well-known electric guitar literature, especially in
the tradition of blues, rock and pop in the Western world. But at the same time,
box-thinking has sometimes given me a bit of a “straitjacket feeling,” when I have
experienced a lack of creative work and have rather stuck to familiar pentatonic
scales and licks. Over a number of years, I have had guitar students who have also
felt a bit stuck in the use of the pentatonic scale and the box-system on the electric
guitar, and I have also had interviews and recorded some of the music from the les-
sons. So with this text, I want to show some of the steps I have taken to meet some
of these challenges. My main research question is: How to detach oneself from the
pentatonic box-system and expand the pentatonic landscape?

Keywords: electric guitar, pentatonic, the box, chord-scales, students scatting
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CHAPTER 2

Innledende betraktninger

Det er lett 4 kjenne seg igjen i en uttalelse fra Pathfinder Guitar:

The first scale most guitarists learn is the minor pentatonic scale. It’s versatile,
it's easy and is used in a good 90 % of the memorable guitar solos we know
and love. Eventually, you'll probably feel it’s a bit limiting in isolation. So where

should you go next? (Pathfinder Guitar, 2019)

Denne beskrivelsen nevner flere viktige drsaker til at s& mange el-
gitarister leerer den pentatone skalaen forst: den er lett & laere, veldig
anvendelig og representerer store deler av det kjente elgitar-repertoa-
ret innen vestlig populermusikk. Den pentatone skalaen kan dermed
gi en tidlig motivasjons-innspreytning og en «flying start», hvor man
selv pa et nybegynnerniva kan ga rett pd musikken og leere seg «the real
thing» ved & spille noen kjente riffs og licks - eller kopiere kjente soloer
- pa en noenlunde idiomatisk mate. Man kan til og med, ganske kjapt,
skape sine egne soloer, basert pa pentatonikk og imitasjoner av kjente
licks eller strofer. Skal man eksempelvis spille en solo pa en tre-greps
blues eller en rockelat med septimakkorder med tonika, subdominant
og dominant-akkorder, vil den pentatone mollskalaen passe godt pa
alle akkordene. Sa, forenklet sagt: «Anything goes!» At man kan spille
to toner per streng gjor ogsa at skalaen blir bade oversiktlig og teknisk
overkommelig, ogsa for nybegynnere. Og spiller man alternate picking,
med annethvert nedslag og oppslag med plekteret (for de som bruker
plekter), kan man ogsé fort fa inn en ganske systematisk plektertek-
nikk. Eller enda enklere: Man kan spille legato, med kun ett anslag per
streng, og da kan man spille skalaen i ganske heoyt tempo pé ganske
kort tid. En slik tidlig mestringsfolelse kan gi en sterk motivasjon for
videre arbeid. Selv fikk jeg i ungdomsérene min forste «billig-gitar», og
selv om det var vanskelig & holde den stemt, hadde jeg fine opplevelser
gjennom gehorbasert «planking» fra kjente pentatonisk-baserte later
som Voodoo Child (Jimi Hendrix) Black Night (Deep Purple) Leyla
(E. Clapton / J. Gordon) og etter hvert Ice Cream Man (Van Halen),
Enter Sandman (Metallica), Run to the Hills (Iron Maiden) og mange
flere.
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Noen utfordringer

Den pentatone skalaen har vert noe av selve «grunnfjellet» i var blues og
rocke- tradisjon (jf. nevnte eksempler). Men den pentatone skalaen kan
ogsa fort bli oppskriften pa hvordan man béde skal spille elgitar og hvilket
toneforrad man har til rddighet, og slik sett kan pentatonikken oppleves
som en «musikalsk tvangstraye».

Ser man musikkhistorisk pa dette med a frigjore seg fra tydelige musi-
kalske rammer, ensket eksempelvis flere komponister i modernismen
(ca. 1890-1960) a ga bort fra tradisjonell tonalitet. Flere onsket seg ogsa
4 ga bort fra den vanlige funksjonsharmonikken (Breivik, 2021). Erlend
Hovland snakker om «skillet mellom frihet og systembygging» og nevner
Debussy (i impresjonismen) som eksempel pa et oppgjer mot 1800-tallets
kunstparadigme (Hovland, 2012, s. 240-241). I frijazzen onsket man 4 std
helt fritt og losrive seg helt fra tidligere gitte rammer (Jost, 1994). I mer
moderne tid kan vi ogsa nevne punk, som pa 1970-tallet ville bryte ut av
de rammene som rocken hadde, bade ideologisk og musikalsk (Blokhus
& Molde, 2004, s. 345).

Overfort til den pentatoniske «tvangstreya» kan man kanskje si at det
ogsa er i skillet mellom frihet og system jeg befinner meg i denne artik-
kelen, nar jeg bade snakker om en vital pentaton elgitar-tradisjon innen
blues, rock og pop, mens jeg samtidig ogsa forseker a losrive meg fra disse
rammene. Og det er i dette ambivalente spenningsfeltet jeg har forsekt
a konkretisere ulike tilnaerminger til en elgitarverden hvor det ennd er
store og uoppdagede felt som ligger og venter pa oss.

I mine ar som gitarleerer (bade privat og i ulike skoleslag) har jeg
ofte forspkt a& kombinere pentaton skala-tilneerming, blues-skala og
kjente blues- og rocke-riff med bade 6-, 7- og 8-toners-skalaer, bade med
«tre-greps-skjema» og med mer utvidete akkordskjemaer. Dette har skjedd
mest gjennom gehertradering, men ogsa ved hjelp av eksempler pa noter og
tabulatur. Notebildet blir imidlertid fort komplisert pa elgitar, seerlig hvis
man jobber med pop og rock, fordi det rytmiske blant annet kan vzere pre-
get av bade synkoper og licks i hoyt tempo. Kombinert med blant annet
bending, pull-offs og hammer-ons, er det gehor-baserte ofte a foretrekke,
serlig for nybegynnere (men ogsé for andre gitarister som ikke er si vant
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med noter). Elgitaren har jo ogsa sine rotter i en geherbasert tradisjon, s&
det virker mest naturlig a ta mye av denne musikken «pé aret».

Min erfaring er at mange el-gitarister ogsé liker a jobbe pentatont. Jeg
vil derfor drefte dette litt dobbeltsidige forholdet til pentatonikken og
komme med ulike forslag til hvordan vi bade kan utnytte den pentatone
boksen pé ulike mater, men ogsa vise og drefte mulige veier ut av boksen.
For man trenger ikke a tenke enten-eller, men heller bdde-og, hvor penta-
tonikken ogsa kan bli del av et storre uttrykksregister.

Artikkelen er bygd opp slik at jeg starter med det grunnleggende penta-
toniske, og sa blir det en progressiv oppbygging mot mer utvidete skalaer
og akkordskjemaer og med noen eksempler pa rytmisk motiv-arbeid.

Hva er pentatonikk og hva er boksen?

Pentatoniske skalaer finnes over hele verden, bade i folkemusikk i ulike
deler av verden, i afrikansk-amerikanske spirituals, i jazz, blues og rock,
bluegrass, samisk joik og i barnesanger, for a nevne noe. En pentatonisk
skala har fem toner per oktav, i motsetning til dur- eller mollskalaene
som vi er vant med, som har syv toner (og som ogsa kalles en heptatonisk
skala). Spiller vi kun pa de svarte tangentene pa klaveret, far vi den van-
ligste pentatone skalaen. Den kalles ogsé anhemitonisk, fordi den er uten
halvtonetrinn. Men det finnes ogsa hemitoniske pentatone skalaer, som
inneholder halvtoner, og ett eksempel pa det kan veere en japansk penta-
tonisk skala, som for evrig er bygd pa frygisk tonalitet med tonetrinnene
1, 2, 3, 5 0g 6 (eksempelvis tonene E, F, G, H, C) («Pentatonikk», 2020).
Noen musikkforskere tror diatonikken (f.eks. var skala pa syv toner) har
utviklet seg fra pentatonikken. Pentatonikk er ogsa brukt i vesterlandsk
kunstmusikk, seerlig siden midten av 1800-tallet, enten som et eksotisk
trekk eller for a frigjore seg fra den typiske diatoniske tonaliteten (som i
dur-/mollskalaer) — og her kan impresjonismen nevnes som et eksempel
(Michelsen, 1980, s. 332). Pentatonikken er altsd sveert utbredt i ulike kul-
turer og gir mange ulike uttrykksmuligheter. Nar pentatonikk i tillegg er
bade veldig idiomatisk og uttrykksfull pd en elgitar, som for eksempel med
bruk av bending for a fa blue-notes, er det kanskje ikke sa rart at den domi-
nerer i mye av den vestlige blues-, rock- og pop-tradisjonen pa elgitar?
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Da jeg slo opp pa «pentatonic» som sekeord, fikk jeg hele 4 410 0oo
treff (21.9.22), og man skal heller ikke langt ned pa lista for elgitaren trek-
kes inn. Guitar Lesson World (MacFarlane, u.4.), Guitar Command (u.a.)
og Pathfinder Guitar (2019) kan vare noen eksempler som presenterer
pentatonikk pa elgitaren. Nar el gitarister snakker om «the box» er det
gjerne knyttet til pentatone skalaer og ulike posisjoner disse kan spil-
les pa, pa gitarhalsen. Pa spkeordene: «guitar the box positions» fikk jeg
1 780 000 treff (22.9.22), med blant annet mange diagrammer med over-
sikt over de fem posisjonene med pentatone skalaer. Her kan jeg vise et
eksempel fra BLGuitar.com, som viser et diagram med den forste boksen:

1st Position Minor Pentatonic Scale

Figur 1. Boks 1. (BLGuitar, u.a.)

Plassert for eksempel i tredje band vil dette gi en g-moll pentaton skala,
eller i femte band en a-moll pentaton skala. Her finner vi ogsa flere
instruksjonsvideoer (tutorials) med innfering i hvordan man kan spille
de fem ulike boksene i ulike posisjoner. Eksempelvis vises de fem ulike
boks-posisjonene av RockMusicReviews, i en video pa dreye to minut-
ter (RockMusicReviews, 2011). Dette viser hvor effektivt man kan pre-
sentere «hele halsen» pa gitaren pa svert kort tid. Og nar GuitarJamz
tilbyr en «4 minute guide» for a leere seg moll-pentatone «scale tricks»
(GuitarJamz, 201y) forstar vi at man kan ga fort fram og man kan fort
oppleve resultater pa elgitaren, selv om dette nok ikke vil vaere like lett for
mange nybegynnere.

I andre utgave av Guitar for Dummies blir «the box» presentert i for-
bindelse med solo-spilling og bruk av pentatone skalaer: «You can play
lead right away by memorizing a few simple patterns on the guitar neck,
known as boxes, that produce instant results. Basically guitarists memo-
rize pattern that vaguely resembles the shape of a box-hence the term box
position» (Phillips & Chappell, 2006, s. 159).
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Pa elgitar snakker vi om fem hoved-posisjoner for en pentaton dur-
eller mollskala. Man kan ogséd bruke CAGED-systemet som referanse-
ramme, hvor man tar utgangspunkt i de fem ulike grepene C, A, G, E
og D og de fem ulike skala-posisjonene disse grepene gir. Generelt kan
man si at jo flere av de fem posisjonene man laerer seg, jo bedre oversikt
far man over gitarhalsen - og jo flere oktaver kan man spille i. Likedan
er det hvis man jobber med syv-toners skalaer: Da er det syv ulike posi-
sjoner man kan jobbe ut ifra, som for eksempel de syv modale skalaene
man kan fa fra en vanlig dur- eller mollskala (og dette har ogsa store
likheter med mange andre strengeinstrumenter). Nar man jobber med
nybegynnere er det ofte nok & jobbe med en grunnposisjon, men man
bor ikke vente for lenge med a prove neste posisjon — og gjerne forbinde
disse to posisjonene til hverandre fortest mulig og ove seg pa posisjons-
skifter pa de ulike strengene, blant annet gjennom bruk av glissando-
og legato-spill.

Det finnes ellers mange instruksjonsvideoer og playbacks pa nett, hvor
man kan fa jobbet med de ulike posisjonene eller boksene. Ett eksem-
pel kan veere Super Slow Blues Jam (i Bb-moll) med playback og boks-
oversikt i ulike posisjoner, og hvor man kan arbeide i rolig tempo (Quist,
u.d.). Ellers bor nevnes at man ofte kan justere tempoet pa musikk som
ligger pa internett (ved a ga pa innstillinger og deretter avspillingshastig-
het). Dermed kan man justere innspillingene til et tempo som er tilpasset
eget lytte- og uteverniva.

Noen strategier for a utvide den pentatone
horisonten

Her vil jeg presentere ulike fremgangsmater for & fa utvidet den
«pentatone horisonten». Det vil sarlig dreie seg om et utvidet tone-
forrad og akkordgrunnlag, men jeg vil ogsa fokusere pa hvordan man
kan bruke rytmiske motiv knyttet til pentatonikk, arpeggios, kroma-
tikk og blant annet bruk av akkordfremmede treklanger. Jeg vil videre
trekke inn bruk av stemme og scatting (en perkussiv mate & synge/
improvisere pa, ofte forbundet med jazz) og knytte dette til metodisk
arbeid jeg har hatt med gitarstudenter de seneste drene. Jeg vil ogsa
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vise til noen eksempler pa egne komposisjoner som har relevans til
dette arbeidet. Ved notasjon velger jeg gjerne & benytte bade noter
og tabulatur i kombinasjon, for a treffe bade de som helst leser noter
eller de som foretrekker tabulatur (som en del el-gitarister gjor). Jeg
vil ellers vise til mange lydeksempler som er tilgjengelige pa internett,
ettersom det ogsa er viktig a fa en auditiv opplevelse av noe av det jeg
presenterer.

Men det er ogsd en del viktige omrader jeg nodvendigvis ma utelate
(pa grunn av rammene for en artikkel), sa dette er ikke ment som en
«fullstendig meny» verken over de mange skala-valg som finnes eller de
mange akkordmuligheter man kan ha (jeg gar lite inn pa for eksempel
metnings-akkorder og reharmonisering), eller de mange rytmiske til-
narminger man kan jobbe med. Jeg vil heller ikke vaere serlig spesifikk
pa hvor grensen gar for hva man kan kalle blues, rock og pop, men heller
tenke disse som store «sekke-begrep» som ofte kan ga litt over i hver-
andre. Og jeg mener at prinsippene som presenteres kan ha overferings-
verdi til andre sjangre ogsa, for pentatonikk kan brukes pd mange mater
og pa ulike niva.

Jeg vil heller ikke fokusere serlig pa hva det vil si a jobbe kreativt og
improvisatorisk og hvilke muligheter eller utfordringer som kan knyt-
tes til dette store feltet. Arsaken til at jeg likevel velger a inkludere disse
begrepene, er at det er sterke tradisjoner pa spontant elgitar-spill, seer-
lig i rock og blues, og flere band har jobbet med jam som utgangspunkt
bade ved fremforinger og for 4 komponere musikk sammen (Blokhus &
Molde, 2004, s. 192-193). Her kan nevnes «impro-band» som var tyde-
lig gitarbaserte og som kunne ha veldig lange jam-pregede later, som
Grateful Dead (Malvinni, 2013), The Allman Brothers Band (Bergan, 2020)
og Led Zeppelin (Bravewords, 2020) med mange flere. Guitar.com (2018)
sier om Yngwie Malmsteen: «The guitarist believes that improvisation is
the genesis of composition. And in order to arrive at something worth-
while, you have to jam.»

Vi har ogsd musikkstudenter ved vart universitet som bruker jam som
utgangspunkt for bade samspill, improvisasjonsarbeid og komponering.
Dette kan gi spennende tilneerminger, hvor kollektiv kreativitet kan gi
nye uttrykk og erfaringer.
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Bruk av skalaer

Ettersom jeg i denne artikkelen vil ha mye fokus pa bruk av skalaer og
akkordgrunnlag, er det nerliggende a sporre om blant annet akkord-
skala-tenkning (hvilke skalaer man velger for de ulike akkordene) er den
beste inngangen for en gitarist som skal nzerme seg den mest kjente elgi-
tar-litteraturen og som i neste omgang skal skape sine egne uttrykk. Et
hovedsporsmal her blir hvordan man kan anvende skala-materialet. Ogsa
den danske gitaristen og gitar-pedagogen Jens Larsen problematiserer
dette skala-fokuset, under overskriften: «The biggest problem with scale-
positions and how they can ruin your progress»:

You have probably already realized that it is important to practice the right
things so that you don’t waste time, and one of the things that most people,
including myself, often tell you to work on is learning scales in positions but is

that really what you should be working on? (Larsen, u.4.)

Skalaer bor helst gves i relevans til musikken man skal spille. Men Larsen
poengterer videre viktigheten av & kunne skalaer, bade for a se sammen-
henger, finne gode ovelser pa gitaren i ulike posisjoner (f.eks. arpeggios) og
for & forsta og anvende akkord-skalaer og skaffe seg teoretisk innsikt. Slik
tenker ogsa jeg at skalaer kan ha sine styrker. Min erfaring er imidlertid
at man som gitarpedagog skal veere forsiktig med et sterkt skala-fokus nar
man jobber med unge eller uerfarne gitarister, for da kan man fort miste
bade eleven og musikken av syne. Og ved a gi «skala-oppskrifter» kan man
altsa sta i fare for kun & bli pa den brede hovedveien, og ikke utforske de
mange spennende (men ofte litt mer kronglete) sidevegene.

Et annet aspekt i forbindelse med akkord-skala-tenkning, er forholdet
mellom vertikal eller horisontal tilneerming (Berliner, 1994, s. 128-129).
Her kan jeg litt generelt si at bade vanskelighetsnivdet og den vertikale
tilnaeermingen oker pa utover i denne artikkelen, fra en «anything-goes-
pentatonikk» med tre grep i starten, til mer avanserte akkordskjemaer
og skalaer. Selv om jeg ikke fokuserer serlig pa modale akkordgrunnlag
i denne artikkelen, er dette ogsa et omrade man som gitarist absolutt ber
jobbe med. En fordel med modale underlag er at de har et horisontalt
preg, med fa akkordskifter (men ofte med «vitale komp»). Da stir man
gjerne litt friere enn i akkord-skala-tilnaermingen, med et vertikalt fokus
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med mange akkorder. Et eksempel kan vaere bandet Tribal Tech (og Scott
Henderson) med komposisjonen Thick (Tribal Tech, 2023) eller man kan
finne mer moderne tekno-komp innen drum & bass-retningen, som for
eksempel UKF Drum & Bass (2021).

For gvrig anbefaler jeg & bli kjent med den australske fusion-gitaristen
Frank Gambales tilnserming til modale skalaer, hvor han er opptatt av a
fa frem de ulike modale skalaers egenart (og med «egen fingersetting»), og
hvor for eksempel ikke en dorisk skala ber sees som en andretrinns-skala
av jonisk (dur). Dette forklares i instruksjonsvideoen «No More Mysteries»
(Gambale, 1991), eller i Rick Beatos intervju med ham (Rick Beato 2, 2021).

A utnytte mulighetene med pentatonikk:
posisjonsskifte, bending, string-skipping
og pentaton akkordikk

I stedet for a fokusere pa begrensninger ved pentatonikk, ber man forst
sporre: Hvilke muligheter finnes? Hvordan kan man bruke pentatonikk pd
nye mdter? For det forste: Som nevnt tidligere er det viktig a leere seg i spille
i ulike posisjoner pa gitaren, og helst leere seg alle fem boksene. Ettersom
disse har litt ulike fingerstettinger kan det veere en fin gvelse & jobbe med
overganger mellom posisjonene, biade med legato- og glissando-gvelser,
gjerne streng for streng. Men det er viktig & presisere at man ikke ber tenke
at man skal leere seg alle boksene samtidig, men suksessivt fa dem «godt i
fingrene». Etter hvert kan man ogsa legge inn ekstra gjennomgangstoner
og kromatiske motiv mellom de ulike boksene for & utvide og videreutvikle
det tonale forradet og rytmisk motivarbeid.

En méte 4 utvide det pentatone toneforrddet pad kan vere & bruke
bending, hvor tonene dras opp for eksempel til neermeste halv- eller heltone.
Men man kan ogsé velge mellomposisjoner, slik at vi kan fa kvart-tonali-
tet. Ved & bruke bending far man altsa mange flere toner a spille pa - og
da forstar vi at det er mange muligheter for et utvidet toneforrad her, til
og med mot mikrotonalitet, hvis man velger mindre intervall enn halv-
toner. Ved bending kan man kan ogsé fa et narmere forhold til det man
spiller, ettersom man former tonene selv og gjor uttrykket mer til sitt eget.
En fin gvelse kan vaere a bruke bending bevisst ved bruk av mer krevende
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akkordskjemaer. Ikke minst gir bending ulike uttrykk som er typisk for
elgitaren og blues og rock, som for eksempel en klagende effekt, hvor serlig
en del av de gamle bluesgitaristene benyttet bending til a klage, enten det
var over fattigdom, kona som hadde reist eller det vanskelige livet generelt.
Vi el-gitarister spiller gjerne den pentatone skalaen opp og ned pa hal-
sen, tone for tone, og ofte i hurtig tempo. Men i stedet for & spille tone for
tone, slik at skalaen oppleves veldig trinnvis, kan man hoppe over en eller
flere strenger, sékalt «string skipping». Da vil ikke tonematerialet oppleves
sa tydelig pentatont, selv om det faktisk er den samme pentatone skalaen
som er utgangspunktet. Den forste elgitarboka jeg sa dette i, var den svenske
el-gitaristen K.G. Johanssons bok Elgitarr - rock & blues 1 (Johansson, 1985).
Flere fine skipping-evelser finner man ogsa i Jostein Gulbrandsens bok
Modern Jazz & Fusion Guitar (2016). Pa YouTube viser Josh Middleton ogsa
dette i videoen Ultimate String Skipping Lesson (Josh Middleton, 2015). Her
vil jeg ogsa bruke min egen komposisjon Back on Track som eksempel, etter-
som den ble laget som en etyde for pentatont legatospill og string skipping.

-
() 'l"'ltf._ = . I
P’ A ==y —1 ]
1 D <71 I Y2 ]
7 . | 1 1 > 11 7J- ry ]
T - o1 ]
ry) >
5 8 & s
5 8—5 8
el ! 65 86
T 865 8—6
75 75
A = 2
R 2 &
wr T
a

Figur 2. Back on Tracks (Roy Waade, 2021)

Her er det serlig i A-delen det forekommer string skipping og da med
skipping (hopp) fra forste til tredje streng, fra andre til fierde streng og fra
tredje til femte streng, forst pd akkorden Dmy (som eksempelet ovenfor
viser) og deretter det ssmme pa Cmy, to band lenger nede pa halsen.

At string skipping ikke har veert s& vanlig pa elgitaren tidligere, tror jeg
skyldes flere moment: For det forste er det teknisk mer krevende a hoppe
over enkelte strenger, og videre kan det ogsa bli mer litt fremmedartet
melodikk hvor noe av det typiske pentatone uttrykket kan bli borte.

Et annet interessant poeng er hvis man bruker akkord-grunnlaget i
pentatonikk, kan dette gi mye kvart-akkordikk og helt nye tonale landskap
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a bevege seg i, hvor mye av det pentatone preget forsvinner. I videoen
10 Levels of the Pentatonic Scale viser Rotem Sivan hvordan han tenker ulike
niva med pentatonikk. Her jobber han pa nivd en med a-moll pentaton
skala i boks 1 (femte posisjon) og spiller skalaen mens han synger grunn-
tonen og lar den ligge som en bordun-tone, for & fa skalaen mer «under
huden». P& niva to bruker han to toner samtidig (to-klanger), noe som stort

sett gir kvarter. Man kan ogsa bruke tre toner samtidig:

Figur 3. Treklanger med kvart-akkordisk preg (Rotem Sivan, 2022)

Utvide toneforradet gjennom blues-skala
og andre skalaer som forlengelse av den
pentatone skalaen

«Escape the tyranny of vanilla blues scales!» skrives det pa nett-sidene til
Premier Guitar (Clay, 2015). De peker dermed pa at ogsa blues-skalaen kan
gi noen begrensninger. Det finnes forskjellige varianter av blues-skalaen,
bade med seks og syv toner. Ikke alle skiller mellom pentaton moll og
blues-skalaen, men jeg vil forholde meg til den som er mest vanlig i pop/
rock-verden og som har seks toner:

A Minor Pentatonic A minor blues
-
-
o
o
7 5 7

jazz-guitar-licks.com

Figur 4. Moll-pentaton skala og blues-skalaen (fra Jazz Guitar Lessons pa www.jazz-guitar-licks.
com)
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At blues-skalaen har lavt femtetrinn, i tillegg til vanlig fjerde- og femte-
trinn, gjor at vi far tre kromatiske nabotoner. Det kan igjen gi fine mulig-
heter ut over det pentatone, der intervallene mellom tonene er storre,
bestaende av: liten ters, stor sekund, stor sekund, liten ters og stor sekund.
Med blues-skalaen er det fint & teste ut muligheter med bade dur- og
moll-skjemaer i blues og rock.

Jeg mener at blues-skalaen gir storre muligheter enn den pentatone
skalaen, saerlig gjennom mulige kromatiske passasjer mellom tonene 4,
bs og 5. Dette har jeg blant annet utnyttet i min egen komposisjon «Pa
Glattisen» (Roy Waade, 2020) hvor jeg ogsa spilleteknisk bruker legato-
spill mellom de nevnte kromatiske tonene- og dette gir ogsa sterre
muligheter til kjappere passasjer, med mindre plekterbruk. «Pa
Glattisen» var egentlig tenkt som en evingslat med legato-spill pa blues-
skala til noen studenter, men sé ble det etter hvert en egen komposi-
sjon. En kort formanalyse av komposisjonen kan vere at jeg i A-delen
tar utgangspunkt i blues-skalaen og dens kromatiske muligheter, mens
jeg i B-delen er mer jazz-orientert bade melodisk og akkord-messig,
blant annet for a «romme» litt bort fra det pentatone preget. Her er
hovedmotivet pa A-delen, med utgangspunkt i D-blues-skalaen (i
tiende band):
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Figur 5. «Pa Glattisen» (Roy Waade, 2020)

Man kan ellers finne mange eksempler pa en litt utvidet pentatonikk, for
eksempel ved a legge til en annen tone, som i lata Seven Nation Army (av
The White Stripes), hvor tonen F er lagt til i A-moll- pentaton, eller i Leyla
(Clapton), som har pentaton moll, pluss den andre tonen i mollskalaen.
Og med disse to tilleggstonene (andre og sjette trinn) er man eksempelvis
snart pa veg til en vanlig mollskala.
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Pathfinder Guitar uttaler at de fleste gitarister leerer seg den moll-penta-
tone skalaen forst, men glemmer & leere seg den dur-pentatone skalaen:
«One often overlooked alternative is the major pentatonic — a scale which
is not as different as you might think» (Pathfinder Guitar, 2019). Her blir
det viktig a se sammenhengen med parallell-tonearter, slik at man forstar
at kan man A-moll pentaton skala, kan man ogsa C-dur pentaton skala.
Men min erfaring er at dette ikke er s selvsagt for en del gitarister. Det ma
forklares, og ikke minst ma dette «2-for-1-prinsippet» anvendes i praksis.

Utvide akkordgrunnlaget

Nar det gjelder akkordgrunnlaget i mye av den tradisjonelle blues- og
rock-musikken i Vesten, har man ofte tatt utgangspunkt i de tre hoved-
akkordene tonika, subdominant og dominant, enten det har dreid seg om
liter i dur eller moll. En tolvtakters blues har som oftest dette skjemaet
som utgangspunkt:

Takt 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12
Akkord T T T T S S T T D S T T
Eksempel (Am) | Am | Am | Am | Am | Dm | Dm | Am | Am | E7 | Dm | Am | Am

Figur 6. Tolvtakters blues

Ved bruk av bending nevnte jeg tidligere at man kan fa et naermere for-
hold til det man spiller, ettersom man former tonene selv og gjor uttryk-
ket mer til sitt eget. En ovelse kan veere a bruke bending bevisst ved bruk
av et litt utvidet akkordskjema og hvor ikke en «overall» pentaton felles-
skala vil treffe alle akkordtonene like godt. Man kan ogsa forseke a bruke
gjentagende motiv, og sé tilpasse motivet der det kreves annen tonalitet i for-
hold til akkordene. Dette gir bade en fin trening i a treffe akkordtonene, og
ikke minst kan det gi en fin musikalsk «red trad» gjennom blues-skjemaet.
Eksempler her kan for eksempel veere en moll-blues med en ekstra
akkord eller med utvidete akkorder, som The Thrill is Gone (B.B. King):

|A-moll |Am |Am |Am |Am |Dm |Dm |Am |Am |Fmaj7 |E7 |Am|Am|

Figur 7. The Thrill is Gone (B.B. King)
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Et tilsvarende akkordskjema innen jazz-blues kan vaere Equinox av John
Coltrane (Echoes of a Friend, 2014). Denne bruker jeg gjerne som en litt
«ufarlig» overgang fra blues/rock til jazz for mine gitarstudenter. Her star
den i C-moll (opprinnelig i dess-moll):

[cmoll |cm7 [cm7 [cm7 [cm7 [fm7 [Fm7 [cm7 |cm7 [ Ab7(b5) |67 [cm7 [cm7 |

Figur 8. Equinox (Coltrane)

Begge disse akkordskjemaene har en septimakkord i halvtoneavstand
over den egentlige dominant-akkorden, si her far vi en kromatikk som
kan gi ekstra spenning. I Coltranes tilfelle vil det i C-moll bli dominan-
takkordene Aby (bs) og Gy. Her vil ikke alle akkordtonene i Aby(bs)-
akkorden treffe den pentatone skalaen like godt, siden den pentatone
C-mollskalaen «tilbyr» disse tonene: C-Eb-F-G-Bb. Men denne spen-
ningen vil man blant annet kunne imegtekomme med a benytte ben-
ding. Et annet godt eksempel pé et utvidet moll-blues-skjema kan vere
Robben Fords versjon av B.B. Kings Help the Poor (skrevet av Charles
Singleton og publisert av B.B. King i 1964, senere blant annet spilt inn
av B.B.King og Eric Clapton pa albumet Riding with the King fra 2000).
Help the Poor er i utgangspunktet en «straight» moll-blues néar den spil-
les av King (1964) eller King og Clapton (2000). Akkordskjemaet pa
A-delen er slik:

| D-moll | Dm7 | Dm7 | Dm7 | Dm7 | Dm7 [ Dm7 | A7| A7 |Dm7|Dm7|Gm7|Gm7|Dm7| A7 | Dm7 | Dm7 |

Figur 9. Help the Poor (King & Clapton)

Nar Ford spiller inn Help the Poor pa sitt album Talk to Your Daughter
(1988), har han gjort akkord-skjemaet litt mer sofistikert, med blant annet
13-akkorder og altererte kvinter og noner, i tillegg til at det er lagt inn
noen flere akkorder. Hos Ford ser A-delen slik ut (i D-moll):

[D-molt| Dm |c/D|Dm7|c/D|Dm7|C/D| A13|A7H#5|Dm7| /D] 613 [Bb13[DM7| A7 (35 b9) [Dm7| /D |

Figur 10. Help the Poor (R. Ford)
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Selv om akkordskjemaet her ikke er veldig ulikt det originale, gir de utvi-
dete akkordene nye tonale landskap, selv nar Ford benytter mye pentato-
nisk tonalitet pa sin gitarsolo. Men ikke minst bruker han ogsa tydelige
motiver pa altererte dominant-akkorder basert pa blant annet melodisk
moll. Det gjor han pa smakfullt vis, med blant annet Bb-melodisk moll-
skala pa dominant-akkorden A7#sbg, og viser her er fin miks av penta-
tonikk med utvidet tonalitet. Ellers er det verdt a merke seg at dette
akkordskjemaet utgjor seksten takter, noe som i seg selv gjor at man
kommer litt ut av folelsen av et vanlig tolvtakters blues-skjema.

Og jobber man med en utvidet harmonikk, kan man for eksempel ogsa
benytte A-moll penta over et 2-5-1 skjema, slik Jens Larsen her gjor, under
overskriften 7 Pentatonic Tricks That Will Make You Play Better Solos:

Am7 D7(b9) Gmaj7

)
q
N
[
[
¢

Figur 11. «7 pentatonic tricks that will make you play better solos» (Jens Larsen, 2020)

Det som gjor at dette ikke heres serlig pentatont ut, er at han ikke
folger hvert trinn i skalaen, men spiller mer arpeggio-preget og hop-
per dermed over noen skala-toner. I tillegg har han to tilleggstoner (F
og F#) pa Dy(bg)-akkorden, noe som gir kromatiske spenninger og
som treffer akkorden bedre, med béade tersen og bg-tonen i D7(bg)-
akkorden. En annen fremgangsméte kan vere a jobbe med et tolvtak-
ters jazz-blues-skjema, hvor det er mange flere akkorder enn i et standard
blues-skjema.

|cdur [c7 [F7 [c7 |6m7-c7 [F7 [Fadim |C7 [A7 [Dm7 |67 [Em7-A7 [Dm7-G7|

Figur 12. Jazz-blues-skjema (Trad.)
Hvis man vil heores enda mer «jazzy» ut, kan man eksempelvis bruke

9- og 13-akkorder pa dur-septim-akkordene. For a f4 den pentatone ska-
laen til & passe med akkordtonene kan bending veere en god lesning, ogsé
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her. (For mer avanserte akkordanalyser og ulike skala-muligheter, kan jeg
eksempelvis vise til Liebmans A Chromatic Approach to Jazz Harmony &
Melody, fra 2015).

Jeg vil ogsa anbefale a here pa hvordan Mike Stern klarer & bygge
broer mellom typiske blues-pentatoniske uttrykk og bruk av mer utvi-
det tonalitet (blant annet mixolydiske og hel-/halvtone skalaer) - og ikke
minst hvordan han bruker motiver som en red trad. Hor for eksempel pa
Bb-Blues (DC Music School, 2019a) og Mike Stern Playing Out, hvor han
ogsa scatter litt (DC Music School, 2021b).

Ellers kan man ogsa, slik Paul Davids gjor, finne alternative skje-
maer pa gamle later, som for eksempel pa den gamle «blues-standar-
den» Nobody Knows You When You’re Down & Out (Paul Davids 2,
2021) hvor han utvider akkord-skjemaet pa denne attetakters-
bluesen fra de tre vanlige grunnakkordene C, F og G (i C-dur) til dette
akkordskjemaet:

|dmam | ¢ | 7] A | pm7a7 | F7-Fedim | c7a7 | D7 | 67 |

Figur 13. Nobody Knows You When You're Down & Out (Paul Davids 2, 2021)

Som vi kan se, blir det mange dominant-septim-akkorder, sdkalte «domi-
nantiseringer». Dette gjor at hvis vi skal spille en solo ved & bruke et
pentatont toneforrad (med utgangspunkt i C-dur-pentaton), er det ikke
alle skalatonene her som vil passe alle akkordene like godt. Det er en
fin utfordring til & utvide ogsa skalaen eller «bende» pa visse toner. For
eksempel vil tersen i A7 vaere tonen C#, og her kan det bli dissonantisk
hvis man bruker tonen C i skalaen (men for eksempel pa #9-akkorder vil
det fungere fint).

Ogsé i slike sammenhenger er det en fin ovelse & bruke gjentagende
motiv, og sa here om det samme motivet vil passe pa alle akkordene. Gjor
de ikke det, kan man justere enkelttoner slik at de passer akkorden. Dette
er fin gehertrening og god evelse i 4 jobbe spontant med motiv-skaping.
I neste runde kan man gjerne se litt mer analytisk pa hvilke toner motivet
inneholdt, hvorfor det ikke passet like godt til alle akkordene og, ikke
minst, gjore valg for a bruke akkordfremmede toner ogsé, for a fa den

spenningen man onsker seg.
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A benytte flere pentatone skalaer

De enkleste eksemplene pa bruk av flere pentatone skalaer pa et tre-greps
blues-skjema, er gjerne bruk av dur-pentaton skala pa den forste akkorden
(tonika), og moll-pentaton skala pa den neste akkorden (subdominant).
Den forste gangen jeg registrerte dette, opplevde jeg at det ble litt mer a
spille pa — og jeg fikk nok litt av den samme opplevelsen som beskrives her:

My guitar solos were boring until I listened closely to Eric Clapton’s solo on
Cream’s song, «Crossroads,» then I learned how to do this on guitar: switch
from major pentatonic to minor pentatonic at a specific harmonic change in the

song, or the 12-bar blues form (GuitarLessonsVancouver, 2023).

Etannet kjent «triks » er a bruke moll-pentaton skala pa den forste akkor-
den (tonika) og sa benytte sekst i stedet for liten septim pé den neste
akkorden (subdominant) slik at man far akkordens dur-ters representert
i skalaen. Dette vil ogsa fungere fint i en 2-5-progresjon, for eksempel
med akkordene Amy-Dg i G-dur. Og det interessante her er at da er man
veldig neert den doriske skalaen, som er veldig mye brukt i 2-5-progresjo-
ner, bade i jazz, jazzrock og fusion med mer.

Man kan ogsa benytte flere pentatone skalaer diatonisk. Eksempelvis
kan man bruke i C-dur eller A-moll bdde D-moll, E-moll og A- moll
pentaton skala. Men i de ulike pentatone mollskalaene vil det veere toner
som gir ulik spenningsgrad pa de ulike akkordene, sa man ber «pakke
det riktig inn» sa det blir passelig med spenninger. En fin mate a gjore
det p4, er & bruke korte, tydelige motiv som en fellesnevner for de ulike
skalaene (som et 4-toners-motiv bestdende med 1/8- eller 1/16-noter) som
for eksempel Scott Henderson ofte gjor. Som tidligere nevnt sier Levi Clay
(2015) det slik: «Escape the tyranny of vanilla blues scales with some tricks
from one of jazz-fusion’s most influential players» og henviser til hvor-
dan Henderson spiller utenfor den pentatone boksen. Paradoksalt nok
tar han altsa forst utgangspunkt i pentatonikken (Clay, 2015). Henderson
bruker pentatonikk, men beveger seg utenfor den tonaliteten akkord-
grunnlaget gir. Man kan ogsa se hvordan Henderson bruker melodisk
moll: Outside the Blues (MyMusicMasterclass, 2015). Da oppnas ogsa en
del akkordfremmede toner som kan skape stor spenning, men «trikset»
til Henderson er oftest & lage tydelige motiv som flyttes mellom de ulike
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pentatone skalaene og som dermed gir en «red trad». Likedan bruker han
kromatiske naboskalaer pentatonisk, og ofte i kombinasjon med bruk av
vib-arm, hvor tonene kan heves/«<bendes» og tilpasses akkordgrunnlaget
(Connie Han, 2012).

Nar det gjelder tonalitet i en tolvtakters C-blues, kan man forst for-
ske litt enkelt med a bruke to pentatone skalaer, eksempelvis C-dur
pentaton pa Cy-akkordene og c-moll-pentaton pa de andre akkordene.
Alternativt kan man ogsé tenke pentatonikk ut ifra kvintene i akkor-
dene, slik at man pé en Cy-akkord kan spille G-moll pentaton skala og
pé Fy-akkorden kan man spille C-moll pentaton skala — og disse prin-
sippene kan man felge pa alle dur-septim-akkordene. Selv hadde jeg en
aha-opplevelse med dette da jeg for noen ar siden jobbet med den tid-
ligere nevnte Coltrane-lata Equinox, hvor jeg forsekte a skape litt mer
spenning med & bruke G-moll pentaton skala pa alle akkordene. Det
resulterte i at jeg fikk mer apenhet i akkordene og resulterte i at C-moll-
akkorden fikk by, 9 og 11, Fm fikk 9, 11 og 13, Ab7(bs) fikk 9 og 13 og G7
fikk by, #9 og 11. Man fir da en del metningstoner og akkordfremmede
toner som kan skape mye spenning, sa ogsd her kan motivarbeid veere
fint for a fa det til 4 henge sammen, som for eksempel dette enkle moti-
vet, som man kan forseke a bruke som en red trad (og det kan gjerne
spilles med svingte attendedeler):

=
EE ! g+ —
37 1
o)
- 8 —— 41+ 8
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B

Figur 14. Motiv-eksempel pa Equinox: Bruk av g-moll-pentaton (Waade)

I forhold til bruk av ulike pentatone skalaer pa en jazz-blues gir Jens
Larsen (2018) gode eksempler pa ulike muligheter i videoen 9 Surprising
Pentatonic Scale Secrets on a Blues. Her kan vi blant annet se hvordan vi
kan fé fine kromatiske linjer gjennom for eksempel a velge moll-pentaton
skala fra tonikaens femte trinn, og pentaton mollskala en liten ters opp
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pa fjerdetrinns-akkorden. Hvis man spiller en blues i C blir det da slik pa
de to forste akkordene:

Cc7 F7

Pentaton g-moll Pentaton ass-moll

Figur 15. Kromatisk moll-pentatonikk

I en 2-5-1-progresjon kan man ogsd tenke kromatisk pentatonikk. Pa
akkordskjemaet Dmy-G7-Cmaj; (trinn 2-5-1 i C-dur) kan man for
eksempel bruke gjennomgaende motiv fra henholdsvis D-moll-, F-moll-
og E-moll-penta skala, eller enda mer kromatisk: A-moll-, Bb-moll og
H-moll- pentaton skala Dette vil gi god sammenheng og samtidig skape
spenning gjennom akkordprogresjonen.

Ben Eunson (2023) viser ogsa flere muligheter med pentatonikken,
béde ved bruk av dur og moll-treklanger og dur-septim-akkorder. Han
foreslar for eksempel a bruke H-moll-penta og Fiss- moll- penta over
en E-moll-akkord (Ben Eunson, 2023). Ellers viser saksofonisten Sgren
Ballegaard i YouTube-videoen Play Outside Using This simple Minor
Chord Method (SorenBallegaardMusic, 2022) gode eksempler pa hvordan
vi kan bruke mollskalaer i ters-avstand til utgangsakkordene, for eksem-
pel i en 2-5-1-progresjon i C-dur kan det bli:

Dm7 G7 Cmaj7

F-moll skala Bb-moll skala C jonisk

Figur 16. Play Outside (SorenBallegaardMusic, 2022)

Ballegaard viser ogsa eksempler pa hvordan saksofonisten Michael
Brecker setter sammen dur- og moll-pentatone skalaer i arpeggiobaserte
fraser, hvor han for eksempel kobler D-moll, Bb-moll, H-dur og C#-dur
pentatone skalaer sammen (pa det nevnte akkord-skjemaet), noe som kan
gi masse akkordfremmede muligheter.

Bruk av ulike treklanger

Man kan ogsa bygge ters-oppbygde treklanger fra pentatone skalaer,
og en A-moll-pentaton skala vil gi disse ters-oppbygde akkordene: Am,
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C, D7 sus4, Em b6 og G6 sus4 (den siste tilsvarer ogsd en C-dur med
kvint (G) i bassen). Dette gir flere apne forholdnings-akkorder, og som
vist tidligere kan man ogséa tenke kvartoppbygde akkorder bygd pa den
pentatone skalaen, for & skape enda mer apne akkordlandskap. Men for
a skape ekstra spenninger, kan man ogsa supplere med treklanger som
er akkordfremmede. Eksempelvis kan man i en tre-greps A-blues sup-
plere den pentatone skalaen med treklangene E-dur og Bb-dur. En E-dur-
treklang gir hoyt sjuende trinn og none pa en A7-akkord og bs, sekst og
none pa en Dy- akkord, mens en Bb-dur-treklang vil gi bg og 11 pd en
Ay-akkord og #5 og #9 pa en D7-akkord. En Bb-dur-treklang vil videre gi
bs og bs pa en E7-akkord:

E-dur-treklang Bb-dur-treklang
A7 Maj7, 9 bomn,
D7 b56,9 #5 og #9
E7 (1,30g5) b5 70gb9

Figur 17. Bruk av akkordfremmede treklanger

Disse akkordfremmede treklangene er lettest & bruke i overganger til
ny akkord (akkordskifte), men det avhenger av hvor mye spenning man
onsker & skape i forhold til utgangsakkordene. @nsker man a skape
ekstra spenning, lar man disse treklangene fa storre plass, for eksempel
pa trykksterke slag.

Enda mer spenning kan man fa hvis man bruker «Coltranes Cycle»
med a bygge det tonale materialet pa treklanger med sma eller store
ters-intervall (Jost, 1994, s. 23-26). Med C-dur som utgangspunkt far
man da: C-, Eb-, Gb- og A-dur treklanger (ut ifra sma terser) eller C-,
E- og G#-dur treklanger (ut ifra store terser). Dette gir mange kroma-
tiske muligheter for tonale «sidesprang» og her kan man ogsa lage ulike
motiv, for eksempel med tonetrinnene 1, 2, 3 og 5 i den pentatone dur-
skalaen. Her vil jeg anbefale MarbinMusic (2021) sin YouTube-video:
How to play «out» like Scofield and Scott Henderson, hvor man viser
hvordan man bygger motiv pa tonetrinn 1, #2, 3, 5 i sma-ters-avstander
(pa «Coltrane-vis») og hvor det skapes fine spenninger man kan ga «ut
og inn av». For de som ensker a jobbe pa et hoyere niva, bade akkord-
messig, rytmisk ogtonalt, kan jeg ellers anbefale videoen Allan Holdsworth
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talks about scales (nostalgiacreep, 2014). Her viser han sammenhenger
mellom hvordan han tenker akkorder og skalaer og presenterer ogsa sine
favorittskalaer, blant annet symmetriske skalaer og harmoniske mollska-
laer, og hvordan han vil spille disse pa gitaren, med blant annet fire toner
per streng. Og ellers kan tips til mer komplisert rytmisk arbeid veere UK
(med A. Holdsworth): In the Dead of Night (Bill Bruford, 2023) og Guthrie
Govans Fives (JTC Guitar, 2007). For kombinasjoner av ulike skaler, arp-
eggios og motivarbeid, vil jeg foresla Ben Eunsons (2023) 10 Etudes for
Modern Guitar Soloing.

Hvordan fa skalaer og harmonikk under huden
og skape noe eget?

Jeg har tidligere i artikkelen nevnt viktigheten av a arbeide melodisk og
motivisk - og ikke la skalaen «overta» pa vegen til & gjore egne musikal-
ske valg og skape noe eget. Jeg bruker ogsa scatting for a forsoke 4 komme
meg ut av pentatonikken. I min gitarundervisning de siste arene har jeg
forsekt a fa gitarstudentene til ogsa a bruke stemmen pa ulike vis, enten
det er & synge grunntoner eller arpeggios pa akkorder, synge melodier
eller, ikke minst, bruke scatting for & forseke & skape en naermere kobling
mellom det vi spiller pa instrumentet og det vi kan finne av musikalske
ressurser «inni oss». Her er det viktig a fa studentene til & oppleve en lav
terskel for a synge: Vi synger med den stemmen vi har, og vi trenger ikke
veere skolerte vokalister for a synge eller scatte. Men det oppleves gjerne
litt fremmed for en del av studentene, seerlig i starten. Og man kan ogsa
sporre: Er scatting en god metode for & komme naermere sitt musikalske
indre, eller kan det snarere vaere en omveg i arbeidet med improvisasjon
pa gitaren, ettersom man béde skal spille pa instrumentet og scatte sam-
tidig? En mate & imotekomme denne doble utfordringen kan veere a legge
bort gitaren en stund, og bare bruke stemmen.

Jeg har altsé selv opplevd en annen tilnaerming til elgitaren gjennom a
synge eller a scatte, og funnet ut at jeg bade spiller, improviserer og kom-
ponerer litt annerledes nar jeg scatter (jeg blir blant annet ofte mer ryt-
misk og bruker ferre toner). Flere av mine komposisjoner og soloer har
blitt skapt i «<samspillet» mellom instrument og scat-sang. Men forst: Hva
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er scatting, og hvilke tradisjoner beveger vi oss innenfor? I Encyclopedia
Britannica far vi opplyst at

Scat, also called Scat Singing, in music, jazz vocal style using emotive, onomato-
poeic, and nonsense syllables instead of words in solo improvisations on a melody.
Scat has dim antecedents in the West African practice of assigning fixed syllables
to percussion patterns, but the style was made popular by trumpeter and singer
Louis Armstrong from 1927 on..... The popular theory that scat singing began
when a vocalist forgot the lyrics may be true, but this origin does not explain the

persistence of the style. («Scat», 2012)

Scat-synging har sterst rytmisk effekt i hoyt tempo og knyttes etter
hvert til bebop-jazzen, hvor sangeren Ella Fitzgerald kan veare et godt
eksempel. The Free Dictionarys forklaring pa scatting kan ogséa gi kon-
notasjoner til improvisasjon i hurtig tempo: «To move or go off hastily»
(«Scatting», u.d.). Amerikaneren Bob Stoloff mener at stemmen trenger
«instru-vocal text, commonly known as ‘scat’ syllables», for a simulere
artikulasjon fra instrument, og da saerlig blaseinstrument (Stoloff, 2012,
s. 50). Stoloft beskriver seg selv som «instru-vocal instructor» og har
undervist i improvisasjon knyttet til stemmen i flere tiar (2012, s. 1). Selv
har jeg positive erfaringer med & bruk scat-stavelser i kurs og under-
visning med improvisasjon, og har sett at serlig hos nybegynnere kan
det gi litt trygghet a ha noen «byggeklosser» a forholde seg til. Jeg bru-
ker ofte det jeg kaller et «bi-baep-sprak», hvor vi forst prater og lage set-
ninger med kun de to stavelsene bi og bep. Etterpa reflekterer vi seerlig
omkring dette med fraseringer, rytmikk, stavelser og pauser, setnings-
typer (hvordan herer vi for eksempel forskjell pa en sporresetning og en
fortellende eller befalende setning?) og annet. Flere blir ofte overrasket
over at de sa kjapt kan snakke setninger pa et «fremmed sprak» og med
kun de to stavelsene og at de, for de vet ordet av det, er i gang med en
type scat-improvisasjon. For de som ikke er sangere, forseker vi i neste
omgang a overfere noe av denne maten a improvisere og frasere pa til
instrumentene deres.

Sangeren Judy Niemack forteller at hun pa et tidlig stadium var veldig
inspirert av Ella Fitzgerald og hennes sangstil, men folte ogsd en gan-
ske sterk begrensning: «I was repeating myself» (Niemack, 2004, s. 5).
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Hun begynte derfor & ta timer med saksofonisten Warne Marsh, hvor
hun ogsa ble introdusert for musikkteori, og det utvidet forstielsen
hennes for musikk. Men hun sier videre: «But alle the theoretical trai-
ning in the world was useless if I couldn’t hear it, and I had to be able
to hear it to be able to sing it» (Niemack, 2004, s. 5). Dette er min egen
erfaring ogsa: Hvis man ikke klarer & hore musikken inni seg, er det
vanskelig & fd gode musikalske uttrykk ogsd. En svakhet med penta-
tonikken koblet til elgitaren her, er at man trenger nedvendigvis ikke
denne koblingen mellom det indre og det ytre, for spiller man en blues
eller rockeldt med et standard akkord-skjema, kan fort «anything goes»
bli det gjeldende, ettersom alle tonene i den pentatone skalaen stort sett
vil passe akkordene.

Niemack viser eksempler pa hvordan hun arbeider med a hore det hun
skal synge og selv om dette heftet dreier seg om modaljazz, er hennes
prinsipper overferbare til hvordan jeg arbeider med gitar-studentene
vare. I sitt hefte presenterer hun ovelser hvor de ulike modale skalaene
skal synges, med spesielle scat-stavelser som hun ogsd forklarer bak-
grunn for og hvor hun ogsa viser til en egen vokal-oversikt ved scatting
(2012, s. 35-39). Jeg jobber ofte ogsa pa samme vis med gitarstudentene,
nar de for eksempel skal bli kjent med en modal skala eller leere seg en
ukjent melodilinje, eller (som nevnt) jobbe med arpeggios utfra et bestemt
akkord-skjema: Da synger vi tonene forst, med typiske scat-stavelser, for
sa & fortsette med scat-improvisasjoner.

Nedenfor gjengir jeg en kort del av et intervju jeg hadde med en gitar-
student for en stund siden, i forbindelse med scatting-arbeid og hvordan
studenten opplevde dette:

Intervjuer: Forst scatta du sammen med gitaren, sa sang du/improviserte du
uten gitar. Opplevde du noen stor forskjell?

Student: [...] Matte stole pa stemmen min. Ble ikke mindre kreativ, men toyde
ikke grensen pa samme mate. «Seifa» litt mer uten gitar.

Intervjuer: Sa gitaren blir som et sikkerhetsnett? Du holdt deg mer til melodien
nar du improviserte med sang uten gitar?

Student: Ja.

Intervjuer: Er det noen fordeler med scatting?

Student:  Fa samkjort det, sang-gitar.
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Intervjuer: Spiller man det man synger eller synger man det man spiller? Bor
det veere et mal & scatte alt man spiller, eller er scat-sang en vei til
malet om & spille mer fra ditt «indre»?

Student: Vet ikke ... Men scat sang er ogsé et bra «verktay» i forhold til &
leere seg melodi, akkordgrunnlag med mer. Det blir veldig avsle-
rende hva man kan eller ikke kan nar man synger.

Intervjuer: Er det noe poeng at det er stemmen som skal styre da?

Student:  Ja, dablir det ikke sa skala-styrt ... Det blir ikke sa maskinelt. Da er

det mer intuisjon i stedet for menster, som styrer det du spiller.

I en annen sammenheng jobbet jeg med to gitarstudenter med en
fremgangsmate som gitaristen Tom Quayle viser i YouTube-videoen
Targeted Practicing (Pete Thorn, 2017), der han vil lgsrive seg fra «boks-
tenkninga» og heller jobbe med intervaller fra den pentatone mollska-
laen, ulike steder pa halsen, med utgangspunkt i de to akkordene Amy
og F#my. Han viser eksempelvis hvor man kan spille de to forste tonene
i A-moll pentaton skala, det vil si tonene A og C, hvilket gir en liten
ters, som altsa kan spilles mange steder pa gitarhalsen. Deretter viser
han at man ogsa kan tenke likedan med andre intervaller fra A-moll
pentaton skala (og deretter med Fiss-moll pentaton skala), med béade
sekunder, kvarter, kvinter, septimer og oktaver, og spille de ulike plas-
sene pd halsen og visualisere de ulike intervallene eller «byggeklossene»
fra den pentatone skalaen. A dele opp skalaen og tenke mer «interval-
lisk» kan gi flere fordeler, noe samtalen med studentene og min analyse
etter hvert vil vise. Vi improviserte med stemme (scatting), og jeg vil
na gjengi deler av samtalen vi hadde etter at vi hadde improvisert pa
Quayles sitt akkordskjema:

Intervjuer: Bra! Da har vi provd et ganske nytt akkordskjema, ut ifra en video-
snutt med Tom Quayle hvor vi jobber med pentatonikk, pa akkord-
skjemaet Am7 og F#m7 [...] Vi provde forst & scatte for a bli kjent
med overgangene mellom de to akkordene. Hvordan opplevde dere
dette med scatting?

Student 1:  Uvant.

Student 2:  Hvis du ikke har gjort det for, sa blir det som et — det begrenser
litt... Men jo mer du gjer det, jo friere blir du egentlig.
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Intervjuer: Hvorfor er det en begrensning, da? Er det det at vi ikke har to-

naliteten i kroppen, i stemmen?

Student 2: Jeg tror det kan vere det. Vi har ikke synkronisert spillinga med
stemmen.

Student 1: Nar du spiller sa har du pa en méte - du kan se hvilke toner du
skal spille.

Intervjuer: Sa gitaren gir stotte?

Student 1 0g 2: Ja

Intervjuer: Men er det ikke sdnn da at vi blir litt for avhengig av gitaren da?
Skulle en bare sunget det forst? Sunget akkord-brytingene?

Student 2: Ja, det tror jeg.

Student 1: Ja, jeg tror det hadde veert lettere & ha gjort en del om gangen -
og bare sunget en solo.

Intervjuer: Hvis vi bryter akkordene her [synger forst arpeggios pa
A-moll-akkordens forste, tredje og femte tone, deretter det sam-
me pa Fiss-moll-akkorden]

[Student 1 og Student 2 blir med pé arpeggioene. Totalt 4 runder.]

Intervjuer: Sé det er ... Dere kunne begynt der?

Student 2: Ja, altsa min filosofi med scatting er at du spiller det du synger,
ikke motsatt. Det kan vere der begrensningene ligger ogsa.

Intervjuer: Men da kan vi gjere det sann at jeg spiller akkordene - og s
improviserer dere bare med stemmen [teller opp til 4, siden det
er 4-takt, og spiller s akkordene Am7-Am7-F#m7-F#m?7 fire
ganger, det vil si 16 takter til sammen]

[Student 1 og Student 2 improviserer samtidig]

Intervjuer: Ja, var det vanskeligere eller lettere da?

Student 1: Jeg foler at jeg ikke holder meg innenfor pentaton i alle fall.

Hvis man skal oppsummere disse intervju-utdragene, ser vi at studentene
finner bade utfordringer og muligheter med scatting. De sier blant annet
at det er utfordrende & bade synge og spille samtidig, og at de opplever a
ikke fa nok «stotte fra gitaren». Vi diskuterte ogsa om det er lik balanse
mellom det som synges og det som spilles, eller om det ene «overstyrer»
det andre. Her kommer de med litt ulike vurderinger, men en av studen-
tene er klar pa at «du spiller det du synger, ikke motsatt». Ellers nevnes
det at scat-sang er et bra verktoy for 4 laere seg melodi og akkordgrunnlag,
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og at det blir veldig avslorende hva man kan eller ikke kan nar man syn-
ger, samt at med scatting er det «mer intuisjon i stedet for menster».

Avslutning

Med utgangspunkt i problemstillingen: Hvordan losrive seg fra den penta-
tone boksen og utvide det pentatone landskapet?, vil jeg forst gi en opp-
summering av mine forslag for & imotekomme dette, og deretter gjore
noen avsluttende betraktninger omkring fokuset i denne artikkelen. I
figur 18 er en skjematisk oppsummering av mine syv hovedtilnaerminger
i denne artikkelen.

Ulike mater |Benytte flere |Utvide Utvide Bruk av Motiv- Sang og
abrukeen |[pentatone pentatonikken [harmonikken |akkord- arbeid, scatting
pentatonisk |skalaer i til 5, 6- og 7- fremmede |skalabaser
skala pa kombinasjon [toners skalaer treklanger |arpeggios

og

kromatikk

Figur 18. Skjematisk oversikt

Noe av svakheten med et slikt skjema er at flere av disse kolonnene natur-
ligvis kan operere samtidig. Eksempelvis gar det fint an & bruke motiv
som flyttes kromatisk (kolonne 6) selv om du jobber pentatont med
bare fem toner som utgangspunkt (kolonne 1). Sa her vil for eksempel
et kromatisk motiv kunne fungere som en red trad, selv om det er aldri
sa akkordfremmed, si lenge det er et tydelig motiv, med sterk rytmisk
energi og som bindes sammen og fremferes pa en «overbevisende» mate.

I denne oppsummeringen vil jeg igjen poengtere at jeg ikke onsker at
pentatonikken skal byttes ut med annen tonalitet. Pentatonikk har bade
musikalske kvaliteter, et seerpreg og en vitalitet som ikke kan erstattes.
Men hvis malet med denne artikkelen er a fa el-gitarister til & jobbe seg
litt ut av det pentatone skala-sporet, hjelper det da & «pose pa» med flere
skalaer? Her finnes det nok flere svar, serlig knyttet til hvilke metoder
man bruker. Men uansett skala-valg eller akkordgrunnlag eller ryt-
misk-motiv-arbeid, s& handler det om & skape levende musikk ut ifra de
rammene man jobber innenfor - ikke & lage «fasiter», men heller utfordre

sin egen kreativitet (og gjerne i samspill med andre). Og at scat-sang kan
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veere en god metode & fa musikken mer «under huden», i alle fall for noen,
viser utsagnet til den ene musikkstudenten: «scat-sang er et bra verktoy i
forhold til a leere seg melodi og akkordgrunnlag.»

I arbeidet med denne artikkelen har jeg blitt kjent med flere spennende
gitarister og fatt bade gitaristisk og pedagogisk inspirasjon som jeg vil
jobbe videre med. Jeg har ogsa blitt enda mer bevisst pa hvordan jeg selv
jobber (og har jobbet), og har forsekt & dele det jeg tror kan vere rele-
vant for andre. Jeg haper jeg med denne artikkelen kan gi gitarister og
instrumental-pedagoger bade en utvidet oversikt og forstaelse — og se nye
muligheter bdde innenfor og utenfor den oppgatte pentatone sti.

Artikkelen er ikke ment & gi en fullstendig oversikt over verken de
mange skala-valg eller akkordmuligheter som finnes, men jeg velger like-
vel en ganske «innholdsrik meny», ettersom jeg mener at prinsippene
som presenteres henger sammen og kan benyttes pa ulike nivd og innen
ulike sjangre og tradisjoner. De kan vare bide en innfering og samti-
dig noe a strekke seg etter for bade pedagoger og utevere pa elgitar som
onsker & gé litt videre.

Jeg har ogsa nevnt at jeg befinner meg i skillet mellom «frihet og sys-
tem», nar jeg bade snakker om en vital pentaton elgitar-tradisjon innen
blues, rock og pop, mens jeg samtidig ogsa forseker a losrive meg fra disse
rammene. Og det er i dette ambivalente spenningsfeltet jeg har forsekt
a konkretisere ulike tilnaerminger til en elgitarverden hvor det ennd er
store og uoppdagede felt som ligger og venter pa oss.
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CHAPTER 3

Can you hear me? Om
pianofortellinger som samkunstlig
forskningsformidling

Solveig Salthammer Kolaas
Nord universitet, Norge

Abstract: This article is about research dissemination - popular science research
dissemination — where I offer a self-study of my own experiences of research dis-
semination in different ways and to different target groups. My reflections on mixed
methods and arts-based research form the methodological backdrop for this arti-
cle, and the theoretical perspective is the concept “co-arts” With a narrative and
explorative approach, in text, sound and video, I reflect on the development of what
I refer to as “piano stories,” and further how these can be understood as “co-artis-
tic research dissemination.” Piano stories are research-based narratives performed
together with piano. Co-artistic research dissemination is understood as dissemina-
tion of research using different kinds of arts in interaction, and in my specific con-
text I use the modalities of text and music. My own experiences with piano stories
as alocation for political influence are presented through four textual narratives and
three piano stories in video format. The article caters to those interested in research
dissemination, arts, and education.

Keywords: piano stories, co-arts, research dissemination, popular science, narrative
self-study, arts-based research

Anslag

Jeg har alltid elsket & skrive. Skrive historier. Dikt. Eventyr. Sangtekster.
Alle slags skjennlitterzere tekster. Jeg har ogsa likt a skrive fagtekster. Men
ikke like mye. Jeg syntes aldri jeg fikk det til. Ikke pa samme mate. Det ble
kaldt. Jeg skapte en distanse. Jeg skapte en distanse sa fort skrivinga het

Sitering: Kolaas, S. S. (2023). Can you hear me? Om pianofortellinger som samkunstlig
forskningsformidling. I O. B. Qien, S. S. Kolaas, M. F. Duch & E. Angelo (Eds.), MusPed:Research: Vol. 6.
Explorative Perspectives in Music and Education (Chap. 3, s. 71-88). Cappelen Damm Akademisk. https://
doi.org/10.23865/noasp.200.ch3
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akademisk skriving eller vitenskapelig tekst. Na har jeg det ikke slik len-
ger. Musikk og teater er min lidenskap. Og jeg brenner sterkt for skole. Og
for barn og unge. Jeg har et onske om 4 gjore en forskjell. Bidra. Pavirke.
Innvirke. Jeg er opptatt av & delta i samfunnsdebatten. Jeg har skrevet
flere kronikker (Kolaas, 2017, 2019, 2022¢). Provd & na ut til politikere,
skoleledere. Har nadd ut til politikere, skoleledere. Jeg liker kronikken
som form. Jeg liker a utforske ulike og nye méter a formidle forskning pa.
Miter og ni ut og fram. Og det er det denne artikkelen handler om. A
finne formidlingsformer som nar fram. Og artikkelen handler om hvor-
dan jeg har utviklet en samkunstlig form for forskningsformidling gjen-
nom bruken av pianofortellinger.

Med selvstudier som metode (Smith, 2022) og refleksjoner rundt mixed
methods (Creswell, 2014; Kara, 2015) og arts-based research (Leavy, 2018)
som metodologisk bakteppe, vil jeg reflektere rundt egne opplevelser fra
forskningsformidling gjennom fire tekstlige narrativ og tre pianofor-
tellinger. Narrativene og pianofortellingene utgjor forskningsmaterialet
for artikkelen og former ogsa artikkelens struktur. Artikkelens teore-
tiske bakteppe er begrepet samkunst, som forstas som aktiv samhand-
ling mellom flere likestilte kunstuttrykk «gjennom det aktive, implisitte
verbet ‘4 skape’ og de eksplisitte begrepene ‘sam’ og ‘kunst» (Kolaas,
2022b, s. 35). Samkunstbegrepet innehar en samhandlende, skapende og
aktiv dimensjon som er relevant i utviklingen av pianofortellinger som
formidlingsform. Med en narrativ analytisk tilnerming (Craig, 2007;
Polkinghorne, 1988; Riessman, 2008; Serly & Blix, 2017) reflekterer jeg
rundt bruken av pianofortellinger og utviklingen av begrepet samkunst-
lig forskningsformidling.

Pianofortelling 1: Far disputas

31. august 2022 disputerte jeg med avhandlingen Samkunst som menings-
skapende tilneerming — en mixed methods studie om valgfaget produksjon
for scene (Kolaas, 2022b). 14 dager for disputas fikk jeg utdelt tittel for
proveforelesningen. Proveforelesningen i en doktorgrad skal ha en tittel
eller tema som er relatert til avhandlingen, og avholdes samme dag og
like i forkant av selve disputasen.
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Figur 1. Pianofortelling: Far disputas

Notat: Klikk her for & se pianofortellingen.

Onsdag 17. august kl 9.00. Det er 14 dager til min disputas og jeg er rimelig
stressa. Natta for dromte jeg at bedommelseskomiteen hadde glemt at det
var disputas og at flyet med disputaslederen var kansellert pa grunn av
SAS-streik. Jeg sitter hjemme i stua slik som dette og spiller piano. Venter pd
mail. Fra doktorgradsutvalget Og der kommer den: «Bedommelseskomiteen
har bestemt folgende tittel pa proveforelesningen som skal avholdes for dis-
putasen din 31. august: Hvordan kan mixed methods studier bidra i prak-
sisrettet utdanningsforskning? Det er fint om du kan bekrefte at du har
mottatt denne e-posten.»

Hvordan kan mixed methods studier bidra i praksisrettet utdannings-
forskning? Javel. Ikke et eneste ord om musikk, kunstfag og skole? Jeg gir og
tar meg en kopp kaffe pa kjokkenet. Frustrert. Setter meg hardt pa stolen
ved kjokkenbordet. Dette var ikke akkurat drommeoppgaven... Jeg setter
meg ved pianoet igjen. Det bruker d hjelpe ndr hjernen arbeider pa hoygir.
Hvordan skal jeg imotekomme dette? Hva er praksisrettet utdanningsfors-
kning egentlig? Hva er mixed methods egentlig? Og hvordan kan mixed
methods studier bidra i praksisrettet utdanningsforskning... egentlig?

Og DER skjonner jeg det! Bidra...! Det er jo DET det handler om!
Hvordan skal mixed methods studier bidra? Det er jo derfor jeg driver med
dette! Er det ikke nettopp det forskning skal...? Mor ringer og spor hva jeg
har fatt som tittel pa proveforelesninga mi. «Hvordan kan mixed methods
studier bidra i praksisrettet utdanningsforskning?» svarer jeg. «A ja, det er
det du har gjort i din studie, det?» sier mor. Ja. Det er det faktisk. Jeg har
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nettopp gjort en mixed methods studie om valgfaget produksjon for scene,
og med den onsker jeg d bidra til a utvikle skole og utdanning i framtida,
altsa nettopp i praksisrettet utdanningsforskning. JA! Dette kan jeg prate
mye om! Og jeg setter meg ved pianoet og spiller videre...

Det jeg ved forste oyeblikk trodde skulle bli en litt kjedelig oppgave viste
seg 4 bli en kreativ og givende gvelse. En igangsettende impuls (Qien,
2021, s. 53) som utvidet mine forstaelser bide med tanke pa hva mixed
methods er, hva forskningsformidling er og hvem jeg som forsker og
leererutdanner er. I arbeidet med proveforelesningen brukte jeg pianoet
mye. For a bearbeide tanker. Som pusterom. For a forsterke refleksjonene.
Jeg har bakgrunn fra musikkteater og er vant til & tenke musikk i samspill
med det som skjer rundt meg, som et underbyggende og forsterkende
element. I doktorgradsavhandlingen min (Kolaas, 2022b) utviklet jeg
begrepet samkunst nettopp med bakgrunn i, og for a forsta, samspillet
mellom ulike kunstformer i sceneproduksjon i skolen. I arbeidet med
proveforelesningen skrev jeg tekster i narrativ form og leste dem hoyt for
meg selv mens jeg improviserte pa piano. Dette ga mening! Jeg opplevde
at musikken ga neering til teksten og at budskapet ble forsterket gjennom
bruken av musikk! Denne oppdagelsen resulterte i at jeg i selve prove-
forelesningen formidlet deler av forskninga mi gjennom det jeg har valgt
a kalle pianofortellinger, slik som i «Fer disputas». En inspirasjonskilde til
denne formidlingsformen er artisten Ingrid Bjernov (www.ingridb.no),
som bruker piano og fortellerteknikk som en egen formidlingsform som
artist. I min kontekst forstas pianofortellinger som forskningsbaserte
muntlige narrativ med piano som musikalsk folge.

Forskningsformidling

Minoppfatninger aten viktig del avdet & veere utdanningsforsker ogleerer-
utdanner er & formidle forskninga si til ulike malgrupper slik at den kan
komme til nytte, noe ogsd Smith (2010, 2022) hevder. Popularvitenskap
handler om a framstille vitenskapelige problemer og resultater pa en slik
mate at ikke-eksperter skal ha mulighet til & fatte dem (Nordbe, 2020), og
denne maten & formidle forskning pa er en viktig del av akademia (Olsen,
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2022; Snipstad et al., 2021). Nettopp derfor har jeg ved flere anledninger
bidratt med forskningsformidling i form av kronikker (Kolaas, 2017, 2019,
2022¢). Den tildelte proveforelesningstittelen og arbeidet med & utforske
begrepet mixed methods knyttet til praksisrettet utdanningsforskning,
bidro sterkt til bevissthet omkring ulike mater a formidle forskning pa.
Fokuset gikk fra det a blande metoder i forskning til & blande metoder i
formidling.

Ifolge Smith (2022, s. 288) har lererutdannere et profesjonelt ansvar
for & bruke kunnskapen sin til & endre praksis og utvikle kunnskap som
har betydning ogsa utenfor egen kontekst, noe som kan gjores gjen-
nom selvstudier. Dette er noe av bakgrunnen for problemstillingen som
driver artikkelen: Hvordan kan forskning formidles gjennom bruk av
pianofortellinger?

Narrativ 1: Kurs

Under min forskerutdanning gikk jeg pa ph.d.-kurs i Trondheim. Jeg ble
mer og mer frustrert over at de ulike forskningstilneermingene vi leerte om
verken syntes d passe til det jeg skulle forske pd, eller til meg som forsker.
Vi leerte om kvalitativ og kvantitativ forskning. Objektivisme, fenomeno-
logi, diskursanalyse, grounded theory, akademisk skriving, vitenskapelig
artikkelskriving og IMRAD-struktur. Ingen ting stemte med meg og mitt.
Hvor var jeg oppi alt dette? Skulle jeg std utenfor og observere fra side-
linja? Skulle jeg plassere meg midt i feltet og se det derifra? Og framfor alt:
Hvordan skulle jeg formidle forskninga mi? Hvordan skulle jeg na ut og
fram? Hva var min forskerstemme? Sa fordypet jeg meg i litteratur: Five
ways of doing qualitative analysis (Wertz et al., 2011), Handbook of Arts-
Based Research (Leavy, 2018) og, ikke minst, Creative research methods in
social sciences (Kara, 2015). Kara (2015) skrev om kreativitet, og at det i de
siste drene har blitt mer og mer vanlig d la seg inspirere av flere metoder i
forskningsarbeidet. Hun skrev ogsd at kreativitet mdtte gjennomsyre alle
faser i forskninga, ogsd formidlingsfasen (1), og at det ikke bare var onskelig,
men ogsd vesentlig, d posisjonere seg som forsker og forme sin egen person-
lige forskerstemme. Det var mitt eureka! Kara (2015) anbefaler metodolo-
gisk pluralisme, ikke bare i generering og analyse av empiri, men ogsd i
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framstilling og formidling av forskning! Gjennom en gryende oppdagelse av
hvordan egen forskerstemme kan fd plass i forskning og formidling startet
min doktorgradsstudies reise inn i et pluralistisk metodologisk landskap
(Kara, 2015; Wertz et al., 2011).

En mixed methods narrativ tilnaerming

Mixed methods beskrives gjerne i forskningslitteraturen som bruk av
bade kvantitative og kvalitative metoder (Creswell, 2014; Postholm, 2010).
I de senere érene, og serlig innen kunstfaglig forskning, er forstaelsene
av mixed methods utvidet til & inkludere ogsa kunstneriske tilneerminger
(Kara, 2015; Leavy, 2018). Min ph.d.-studie (Kolaas, 2022b) foyer seg inn i
det Kara (2015) beskriver som et pluralistisk metodologisk landskap gjen-
nom at jeg blander flere ulike kvantitative og kvalitative metoder, bade i
generering og analyse av empiri og i utvikling av funn. I tillegg berorer
jeg det kunstbaserte gjennom bruken av narrativ, forstatt som tekst i for-
tellende form. I proveforelesningen utvidet jeg min forstaelse av mixed
methods til ogsa a ta i bruk kunstneriske virkemidler som musikk, bilder
og teater i presentasjonen av forskninga mi, noe ogsa Kara (2015, s. 156)
skriver om. Dette tok jeg med meg i videre arbeid etter disputasen.

Selv om narrativ tilneerming i dag er en vel anerkjent metode innen
kvalitativ forskning (Craig, 2007; Polkinghorne, 1988; Riessman, 2008),
kan narrativer, ifelge Serly og Blix (2017), navigere i skjaeringspunktet
mellom akademisk tekst og kunstuttrykk. Narrativ tilnerming, bade
som analyse og formidlingsform, er gjennomgaende i denne artikkelen,
og maten jeg skriver ut narrativene pa har skjonnlittersere impulser i seg.
Gjennom en narrativ forskningstilneerming ensker jeg & utdype forstael-
ser og mening med utgangspunkt i mennesket som et fortellende vesen
(Craig, 2007). Jeg tror pa historier og et levende sprak som en inngang
til forstaelse. Narrativer kan bevege og invitere til dynamiske prosesser
hvor verden kan ses fra nye perspektiv (Serly & Blix, 2017), og narrativer
kan skapes for a konstruere mening (Polkinghorne, 1988). Min narrative
tilneerming blander elementer fra ulike retninger, og a invitere musikken
inn har utvidet min forstaelse av narrativ. Bruken av piano koblet sammen
med tekstlige og muntlige narrativ, som i pianofortellingene, apnet opp
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for nye perspektiver (Sorly & Blix, 2017), og konstruerte mening pa en
ny og annerledes mate enn gjennom ren tekst. Min mate a fortelle pé ble
forsterket gjennom 4 inkludere musikken. I denne artikkelen gnsker jeg
a lofte fram mulighetene denne forstaelsen av narrativ tilneerming kan ha
i forskningsformidling.

I artikkelen bruker jeg bade tekstlige narrativer og narrativer i lyd og
bilde. Musikken og pianoet er en del av min identitet som menneske, og
skulle ogsa vise seg a vere det i min identitet som forsker. I pianofortel-
lingene trer min egen forskerstemme fram. Nettopp dette er sentralt i
utviklingen av begrepet samkunstlig forskningsformidling.

Praksisrettet utdanningsforskning

Mitt kunstfaglige forskningsfelt er knyttet til skole og utdanning.
Utdanningsforskning kan i bred forstand sies a veere all forskning som
er aktuell for ansatte i skole og utdanning. I en NIFU-rapport beskri-
ves utdanningsforskning som et flerfaglig og tverrfaglig forskningsfelt,
og defineres som a omfatte forskning om alt fra undervisning og leering,
utdanningens innhold, vurderingsformer, styring, ledelse og organise-
ring av utdanningssektoren til utdanningssystemets rolle i samfunns- og
arbeidsliv (Gunnes & Rorstad, 2015, s. 11). Utdanningsforskning omfat-
ter forskning bade pa barnehage- og skolefeltet, fag- og yrkesopplering,
hoyere yrkesfaglig utdanning, heyere utdanning og leering i arbeidslivet
(Kunnskapsdepartementet, 2020a). Praksisrettet utdanningsforskning
kan altsa betegnes som et komplisert og omfattende felt.
Kunnskapsdepartementet (2021) skriver pa sine nettsider at de ensker
a «stimulere til dristighet og fornyelse i utdanningsforskningen og legge
til rette for effektiv formidling til ulike brukere, slik at resultatene kan
komme til nytte pa alle nivaer i utdanningssystemet». Om forskning
skal bidra, ma den altsa bli sett og hert av sentrale aktorer innen feltet
forskninga bergrer. Innenfor praksisrettet utdanningsforskning ma det
derfor bli lagt vekt pa & publisere pa ulike mater for a nd ut til forskjellige
relevante malgrupper: politikere, laerere, foreldre og andre akademikere,
jamfor tidligere nevnt om populervitenskap. Praksisrettet utdannings-
forskning skal bidra til & styrke kvaliteten pa utdanning og komme
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til nytte pa feltet, og en viktig del av det & vere utdanningsforsker ma
nettopp derfor vaere & formidle forskninga si slik at den nar ut til alle
nivaer i utdanningssystemet. Det a utforske ulike og nye mater a for-
midle forskning pa blir dermed en viktig form for kunnskapsutvikling:
Hvordan kan forskninga mi bli hert?

Kunstbasert forskning og selvstudier -
et mulighetsrom

Etter at performative og kunstbaserte forskningsmetoder, som for eksem-
pel arts-based research (ABR) (Leavy, 2018), de siste arene har blitt mer
og mer anerkjent, har mixed methods ogsa blitt forstitt som forskning i
skjeeringspunktet mellom kvantative, kvalitative og performative meto-
der (se for eksempel @ien, 2021). ABR apner opp nye mulighetsrom pa
tvers av disipliner, og kunstens potensial kan veere & skape nye mater a se,
tenke og kommunisere pa (Leavy, 2018, s. 3). Kunsten vekker affekt fordi
den spiller pa multimodale strenger og kan bringe fram forstaelser som
andre tilnseerminger ikke klarer (@stern, 2017, s. 12), og ifelge Leavy (2018)
kan ABR né innsikt p& nye mater, na nye grupper og ogsa inkludere mot-
takeren i denne meningsskapingen. ABR lofter ogsa fram betydningen
av forskerens stemme innen forskning, og muliggjer dermed nye tilnzer-
minger bade i prosess og formidling av resultat. @stern (2017, s. 8) mener
at forskning med kunsten kan karakteriseres av at utgangspunktet for
forskninga er kunstnerens egen erfaring og praksis, og forstar den som
transformativ fordi den forseker a «skape aktivitet og bidra til endring»
(Dstern, 2017, s. 11). Kunsten spiller pa folelser og apner opp for andre
mater & skape mening pa. I pianofortellingene bruker jeg nettopp erfa-
ring fra egen kunstnerisk praksis som utgangspunkt for a utforske nye
mater for forskingsformidling. For & né nye grupper. Og for a skape akti-
vitet og bidra til endring. Gjennom bruk av kreativitet og egen erfaring
fra en kunstart, apner ABR dermed opp et mulighetsrom for & utvikle
min egen forskerstemme. I et slikt mulighetsrom har pianofortellingene
vokst fram.

For & utvikle en egen forskerstemme ma jeg som forsker vaere bevisst
og reflektere over egen praksis. Derfor har jeg valgt a skrive ut denne
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utviklingen med selvstudier som metodisk bakteppe. Selvstudier hand-
ler om laererutdanneres forskning pa egen praksis (Smith, 2022). Ifolge
Smith (2022) artikulerer selvstudier praksisutgveres tause kunnskap, og
ved a vitenskapeliggjore kunnskapen kan den formidles og gjores tilgjen-
gelig for andre (s. 292-293). Selvstudier har til hensikt a fore til endringer
ikke bare i egen praksis, men ogsé ut over egen praksis, pa institusjonelt,
nasjonalt og internasjonalt nivd (Smith, 2022). Praksisrettet forskning har
til hensikt & endre praksis. Jeg har et onske om a endre praksis. Dessuten
er det, ifolge Smith (2022), leererutdanneres profesjonsansvar & ha en
sterk stemme som deltar aktivt i leererutdanningsdebatten. Dette enga-
sjerer meg! Dette inspirerer meg til a utvikle en tydelig forskerstemme!
Til a reflektere over hva som er min signatur som forsker og formidler!
Og til & reflektere over hvordan jeg kan utvikle denne og bruke den aktivt
i den offentlige samfunnsdebatten om skole og utdanning.

Narrativ 2: Pa kontoret

10. oktober 2022. Jeg sitter ved kontorpulten min pa Nord universitet. Surfer
pa nett og leser om skole. Forbereder meg til en debatt jeg er invitert til d
delta pa to uker senere. Om kunstfagenes plass i skolen: Blir elevene smar-
tere uten kunst? (Lytring, 2022). Jeg leser om Elise Farstad Djupedal som
forsker pa timetall i skolen. Djupedal (2022) har funnet at timetallet i sko-
len har okt med tjue prosent fra 1990 til 2008: At en elev som starter pd sko-
len i dag gar til sammen to dr lenger pa skolen enn en som startet pa skolen
i 1990. To dr mer. Er det bra eller darlig? Jeg setter meg fram pa stolen.
Leser videre om hvilke fag som har fitt timene. Av 1400 timer har matte
og norsk fatt 750! Altsa over halvparten av timene. Kunst og hdandverk har
fatt 44, mat og helse 37. Musikk har fatt fem. Fem timer? Det er sd lite at
Sprakradet anbefaler a skrive tallet med bokstaver i stedet for tall i flytende
tekst. Jeg vet ikke om jeg skal le eller grate. Og noe av det mest interessante
er: Selv om matte og norsk har fatt sa mange flere timer, har ikke resulta-
tene pa PISA-testene blitt noe bedre (Djupedal, 2022). Elevene har altsa
ikke blitt bedre i matte og norsk selv om de har okt timetallet betraktelig.
Jeg kjenner at jeg blir provosert. Videre leser jeg om Per Brodal, barnepsy-
kiater, hjerneforsker og professor emeritus ved OsloMet. Og om Charlotte
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Lunde, lege og journalist. De mener at seksdrsreformen er en skivebom. At
skolen har feilet: Barn har fatt et ekstra skoledr, men har mistet et dr med
lek (Fladberg, 2023). Videre uttaler de at barns leering gar gjennom lek, og
at de tradisjonelle arbeidsformene skolen tilbyr er feilslitt og gjor at elev-
ene sliter med d takle bade livet og skolens krav (Fladberg, 2023). Dette gar
inn pd meg. Jeg blir frustrert. Jeg blir sittende og gruble. Kan mer fokus pd
kunstfag i skolen veere et bidrag her? Estetiske fag blir ofte knyttet opp mot
lek. Vi mad jo gjore noe? For meg er slike impulser ofte det som setter i gang
startskuddet for handling ndr det gjelder forskningsformidling, og dette er
min igangsettende impuls (Qien, 2021) denne gangen. Jeg setter meg ved
pianoet og finner fram mobilen. Henter fram et kort innlegg, en pianofor-
telling jeg deltok med pa folkehelsekonferanse et par dager tidligere under
fanen «Min hjertesak». Jeg setter pd videokameraet og filmer meg selv ved
pianoet mens jeg framforer innlegget. Slik jeg gjorde det pa konferansen.
For jeg gar hjem den dagen, 10. oktober 2022, legger jeg ut videoen pd min
private Facebook-side, med folgende tekst:

«Dagens ‘fra kontoret'©»
Var sd heldig d fa bidra med et lite innlegg pa drets folkehelsekonferanse
for helga. Her er mitt bidrag! Om skole, utdanning, praktisk-estetiske fag
og livsmestring.

Til Ola Borten Moe: Blir du med og snur pa flisa?» (Kolaas, 2022a)

Pianofortelling 2: Minister Moe: Can you hear me?

Figur 2. Pianofortelling: Minister Moe: Can you hear me?

Notat: Klikk her for & se pianofortellingen.
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Khrono 23. oktober 2021: Forsknings- og utdanningsminister Ola Borten
Moe etterlyser synlige forskere i samfunnsdebatten (Lie, 2021). Kjcere
Ola. Her er jeg. Jeg er forsker. Jeg er leerer. Jeg er musiker. Jeg er laerer-
utdanner. Jeg er nok godt over snittet interessert i skole. Jeg er nok godt
over snittet interessert i estetiske fag ogsa. Jeg har akkurat gjort ferdig
en doktorgrad. Jeg har funnet ut en hel del som jeg synes du, kunnskaps-
ministeren og andre politikere kan ha bruk for a vite. Na skal jeg fortelle
deg om det.

I doktorgradsprosjektet mitt har jeg blant annet undersokt hvilke betyd-
ninger det d arbeide med et valgfag som produksjon for scene kan ha for
elever, lerere, skole og for samfunnet. Hele 395 lcerere er informanter i stu-
dien min, og det de sier peker mot at det d arbeide tverrfaglig med praktiske
og estetiske fag rett og slett kan veere en arena for danning og livsmestring.
Og det er jo tema som framheves i den nye lereplanen. Men for at det
skal kunne skje, er det viktig at leererne har kompetanse, og halvparten av
leererne som underviser i estetiske fag i skolen i dag har ikke kunstfaglig
utdanning. Det er faktisk skoler i Norge som ikke har en eneste lerer med
kompetanse i musikk, mens de har mange leerere med utdanning innenfor
engelsk, matte og norsk. Hva tenker du om det?

Alle elever som gar i skolen i dag er unike. Noen lcerer best gjennom d
lese, tenke, reflektere. Noen lcerer best gjennom praktisk og kroppslig akti-
vitet. Noen lerer best gjennom opplevelser, og gjennom det d skape. Jeg
onsker meg en skole der det er like bra d veere god til 4 danse som d veere
god i matematikk. En skole som teller opplevelser og vennlige ord like mye
som antall leste ord i minuttet.

Sa, minister Ola Borten Moe: Can you hear me? Na har hvert fall jeg
gjort meg litt mer synlig for deg! Haper du ogsa vil gjore deg synlig for meg!
Og for alle oss som er interessert i barn og unge, og skole. Og at du vil bidra
til a utvikle skole og utdanning i en ny retning. Blir du med og snur pa flisa?

Da jeg logget meg inn pa Facebook litt senere pé ettermiddagen var vide-
oen delt over hundre ganger. En kommentar ble jeg ekstra oppmerk-
som pa. Den var fra kunnskapsminister Tonje Brenna: «Det var blant de
bedre invitasjonene til mote jeg har hert. Vil gjerne hore mer om bade
forskninga og erfaringene du har gjort deg!» (Kolaas, 2022a). Sa ringte
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telefonen. Det var en statssekreteer i Kunnskapsdepartementet som fore-
slo dato for et mote. Et mgte mellom Tonje Brenna og meg. Jeg takket ja.

Narrativ 3: Forberedelser

8. november 2022. Jeg har forberedt meg godt. Jeg skal mote kunnskaps-
minister Tonje Brenna. Hun skal ha et mote med utdanningspolitikere i
region Trondelag, og jeg skal veere med. I tillegg far jeg kjore med henne fra
Veernes til Trondheim, og far mulighet til en prat med henne pa tomanns-
hand. Jeg kommer fysisk alene, men har flere stottespillere med i den tenkte
bagasjen. Jeg har nylig deltatt i en paneldebatt for Lytring og NRK P2 om
kunstfagenes plass i skolen (Lytring, 2022), og har veert i kontakt med dag-
lig leder i organisasjonen Musikk i Skolen (https://www.musikkiskolen.no),
Ulrika Bergroth-Plur. Hun og flere fra Musikk i Skolen var i mote med
statssekreteeren i august, og pd horing hos Utdannings- og forskningsko-
miteen et par uker tidligere i anledning statsbudsjett 2023. Fra Lytring-
debatten har jeg med meg meninger fra et panel bestdende av seks perso-
ner, som samlet stir bak et storre fokus pd praktiske og estetiske fag i sko-
len. Ungdomsskolelcerer og samfunnsdebattant Sanna Sarromaa mener at
norskfaget har blitt alt for stort (Lytring, 2022): Ta timer fra norsk og gi
det til de praktiske og estetiske fagene! (Ta fra de rike og gi til de fattige?)
Mats Henriksen fra Fremskrittspartiets ungdom, Dina Nesgdird Evjen fra
Arbeiderpartiets ungdom, Lorentz Edberg — med doktorgrad om skole-
musikal i Sverige, Torkjel Strige — avdelingsleder ved Frol barneskole i
Levanger - alle sto samlet om budskapet: Vi md ha mer fokus pd kunst-
fagene i skolen (Lytring, 2022). Musikk i Skolen og paraplyorganisasjonen
SEF - Samarbeidsforum for estetiske fag (https://www.sef.no) har lagt fram
tydelige krav til Stortinget om hvordan man skal ga fram for a fa til dette:
Kompetansekrav for a undervise i kunstfag i grunnskolen pa lik linje med
andre fag. Sikre at det innfores et minimum antall timer for praktiske og
estetiske fag i grunnskolelererutdanningen pa alle leererutdanningsinsti-
tusjoner. Gi tydelige signaler fra overste politiske ledelse til skoleeiere om at
etterutdanning i disse fagene ma prioriteres (Musikk i Skolen, 2023). I en
personlig mail 31.10.2022 skriver Ulrika til meg: «Det viktigste er jo at vi er
mange som sier det samme, og som kan std samlet om de viktigste sakene.

82



CAN YOU HEAR ME?

Jeg skulle, som jeg skrevet ved flere anledninger nd, onske at politisk ledelse
og denne regjeringen skulle se mulighetsrommet i disse fagene, og konkret
og aktivt velge d gjore disse fagene til et satsingsomrdde som man (les: poli-
tikerne) skulle bli stolte av ...» Ja, nettopp.

P& motet mellom Tonje Brenna og regionale utdanningspolitikere i
Trondheim denne dagen, 8. november 2022, ble jeg invitert til a innlede
motet. Jeg valgte a gjore det som en pianofortelling.

Pianofortelling 3: Mate med kunnskapsminister
Tonje Brenna

Figur 3. Pianofortelling: Mate med kunnskapsminister Tonje Brenna

Notat: Klikk her for & se pianofortellingen.

Hei. Jeg heter Solveig Salthammer Kolaas. Jeg er akkurat ferdig med en
doktorgrad om valgfaget produksjon for scene og kunstfagenes plass og
betydning i dagens skole. I produksjon for scene arbeider elever og leerere
sammen om d lage sceneproduksjoner som skal framfores for et publikum
(Kunnskapsdepartementet, 2020b). Det a arbeide sammen og komme i mal
med en sceneproduksjon krever utrolig mange forskjellige mennesketyper for
d lose mange forskjellige arbeidsoppgaver. Nettopp det gjor at mange elever
finner sin plass i et slikt fag.

Bare se pa Henrik som sliter tungt med engelskfaget, og som plutselig stir
pa scenen og synger engelsk med den storste selvfolge. Og Stine som ikke fin-
ner sin plass i klassen, men som troner som en helt bak lysteknikerbordet og
gjennom det far endret statusen sin i elevgruppa.
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Jeg har en kollega fra New Zealand. Hun er professor i dans. Rose Martin.
Situasjonen pd New Zealand for 20 dr siden kan sammenlignes med der
Norge er i dag. I 2000 tok politikerne i New Zealand et valg. De ville satse
pa kunstfagene, og implementerte kunstfagene i utdanningssystemet (se
for eksempel Thwaites, 2018; Buck & Snook, 2016). Musikk, dans, drama
og visuell kunst ble innfort som egne fag i skolen. Og dermed ogsd i lerer-
utdanningene. Poenget er at New Zealand tok et aktivt valg med a priori-
tere kunstfagene i utdanningssystemet. I Norge gir vi flere og flere timer til
matematikk og norsk, uten at elevene gjor det bedre pd PISA-testene av den
grunn... (Djupedal, 2022).

Jeg tenker at det er pa tide med en stor endring i norsk skole. Hva med d
roske litt opp i den tradisjonelle timeplanstrukturen og jobbe mer tverrfaglig
og praktisk over heile linja? Skolen er for teoritung. Fram med tillitsreformen.
Stol mer pa den enkelte lerer. Ta bort noen leeringsmadl i de storste fagene. Ha
mot til d ta timer fra matematikk og norsk og gi dem til kunstfagene og andre
praktiske fag. Jeg tenker at det er pd tide med en endring som forer til at ulike
typer kunnskap far like stor verdi. Et skolefellesskap med et bredt kulturliv
der det myldrer av ulike kunnskapsformer og uttrykk er en kraftfull motvekt
til mobbing, stress og lav mestringsfolelse.

Hva er viktig for elevene d laere? Som dattera mi pd 11 dr sa da jeg spurte
om hun ville veere med pa mammas disputas pa universitetet: «Nei takk,
mamma, vi har heldag med mat og helse da, vi.»

Takk for meg.

Epilog: Samkunstlig forskningsformidling

Hvordan kan forskning formidles ved bruk av pianofortellinger? Hensikten
med & blande metoder i forskning ma veere at sluttproduktet skal bidra med
noe mer enn summen av delene hver for seg (Creswell, 2014). I denne artik-
kelen har jeg vist til egne erfaringer med a blande metoder i formidling av
forskning. Jeg har reflektert over hvordan jeg har opplevd pianofortellinger
som politisk pavirkning. Jeg har erfart at det & bruke pianoet som en aktiv
medspiller i formidling av tekst treffer folk pa en annen mate enn gjennom
ren tekst og ren tale. Jeg har erfart at denne formidlingsformen inkluderer
mottakeren i meningsskapingen og har en form folk tilsynelatende forstar.
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Og jeg har erfart at den kan bidra til endring (@stern, 2017), nd innsikt
pa nye mater og na nye grupper (Leavy, 2018). Hvorfor? Kunsten vekker,
ifolge Ostern (2017), affekt fordi den spiller pa multimodale strenger og kan
bringe fram forstaelser som andre tilnseerminger ikke klarer. Kanskje er det
nekkelen. Méaten kunnskapen blir presentert pa. At formidlingsform og
innhold spiller pa lag. At kunnskapsformidling i debatten om kunstfaglige
diskurser skjer pa kunstfaglige premisser.

Gjennom bruken av pianofortellinger har begrepet samkunstlig
forskningsformidling vokst fram. Samkunstlig forskningsformidling
forstar jeg som forskning formidlet i samspill med, og gjennom bruk
av, ulike kunstformer. For eksempel tekst og musikk, slik jeg har gjort
i denne artikkelen. Parallelt med min akademiske stemme har jeg ved
a bruke pianofortellinger utviklet en populervitenskapelig stemme. En
samkunstlig forskerstemme. Begrepet samkunstlig forskningsformidling
vil forhapentligvis veere et kunnskapsbidrag til det kunstfaglige og kunst-
pedagogiske forskningsfeltet, som et eksempel pa kunstbasert forsknings-
formidling. Begrepet samkunst ble utviklet som teoretisk begrep i
doktorgraden min (Kolaas, 2022b). N& har samkunst ogsa blitt formid-
ling. Denne formidlingsformen har gitt meg talerett i diskurser jeg tidli-
gere ikke har deltatt i. Na har min samkunstlige og populervitenskapelige
praksis gitt naering til min vitenskapelige og akademiske praksis. Som i
denne artikkelen. En vitenskapelig artikkel utformet i en samkunstlig for-
midlingsform. Forhapentligvis kan dette bidra til a utfordre mer tradisjo-
nelle former for forskningsformidling og vere en stemme ogsa innenfor

akademia. Og videre inspirere og gi neering til andre forskeres praksis.

Narrativ 4: Frampek - videre forskning?

Se det for deg. Du er forstedrsstudent ved grunnskolelererutdanningen,
og det er forste studiedag. Du har aldri veert student for, og du er ganske
spent. Blir du kjent med noen nye i dag? Hvordan er timeplanen? Hvilke
fag skal du ha? Hvilke leerere vil du mote? Det forste som moter deg ndr du
kommer til universitetet er andredrsstudenter som onsker deg velkommen
og lurer pa om du vil folge med dem til morgensamlinga. Sa klart vil du
det! Trappa opp til rommet er malt som et klaviatur, og det kjennes ut som
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du spiller en melodi pd tur opp. Det er fargerike malerier pa veggene, og fra
innerst i gangen horer du musikk og heylytt prat. Musikken blir sterkere
og sterkere idet du ncermer deg rommet, og akkurat idet du gar gjennom
dora stemmes det i med felles sang. «Velkommen til skolen her, velkommen
fra fiern og neer. Kom, vi skal synge og spille litt...» I rommet er det musi-
kere med instrumenter. Gitar, bass, trommer, trompet, trekkspill. Kanskje
bade studenter og leerere. Foran dem stdr en gjeng studenter og gjor enkle
bevegelser til sangen. Oj, tenker du ... Du som syns sdant er litt kleint ... Ja
ja, du kan jo stille deg bakerst sd lenge? Og bare se pa? Det er latter og lek.
Sangen blir kraftigere og kraftigere etter hvert som de nye studentene leerer
seg teksten og melodien, og plutselig tar du deg selv i 4 synge med. Beveger
sannelig ikke fottene seg litt i takt med musikken 0gsa? «Synge sammen,
trallala. Spille sammen, trallala. Velkommen!»

En leerer tar ordet: «Velkommen hit som student pd grunnskolelcerer-
utdanningen ved Nord universitet. Dere er de heldige utvalgte som skal
fa veere med pa et spennende forskningsprosjekt. En nasjonal pilot. Et
kull som skal prove ut en annerledes leererutdanning. En leererutdanning
som tar mangfold, folkehelse og livsmestring pd alvor. Som skal ta bort
grensene mellom de tradisjonelle fagene. Som skal ta i bruk tverrfaglige
arbeidsmetoder. Som har fokus pa likeverd mellom fag, kunnskapsformer
og mennesketyper. Som tar pa alvor at alle leerer og opplever forskjellig.
Som sprenger grenser. Som har opplevelse, praktisk arbeid, kunst og kultur
i fokus. Og i tillegg til de «vanlige» skolefagene skal alle studentene ha bide
dans, drama, musikk og visuell kunst pa timeplanen. Som for ovrig ikke er
en timeplan delt inn i fag. Hver dag starter vi med sang og bevegelses-kvar-
ter i amfiet her. Og sd er vi alltid ute i natur og frisk luft i lopet av dagen.
Mer info etter kaffe ved bdlet ute.»

Ja vel. Tenker du. Dette kan bli interessant ...
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CHAPTER 4

Fill in the Blanks

B. Solveig Fretheim
Nord University

Abstract: This is a “storied act” of creative thinking. It is an autoethnographic explo-
ration of a composer, the composed, and the attempt to compose myself. How can
a(ny) moment or thing trigger my imagination to freely explore, capture, and shape
it into something sharable? “Fill in the blanks” is an exploration of creative engage-
ment and independent thinking rather than an automatic reply. The composer is
B.D. Moe, who is also a musician, a teacher-colleague, and a friend. The composed,
this piece, is a story, tracing research pathways with art, through art and conver-
sations on art — and life itself. I started the research process with some notes on
my Iphone about things I wanted to remember from our conversations and col-
laboration, reflecting on the philosophy of arts education and the force of creative
thinking, making, and doing. But what moves a thought, and what becomes of it?
I would like to stretch and transform the blank space to foster many (unknown)
ways of knowing, modes of inquiry - celebrating “artfulness” (Chemi, 2014), curios-
ity, and creativity in learning and living, as well as in research. I weave fragments of
narratives, images, sounds, and music into a piece of their own, filling in the blanks
as I go along.

Keywords: creativity, composing, autoethnography, music education, artfulness,
arts-based inquiry

Setting the scene

I am prepared to take a(ny) moment or thing, fuel my imagination, freely
capturing and shaping it into something sharable. Fill in the blanks is an
exploration of creative engagement and storytelling rather than an auto-
matic reply. In the context of higher music education, or even arts educa-
tion in general, I am concerned about the impact and status of knowledge

Citation: Fretheim, B. S. (2023). Fill in the Blanks. In O. B. @ien, S. S. Kolaas, M. F. Duch & E. Angelo (Eds.),
MusPed:Research: Vol. 6. Explorative Perspectives in Music and Education (Chap. 4, pp. 89-104). Cappelen
Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.200.ch4

License: CC BY-NC-ND 4.0
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that fits neatly and repetitiously into the blank space. I would like to stretch
and transform this space to foster many (unknown) ways of knowing and
modes of inquiry - thereby celebrating artfulness (Chemi, 2014), curi-
osity, and creativity in learning and living, as well as in research. I want
to “feel the field” (Martin, 2019) and adopt “methodologies of the heart”
(Pelias, 2004). Given the theme of this anthology, it is most likely that
the reader is linked to education, artistic practices, arts-based research
or creativity studies. I come up with many questions throughout this
“piece” (Hickey-Moody, 2019). Indeed, I may gently challenge the idea
of what this is, because creativity studies rarely take place on their own;
rather, theyre a luscious entanglement, a meshwork of ways of being,
belonging, and becoming. I want to show and share my act of research
as a small contribution to addressing academic, artistic, and pedagogi-
cal freedom, fostering creativity in higher education, finishing with these
overarching research questions: How can “filling in the blanks” forward
ways of knowing which celebrate inquiry through thinking and mak-
ing, listening, artfulness, and creativity as central values and qualities
in arts education when becoming entangled with everyday life? To help
me answer this question, I start out with a poem, Take a moment, which
is followed by an explanation of how I have used an arts-based, narra-
tive research methodology when working with this piece. I then present
three narratives to voice the themes of carriers, craft, and care. I lean
on narrative inquiry (Bresler, 2019; Fretheim, 2020; Pelias, 2008;) and
sensory ethnographic approaches to research (Ellis, 2004; Martin, 2019;
Pink, 2015), positioning myself within a feminist new materialist (Hestad-
Jenssen, 2022a) and performative field (Bolt, 2016; Hickey-Moody, 2020).
Writing serves as a generative force, perhaps a sort of aesthetic activism,
and I experience thinking, doing, creating, and researching to be inter-
twined (Chemi, 2014; Craft, 2015). I wonder and wander freely and flu-
idly between these. I'm writing this in English because I want to...and
besides, the word “artfulness” does not exist in the Norwegian language.
Also, I think English is beautiful, my mother is American, and I may even
learn some new words and phrases along the way.

This is a “storied act” of creativity (Bjork, 2022). It is a performative
autoethnographic exploration (see for example Jenssen, 2022a; Jenssen,
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2022b; Spry, 2011, 2016) of a composer, the composed, and the attempt
to compose myself. This piece (Hickey-Moody, 2019) is an entanglement
of narratives, music, images, people, and places. I set these in motion by
playing with bits and pieces, intertwining thinking, listening, creating,
and researching artfully. I wonder and wander freely and fluidly among
the above, letting my mind, body and heart collide as events unfold
(Martin, 2019). I am having a lot of fun while doing it, and this explora-
tive space of creative writing (and being!) allows me to reorganize “emo-
tional investments” (Hickey-Moody, 2019).

Take a moment

I open my Tidal' and search for the playlist that holds the album Take Care,
then press the play button on “The Earth,” which starts playing quietly in
the background. Then I take out my Lippy Chic Ultra Créeme Rouge lip-
stick, climb up on a chair and start writing with it on the window’s surface:

Take a moment. Any moment.

Research it as a creative act,

make up your own arts-based approach.
Write a piece. In parts. In solitude.

How do you start? How does it end?
Please continue where you stopped.

In between modes and moods.

Fill in the blanks.

It’s a pleasure.

Moe and notes, and notes on my iPhone

Bodvar Drotninghaug Moe is a composer, educator, musician and friend.
We have known each other and worked together for a long time (since
1997 as university colleagues). While we share common interests in music,
art, and teaching, our conversations mostly dwell on creativity and life’s

1 Tidal is a music streaming service app.
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many curiosities. I call him B.D.Moe throughout the text, both because
I like the flow of these letters and perhaps to create my own story. By the
way, which stories of music, life, and learning do we tell and repeat as
music educators? What becomes our mantras, and are they passed on as

we pass by and, eventually, pass away?

o N Telenor 46 1038 e ! N Telenor 4G 10:36 a3%@ ! NTelenor 4G To;3e B3 %E
BODVAR Laurie An.derson «Jeg har skrevet ett stykke»
COMPOSING RELATIONS Pedagogisk 7 cm inn... Ip plate til Thommessen

— For meg - en god samtale.... Er

Trysil eller Tynset Amazing slow down app!

er kontinuum, har ingen ende, Strykere Hvorfor liker du Munch?
5 . Artium

ei heller en konklusjon B Care of the soul...
hva er det med asbjernseneika, fra ek kno' i «Ukraina» korverk, februar 2022 -
1410 Lemo ro.tl..“og Komporering + Gjerdrum .... Politisk? Undv ogs@?
Nike - just do it Sonarid A gé.... Erling Kagge

el Hvor tar du det fra...? Hvor tar du
Ma ingenting A creative space....
dethen...? En Tekst, et sted, en lyd, en (s)lat(t)

hoe nog OnneF ) Thomas Hylland Eriksen ! 8N Y
Valse Tr|§te, Sibelius Tid sted rom
Melankoli... Samarbeid

Pax vobiscum, for to filoner

Hvordan avslutte en komposisjon...?

Om d ikke se seg tilbake, det er ikke (Anderson 272-273)

dit vi skal; Kierkegaard: «life must Den sjette tonen... visper

be lived forward but can only be Thommesen - har leert alt og
understood backwards.» ingenting.... Tenkesett.

Radka Toneff

«Jeg har skrevet ett stykke»

Figure 1. Notes on my iPhone

When B.D Moe came close to retiring from his university position (yet
a long way from retiring from composing!), I started taking notes on my
iPhone, making a list of things to remember from our conversations and
meetings (such as teaching or concerts); these were often details. Few
composers retire from making music altogether, though they may stop
working in fulltime positions and having other responsibilities. In aca-
demic settings scholars are sometimes honored through the publication
of a Festschrift, a volume of writings by different authors and presented
to the scholars as a tribute. Fortunately, artists leave us their artistic
works, sometimes accompanied by stories of the works’ creation and
the artist’s biography. We may enjoy reading these back stories as they
potentially expand on or explain what happened before the work was cre-
ated. Sometimes I think the stories “behind the scenes” are even more
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interesting, beautiful or resonant than the work itself. Are they really
reflections of something or someone? Can they be reproduced?

Figure 2. Classroom at Nord University, Levanger campus. Teaching composition to graduate
students

Note: My fieldnotes from 24.03.21. Photo: B. S. Fretheim // Rene Magritte,? La Reproduction interdite [Not to Be
Reproduced], Brussels 1937.

Going behind the scenes allows us to engage with a work beyond our
senses; to grasp a piece of the mosaic process of creation by trying to get
into the feeling and mind-set of another. Perhaps share it and retell it in the
tuture (Pelias, 2008). So, I became more conscious of how knowledge and
practices, as well as stories, have carriers, as I carried my list on my iPhone.
Do you write lists? Are you afraid you will forget something? What do you
leave out? Where do you collect your lists, and what do they recollect?
Solet’s go back to have a closer look at the iPhone list; content and order
are random. The things we have either chatted lightly about of discussed
deeply - and the ideas evolving out of these - are listed. I find them all
to be interesting, important, funny, or moving, which supports Pelias’
(2004) idea of the heart being close to what matters. One of the attributes
of autoethnography is to document moments and details of lived experi-
ences as “ways of knowing” (Ellis, 2004). Some words carry more weight
than others, like “Laurie Anderson” and “Ukraine,” while others I don’t

2 I remember this image from when I was little. We had a poster calendar, and this art work on
was one of them. I remember putting up the poster page in my room. (perhaps next to Limahl!)
As far as I can remember, that was probably my first encounter with surrealist art. I still love it.
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even remember why I put down. I haven’t erased any of them; perhaps
I should. I think parts of it have some poetic qualities; I could be brave
and playful, mixing a few lines and of course allowing myself enough
artistic freedom to add a few words myself:

How do you finish a composition? On the sixth tone?
No.

Take a walk to Valse Triste

Do not look back; that’s not where we are going
Pedagogy!

- Pax vobiscum

It has no ending

But composing poetry may be a bit on the side; in his chapter on creative
writing lessons, Sawyer (2012) refers to the poet May Sarton, who claimed:
“The poem teaches us something while we make it; there is nothing dull
about revision.” (1980, p. 50-52, in Sawyer, 2012, p. 321). Surely, the same
idea applies with regard to music composition and research: What is the
tacit knowledge of a teacher who teaches composing?

Composing a dialogue is a way of expressing and explaining creativ-
ity (Sawyer, 2012), a constant “dialogue with the page” (Sawyer, 2012,
p. 321), allowing an expanded seeing (Bresler, 2018), screening, and scan-
ning a selection of fragments. Barone and Eisner (2012) write about the
invented dialogue and “revealed inner dialogue” as creative design ele-
ments. Perhaps I am also searching to be more creative when shaping an
academic text and challenging certain conventions? Craft (2015), Tharp
(2006), and Cameron (2020) also offer valuable perspectives on the crea-
tive process, all of which resonate with my conversations with B. D Moe.
According to Craft (2015), he falls under “big C creativity,” whereas the
concepts of “little ¢ creativity” and everyday creativity as “life-affirming
activity” (Saywer, 2012, p. 409) might be what I am dealing with here.
Perhaps I am even seeking another discourse where “scholarship fosters
connections, opens spaces for dialogue, heals.” (Pelias, 2004, p. 2) while
having some fun at the same time (Stinson, 1997). Will I handle the mate-
rial with care? What is the speed of my writing, and on which sentences,
images, memories, or sounds will I allow myself to engage in and dwell
on a little longer? When do I care, or what do I care about? Does it require
me to tread carefully? Will I remain composed?
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First narrative: Teaching as craft - opening
the cage

One of the things on my list to discuss with B.D.Moe is Cage. John Cage.
When I was teaching students enrolled in the teacher training program,
I suddenly got an idea 20 minutes before class started. My students were
going to work on their interdisciplinary performance project called, “Tell
your story,” and I had planned for them to listen to some excerpts of music
by Laurie Anderson, Meredith Monk, Perotin, and Cage. So I invited B.D.
Moe to show up outside of the classroom to meet with my students in the
foyer. I wanted them to be face-to-face with a living composer who wore
blue Nikes. I knew that B.D. Moe knew a lot about Cage’s life, music, and
philosophy. I got so excited when I came up with this idea! I thought it
would be enlightening for students to listen to stories told by another per-
son in a different setting/space by surprising them and stepping outside
of the ordinary in a spontaneous manner. I liked Peter’s (2018) article on
Cage and learning to listen, as a “freshening of education” where artis-
tic thinking is understood to be a form of listening, questioning what
remains unsaid in the said.

Figure 3. Meet the composer in the foyer at Nesna College, 2015. Photo: Siri Ingul
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We all gathered around the composer. First, he kindly asked them who
they were and what they were studying. Then he sat down and chatted
about Cage.,- for about 4,33 seconds... To my surprise, he had brought his
copy of Cage’s Notations (1969). He then told an amazing story from when
B. D Moe himself, who was studying composition at the time, attended a
seminar where Cage was giving a talk. Although most of the lecture was
completely incomprehensible, it was apparently based on the principle of
chance, or random words put together, which is a major compositional
principle in Cage’s music! Brilliant. Stories can connect us to the past as
well as music can, and I felt very satisfied with this encounter between the
students and the composer.

Second narrative: Handle with care

o a7 S T Dt g
R T B N R e Ak

Figure 4. Rolid, LANDART Gjerdrum 2017, artists Mindaugas Rimkus and Ole Kristian Jadahl.

Last year when doing fieldwork for this research project, I attended Moe’s
composition class for graduate students. The atmosphere was relaxed,
with both laughter and serious discussion taking place. Moe responded to
students’ works, paying attention to the sound and details in their scores
while at the same time opening up the space for everyone to share their
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thoughts. - “We are discussing it for the sake of discussing,” he cheerfully
stated, before actually praising the very high quality of the work done by
one of the students. About another example, he said: “This wasn’t only
melancholic and sad. It was uplifting in parts — but it all went to hell
at the end. That’s the way it is: Melancholy takes over. It’s supposed to
hurt a bit.” Perhaps fittingly, Moe has a music publishing firm called Care
Records.

Interestingly, Moe claims that he doesn’t teach his students anything;
neither does he know anything himself about pedagogy. I disagree. I
think he is a very good teacher, using both “artistry and craftsmanship”
(oh - what a standard comment - I may have to delete it!). His philosophy
of teaching and composing could be described as follows:

Be creative and playful

Anything can be an idea

Stick to what you are doing

Just do it!

Learn to steal; everything is a remix
Write something - then something else
Save your darlings

Work hard

YV V VVVYVYYVYY

I asked B.D. Moe if he approved of my list, which he did. How long does it
take for this kind of list to evolve? It is not a grocery list; rather, it is a lon-
gitudinal list. It’s a symphony of sounds, failures, and successes, a collec-
tion of experiences, pedagogies, practices, creative habits, courage, and
mindsets, knowledge, people and places, conglomerating the wisdom of
a teacher-composer. Okay, so I may have interpreted that list a bit freely,
adding to it the weight of our dialogues.

We had a conversation [March 2022] at his home in Gjerdrum. I was
happy to be able to visit him and his wife, as it is always quality time when
I'm there. We open a bottle of Prosecco. Before anything is said, he plays
the Ukrainian anthem, and we listen respectfully. Afterwards, he says,
“I have become Ukrainian! It moves me. These melancholic melodies.
That’s just the way it is.” I then press the record button on my iPhone.
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Figure 5. B.D. Moe's hood, Napoleon bon Aparte (Street Art, Gjerdrum). Photo: B. S. Fretheim

The next morning we drive to the landslide (also a title on one of B.D.Moe’s
compositions) in Gjerdrum, passing Napoleon on the way. B.D. Moe pon-
ders: bon aparte means good to be apart, alone. He likes his solitude. But
he’s actually wrong: bon aparte means a good match, a good party. We
continue to talk about freedom - the feeling of getting into your car, driv-
ing to the grocery store yet wanting to just continue driving all the way to
Rome. Fra Rema til Roma®. How are ideas of freedom expressed in music?
In teaching? In talking with others? How free can you be? What are the
sounds and reverberations of a landslide?

Third narrative: Melancholy and solitude

Min vemods fryd — “That’s a title I really like,”, B.D. Moe says about
this folk tune. [interview, 10.03.22]. I agree: I can feel this title in the

3 The sentence is in Norwegian;when translated to English, it means “From Rema to Rome,” Rema
being a large Norwegian grocery store chain.
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music. I can relate to it. It doesn’t translate well into English...as it
implies not only sadness and longing but also positive vibes that are
not exactly bittersweet, perhaps more saltysweet. It’s the wide space
between vemod _fryd that is just one touch on the keyboard; and yet,
it touches my whole heart. Melancholy and solitude — we share these
emotions.

Figure 6. B.D. Moe's piano at his home; iPad and score. Photo: B. S. Fretheim

There were two pieces of music resting on the piano: the Ukrainian
national anthem and the aria from Goldberg Variations. A few years ago I
wrote an article entitled, Back to Bach (Fretheim, 2020), where I included
a quote by B.D. Moe from our e-mail correspondence in 2017, where he
shared his thoughts on the aria:

“The aria is perhaps, and I repeat PERHAPS, the only tune (!) by Bach I imme-
diately experience sensuously. A lot of other music I initially experience only
on an intellectual level. Probably just me. I often play this piece of music on
the piano, and something happens immediately. A calmness? A need to play
it again. A sorrow over its brevity. The aria connects me to something outside.

What?” (Fretheim, 2020, p. 242)

Bach and the need for playing this particular piece of music again. And
again. How would Bach feel if he knew that one page of music would last
a lifetime and become someone’s daily favorite? It felt as if I had received
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a gift during my research process that connected the past to the present,
reminding me of the power of musical appreciation.

Fourth narrative: Snooker and silent skills

Figure 7. Snooker

I am snoozing next to my husband, who is watching snooker on the tel-
evision. The silent slowness reminds me of a comment B.D. Moe once
made on the game of snooker, suggesting that the referee had a dream
job! Because all (?) he apparently seems to be doing without any fuss is to
meticulously put the ball in its proper place on the table, after which the
game may continue. I agree! The idea of knowing what to do and when to
do it, then performing a simple and probably rewarding task with such
ease and perfection not only depends on creative thinking (or overthink-
ing), but also attention and a certain level of skill. A simple filling in the
blank. Somewhat repetitious. Quiet surroundings. Does this slowness,
solitude and tranquility come with age? The fall? The migratory birds? Is
composing the opposite? When do you know what to do? When do you
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press print, send or record? How does development, position or skill level
relate to creativity? When is composing silent? Does it involve pain?

Final narrative

In 2022 B.D Moe published a piano work he composed for his mother for
her 105™ birthday called Mi lille snille mor; this song was not a token of
love, but rather love itself. A year goes by. I step on fallen leaves as I talk
to B.D. Moe on the phone while walking my dog; his words reach me
through my EarPods. He is at his mother’s house, and she is lying on her
deathbed (in Nesna, a small town in northern Norway where I used to
live. I know where he is walking -- the streets, the fields, the mountains,
the sea). His mother is on the threshold of leaving this life at 106 (!) years
of age. How strangely present life is when one is facing death, a truly exis-
tential moment, swaddled, silent, still, immovable, beautiful, and fragile.
The white heart, the white lilies, the white swan. And immensely pain-
ful. Transparent as the blood drains from the heart, sheer and silklike.*
Pelias (2004) writes so beautifully that, “Without the heart pumping its
words, we are nothing but an outdated dictionary, untouched” (Pelias,
2004, P. 7).

I hope my students will have the courage to create their own original
stories to tell, showing skills in whatever way they desire, playing with
bits and pieces, entering on their iPhones things they want to remember
and keep close to their hearts. The next page will be a blank. It’s all yours.
I just did it: displayed (some of) my creative habits. They are present and
valuable qualities in my encounters with artfulness, arts education, as
well as in everyday life. I'll let my heartbeat continue, dropping some
lines, carefully composed, in between modes and moods. Discovering
the pleasures of filling in the blanks — ones that can’t be reproduced by
anyone else.

4 Re-written from my research notes (27.09.22).
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[blank]
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Abstract: This study is about blurring lines and boundaries, observing conversations and practices
as well as thinking and being in our artistically inspired research, teaching and learning practices.
Our agenda is to embrace the uncertain and murky spaces of making art in academic contexts. The
study addresses the following research question: How might a collective playful and performative
dialogue create a space to blur the boundaries between art, science and pedagogy? This contribution
takes an arts-based approach to exploring the research question. The method is operationalised in
the form of an arts-based dialogue played out through a live improvised performance at the intersec-
tion of the research paradigms, arts and roles within which we are all positioned. The video article
is a multi-camera production of an improvised artistic performance led by a voiceover that dra-
maturgically ties the study together. The raw material consists of three 20-minute recordings of an
improvised performance in which we participate in a multimodal dialogue. In addition, short por-
trait interviews with each of the participants are presented during the video to further illuminate
our different perspectives. The main findings of this study are fruitful insights at the intersection of
performative, pedagogical, and research practices. We explore how this approach can contribute to
developing new understandings of what arts-based dialogue, playful research, and the blurring of
our lives as artists, students, teachers, and researchers can potentially achieve.

Keywords: blurring lines, arts-based dialogue, improvisation, playful research, arts-based research

Video Article

Figure 1. Video article

Note: Click here to view the video article.
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Video article transcript

Rose (0:28-0:30):
Could you slow down, just a little bit?

Sveinung (0:31-0:36):
I can’t slow down. I don’t wanna slow down, Mum.

Ola (0:40-1:32):

Yes, the background to the whole idea was a conference we had in October
2022, called ‘MiU22" (Nord, 2022). At the end of that conference, we saw
that we had managed to bring together educational, scientific and artistic
traditions for research and development work in the same conference.
This gave us the idea to go further, to explore how different art forms can
dialogue with each other. How dance can initiate a musical interaction

[...]

Voice over by Rose (1:33-2:39):

Agendas are political. They are powerful. We probably all have them.
Agendas are everywhere. So, we ask the question openly and boldly:
What is our agenda? Our agenda is to blur lines and boundaries, con-
versations and practices, thinking and being in our artistic, research,
teaching and learning practices. Our agenda is to embrace a hazy space,
a grey zone, an uncertain and murky space of doing and making art
in academic contexts. In the process of developing an improvised dia-
logue, selections were made jointly by the authors, based on egalitarian
and democratic principles of representation, creating a dramaturgy and
contributing to a process relevant to exploring the research question of
this study. The empirical material of the study is cross-cut from all three
recorded performances.

Ola (2:41-2:51):
[...] How theatre sport in dialogue with visual art can develop a common
expression in interaction [...]

Sveinung (2:53-2:54):
You're a gifted student.
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Rose (2:55-2:56):
Allin a day’s work.

Sveinung (2:57-2:58):
Wow.

Ola (2:58-3:44):

[...] And that was part of the idea that came up, and the participants
that have been invited are a strategic selection. There are people repre-
senting dance, theatre, music, arts and crafts. There are students [Luca
and Sondre], there is an alumnus [Andreas], there are different subject
groups, the dean of the faculty [Rose] is there—so there are a lot of peo-
ple who represent both different roles, different art forms and different
research paradigms. And it is interesting to see how the different partici-
pants see themselves in the project [...]

Tore Kristian (3:45-4:12):

[...] which in a way creates a bit of chaos and then it’s a bit uncertain for
a short period of time that you have to deal with it. And then you go back
into a new stable phase. Like the scene with the car driving that was in the
last shot here. It was a stable phase where there was car driving. And then
something happens in that car drive—something happens that creates
chaos, and then there is a new stable phase by the canvas (Button et al.,
2020; Jirsa et al., 1994; Kelso, 1990).

Alexander (4:16-4:38):

We don’t have as much control over what were looking for. So, after
measures 2-3, the role changed to standing up and looking for what it is
that makes us get the results that we do. What is changing. What is it that
is affecting him [Sondre] or causing the results [on the brain scan graph].

Tore Kristian (5:13-6:21):

And that’s also how we think about change in dynamic systems from a
natural science perspective (Kelso, 2021). There is order at one level, then
something comes in from outside that creates chaos, then there is order
again at another level. And then I feel that you can use some of these
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natural science theories, to put it like that, to understand and interpret
improvisation. What happens in such an improvisation space. So, I feel
that you can apply some of these concepts and understandings to it. And
for me it is about ‘blurring the lines’ in a way between our worlds, in a
scientific way, and how they [the scientists] approach that kind of know-
ledge. So, for me we have blurred the lines between research traditions
and not only, as you probably experience it, between art forms. But I also
feel that we have blurred the lines between the theories and the under-
standing of what is happening in the space.

Sveinung (6:22-6:34):
When I was six years old, I walked into a really huge forest. The trees were
about twenty [...]

Solveig (6:34-6:47):
[...] feet high. The forest had really little, little, little, little, little creatures.
With big teeth.

Laila (6:50-7:07):
“Bahhh”, said the creatures. Hhhaaahhh, I got terrified. How on earth
should I come back home again? Mummy [cries].

Voice over by Rose (7:08-7:49):

In our lives as artists, students, teachers, and researchers, we sometimes
see partitions being made, barriers being put up, and a sense of owner-
ship and protectionism being put up within or around the disciplines,
methodologies, and pedagogies we engage with. We wish to blur the
lines. And, furthermore, blur the lines between the roles we represent,
such as student, teacher, researcher and artist.

Solveig (7:50-7:54):
[...] and corn. Soft.

Sveinung (7:57-8:16):
Softness. I looked on the ground and I saw a hole in the ground. I opened
it and I started to crawl into it. It was like a tube, under [...]
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Laila (8:18-8:24):
[...] the soil. Under the grass. I made a tunnel, under [...]

Rose (8:25-8:38):
[...] and I dug this tunnel, deeper and deeper and deeper into the ground.
Meeting worms, and bugs, and [...]

Andreas (8:39-9:18):

You didn’t seem to pay much attention to the camera. Because it can hap-
pen very quickly: “Oh, I'm on camera” and you really have to pull your-
self together and, yes, change your behaviour. But those who have been
behind the camera have not felt that way, at least not in the sense that they
have become afraid of the camera. Maybe you worked more with it. And
seen a... yes, we've had very different sessions [takes] today. One that was
perhaps very restrictive and one that was freer, as well as the playful one
at the very end. How much different exactly the same people can do [Laila
laughs]. It is something special to see.

Luca (9:19-9:39):

I have seen you all step out of your comfort zones. And I am very used
to seeing teachers in their comfort zone, or mostly knowing what they
are teaching in a teaching role. But here people seem to be a bit outside
of what they are used to, and it is very liberating for me to see that as

well.

Voice over by Rose (9:41-10:31):

Research question: How might a collective playful and performative
dialogue create a space to blur the boundaries between art, science and
pedagogy?

Method: This offering takes an arts-based approach to explore the
research question. Arts-based research (Barone & Eisner, 2012; Leavy,
2018; Rolling, 2013) can imply research and arts of many forms. In the
same way, arts-based dialogue can be played out in different ways and
in this study, we are particularly informed by theatre sports practices
(Johnstone, 1999). Furthermore, inspired by the title “A question of
fun” (Stinson, 1993) from a seminal dance education text, we propose
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“A question of play” [as an approach to exploring the research question
and the methodology of this work].

Laila (10:32-11:27):

As I told some of you yesterday, when I came here, I lost the square for-
mat as a musician that I have. I became all sorts of things in this room
in the face of other art forms. So instead of switching between different
hats, I had no hats. I just walked in and was a body in a room with sound,
visual art, yes — all formats. And I decided to do it. Because I could say:
“No, I'm just the conductor, so 'm going to work within this”. But some-
thing made me take the chance to just go into it with myself and see what
happened. Because the last two days I've been doing things that I don’t
normally do on campus [laughter]. Or at home.

Voice over by Rose (11:29-11:57):

More broadly, there is the hope that this creative output might contribute
to perspectives of playful research. Here, the term play is thought of in the
sense of putting ourselves in play and at stake, by and with each other.
Through playful interactions we explore embodiment with improvisation
(cf. Martin, 2019).

Ninni (12:00-13:17):

I know the stunt in myself when I put myself on the line and see it
in a relationship. So, I think the sharpening I had to do myself when
I started with abstract idioms makes me very insecure and on shaky
ground. Does it work or doesn’t it? And then it is required, so to speak,
that it should make me tremble. I have to be on a bit of shaky ground
if I don’t want to rise above it and put myself in a certain position. But
I have really tried to get into playful situations where I can laugh. You
have to laugh a little bit and I felt that coming. So, I think it was a won-
derful way of working because we don’t know each other from before
and it’s this mix with also the quantitative that gives an external pres-
sure, which means you have a movement between the external and the
internal perspective, which I think can be good. And that makes you
wonder a bit.
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Sveinung (13:20-14:26):

Yes, coming from a theatre background, I've done a lot of improvisational
work (see Johnstone, 1999). But never with so many and such different
art forms and backgrounds. And I discovered that at the beginning I
was looking and searching [video showing a situation in which Sveinung
gives instructions to a part of the group]. Maybe I became more open.
Maybe the hat, the drama hat, became smaller and smaller. So that I was
more accessible to what was happening around me. And I also relaxed my
shoulders a little bit, I think. So, the concept of time, I think, became an
important keyword for me, along with the gang of people.

Voice over by Rose (14:28-15:00):

We meet and explore ‘risk’, ‘vulnerability’, being ‘at stake’ when in dia-
logue with each other in arts-based encounters—and are conscious that
such an approach might challenge norms of research, of teaching and
learning, or of the arts (cf. Martin, 2021). We weave into the dialogue
visual arts as experiment—the concept of STUNT (Olsen, 2015) is applied
to the work as a practice of improvisation within various art forms.

Rose (15:14-17:57):

Yes, so I think it’s about, yeah, the meeting points, the meeting... oppor-
tunities for meeting. The opportunities for opening up. Because these
frames; it’s so easy to get into your frame and environments that we work
within in academia, or, as you're saying [points to Ninni], you know, it’s
like encouraging these frames. But, this idea that also, I think, some of
that holding on to the frame instead of relaxing a little—which could
allow for new possibilities, come often from, I'm gonna say ‘fear’, I gonna
say ‘trying to protect’, ‘look after’. Maybe sometimes with good inten-
tions: ‘take care of’. Whether it be disciplinary histories, or whatever it
might be, but by kind of letting some of that going, going: “It’s cool”.
Like, you know, we can still have our practices and our disciplines. But
it’s cool, we can meet, and we can actually, maybe in that meeting, also
find opportunities for newness, for innovation, for finding out: “Actually,
maybe we have more in common than we have difference.” Because it’s
that, you know, if ’'m coming from a deep practice led post qualitative
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approach (see Pierre, 2014; Springgay, 2021; @stern et al., 2021), but I dia-
logue with someone that’s working in a scientific quantitative way. Often,
we realize were not so far apart as what we imagined. And often this is
so imagined and constructed, and that the rigor of all these methodolo-
gies, all the theories that can be applied; we can do that. You know, that’s
cool, we can do that in so many ways. But it’s often the stereotypes, the
assumptions, the baggage that we carry into the space, that I think limit
us from, type, relaxing a little. Into being: “Okay. Maybe I don’t know
what’s going to happen, but maybe, actually, I'm gonna go further in my
research, in my teaching, in my own lived experience than what I even
imagined.” So, for me it’s about how do you create spaces for that? In that,
how do you allow people to feel that they can relax those frames. And
they’re not losing anything, they’re only going to gain something. That, to
me, is the goal over this type of work, that, it is... be so bold to say this is
the future, you know? We can’t live in siloes; we can’t live in bubbles. So,
how do we collectively work together? Yeah.

Voice over by Rose (17:59-19:14):

STUNT (Olsen, 2015), an acronym based in the Norwegian language,
is understood as an approach that: (S) spisser (sharpens), (T) tirrer og
skaper (shakes and creates), (U) undring (wonder), (N) naerhet (mutual
proximity), and (T) tillitsforhold (relationships of trust).

Thus, the study contributes on a theoretical and methodological level.
The method is operationalized in the form of an arts-based dialogue
which is played out through a live performative improvisation at the
intersection of the research paradigms, arts, and roles we are each posi-
tioned within. So, within the methods we explore we are also interrogat-
ing the ‘big’ questions of: What is art? What is dialogue? And what can
“play” look, feel, and be seen as in the context of this work?

Solveig (19:16-20:41):

I like the idea of putting people together, not quite random, but just to see
what’s going on or what’s coming out of it or what happened. Like in the
Stinson article (see Stinson, 1993), that, what was going on? And to try to
reflect on that. And that’s, I guess, how I like to work in class. Or when I
do more artistic work, I tend to start with that rather than a goal of the
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session. So... It’s like dwelling in the space is a good thing for me [laughs].
So, and I appreciate the people in the room. Really for each one of you
participating, and I think it’s a matter of vulnerability. And I also feel
responsible, that I have to... I can not stop or I can not go outside. Yeah,
I'm stuck here, and I have to offer something in response. So, it’s also a...
yeah, putting yourself at stake. Yeah, being at stake... and you can have it
too, and eat it, yeah [laughter].

Voice over by Rose (20:43-21:35):

Arts-based presentation and dissemination (see Kara, 2020; Leavy 2018;
Qien, 2021): We offer an arts-based presentation and dissemination of the
research question that we explore. Therefore, the result of our experiment
is presented as a peer-reviewed video article in the MiU22 anthology. The
video article is a multi camera production of an improvised artistic per-
formance led by a voice over that dramaturgically ties the study together.
The raw material consists of three 20-minute recordings of an improvised
performance where we participated in a multi-modal dialogue. In addi-
tion, short portrait interviews with each individual participant are pre-
sented during the video to further illuminate our different perspectives.

Sondre (21:47-23:23):

In this context, I have not experienced a boundary between the roles of
teacher and student, nor have I in the past when I have played concerts
with teachers. Maybe I'm more used to it now. But as soon as we are in
a teaching situation, of course I know that it is a teacher who is going
to teach me something. But now we are all on the same level, so there
is no one here who is better than anyone else or who knows more about
this than anyone else. So, I felt there was an equal hierarchy. The diffe-
rences that I was more aware of were probably more to do with the art
form because it’s something I've never done before. 'm more... when I
play music, there tend to be fairly fixed roles and frameworks, like this:
chorus, verse and so on. Yes, but here I had to put all that aside and just
try my hand at it, and that was very unusual for me. Another thing I
found unusual was that I'm very comfortable behind the drums, so when
Laila suddenly says “Sondre, blah blah blah” and then I have to react...
then I suddenly say “Oh!”, yeah, and then I react. It was certainly shown
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on the screen there [Sondre points to the screen showing his brain acti-
vity during the process, laughter].

[
Example 1
L1Z-Z1L —— WWMWMJ\VM Wwv’\wwﬁ
/
L3L-11Z ‘
|
|
Example 2
Lz-z1 L S
L3L-11Z | | '

Time
Figure 2 (23:24-25:02). Electroencephalogram (EEG)

Note: The figure illustrates how a person’s brain activity reacts and interacts with specific incidents in the
surroundings of an environment. How patterns of humans' behavior emerge, persist, adapt and change in
situations is a collaboration of multiple characteristics in the context/environment and in relation to other
people, and the variability in reactions is a result of the input and the person’s affordances. The figure
illustrates two examples from the present experiment of how a relatively stable pattern of brain activity in
the frontal lobe is spontaneously changed and increased because of a specific input from another person’s
behavior. This is illustrated and is in coherence with the stable scene of car driving, followed by an abrupt
change in environment, and how it creates chaos in behavior, and continues into a new stable phase by the
canvas. These observations at the behavioral level of analysis correlates and are in association with the EEG-
patterns shown at the neurophysiological level of analysis (Button et al., 2020; Jirsa et al., 1994; Kelso, 1990).
This is how change in dynamic systems from a natural science perspective can be thought of and potentially
shows how natural science theories could be used to understand and interpret improvisation.

Ola (25:04-25:20):

If you can take your own role, then it’s not so important what you do or
don’t do, as long as this concept [arts-based dialogue] leads to develop-
ment on both an individual and collective level.

Voice over by Rose (25:27-27:56):

Findings: This study offers fruitful insights at the intersection of perform-
ative, pedagogical and research practices. We explore how this approach
can contribute to developing new understandings of what arts-based
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dialogue, playful research, and blurring of our lives as artists, students,
teachers, and researchers may possibly accommodate. STUNT (Olsen,
2015) opens for a multimodal dialogue, staged through play, that focuses
on higher interests than conflict. Relational aesthetics can in turn man-
ifest temporal moments that tremble with curiosity. In the absence of
control, the impulse is given room for stunt-based actions, and in this
landscape, difference is recognised and it changes the understanding
of oneself and others. Differentiated aspects of actions create new chal-
lenges that lead to wonder at form and expression, and in understanding
a relationship of trust develops. Implicitly, creative processes open up
perceptual expansions; explicitly, they change the view of how art-based
methods can lead to new conversations about what art is. In the same
way, stunts open relational aesthetics that can lead to new forms of teach-
ing that shake aesthetic perceptions towards new horizons. Art-based
teaching processes redefine and refine the view of knowledge and learn-
ing. The blurred boundaries will metaphorically give meaning to differ-
ence, blurring boundaries that can lead to new horizons. Making oneself
available to inequality, being quietly open, wondering and vulnerable in
learning processes can function symbolically as an art-didactic frame-
work for PLAY (Olsen, 2015). So, we know we might not get answers that
are simple or even clear, we know we might only get more questions, but
we could argue that it is in these blurry spaces, the boundary pushing
spaces that there is the potential for something new to emerge.

Credits (27:57-28:16)
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CHAPTER 6

[o]

«No Delay?» - Om a undervise
pa avstand med minimal digital
lydforsinkelse

Hilde Synnave Blix

UiT Norges arktiske universitet, Musikkonservatoriet, Norge

Abstract: “No Delay?” - Online teaching using low latency technology. Playing
music together using low latency technology has been possible for some years now,
provided fast and robust digital networks. The accessibility of low latency networks
has been limited, and the available software has been complicated to install and use. At
the music conservatory in Tromse, associate professor Geir Davidsen has developed
soft- and hardware that to a large degree solves the problems regarding usability and
price for musicians that want to use this kind of technology. In the academic year of
2021-2022 we investigated the didactic potential of the developed technology con-
cept together with brass students at the music conservatory. In this study I examined
how the participants experienced presence and engagement in these digital musical
settings, and what possibilities low latency and good audio quality might bring to the
digital pedagogy in higher music education. Using an action research design based on
workshops with four brass students, we gathered qualitative data that show different
possibilities and limitations of the low latency instrumental teaching. The findings
show different modes of presence in these digital meetings (bodily, technological,
musical, didactic, and social), and that user-friendly technology that emphasizes low
latency and good audio quality is an important factor in the development of sustain-
able digital didactics in the performing arts.

Keywords: digital music teaching, low latency, instrumental lessons, presence,
student research participation

Innledning

En av de sterste utfordringene fjernundervisning av musikalsk sam-
spill byr pa, er at lydforsinkelser i de fleste tilfeller gjor det meningslost
a forseke a spille ssmmen. Samtidighet i lyd, og kvaliteten pa lyden, er

Sitering: Blix, H. S. (2023). «No Delay?» - Om & undervise pa avstand med minimal digital lydforsinkelse.
I 0. B. Qien, S. S. Kolaas, M. F. Duch & E. Angelo (Eds.), MusPed:Research: Vol. 6. Explorative Perspecti-
ves in Music and Education (Chap. 6, s. 117-144). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/
noasp.200.ch6
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hovedelementer i undervisning pa et musikkinstrument, og uten disse
elementene til stede ma det pedagogiske opplegget justeres sa mye at selve
kjernen i undervisningen i stor grad gér tapt. Sdkalt low latency-samspill
(lav forsinkelse) over digitale nettverk har i en drrekke vaert mulig, forut-
satt raske og robuste nettverkslinjer. Men tilgang pa heyhastighetsnett-
verk mellom 20 og 30 Mbit/s har vert begrenset, og maskinvaren som har
veert tilgjengelig, er dyr og komplisert a installere og bruke. For & kunne
oppni lav nok forsinkelse i lyd behgves maskin- og programvare som fun-
gerer optimalt til formalet, som i dette tilfellet er meningsfullt musikalsk
samspill. I tillegg mé dette veere overkommelige for leerere og studenter a
ta i bruk. Ved Musikkonservatoriet ved UiT Norges arktiske universitet har
forsteamanuensis i eufonium og tuba Geir Davidsen utviklet et konsept
bestdende av maskin- og programvare som i stor grad leser problemet med
brukerterskel for musikere som benytter slik teknologi (Senter for talent-
utvikling, 2021). Konseptet (som de lokale brukerne har kalt «Teletuba»)
bestar av en mini-datamaskin (Raspberry Pi) med et Ultra low latency lyd-
kort med forsinkelse og minimalt med digital stey koblet rett pa hovedkor-
tet, programmene Jack Audio Connection Kit og Jacktrip ferdig installert
og en touch-skjerm med egenutviklet programvare som foretar tilkobling
og apner porter. Bruken forutsetter kablet nettverkstilgang. Oppsettet er
utprovd i samspill med studenter og kolleger ved Musikkonservatoriet og
i forbindelse med talentprogrammet Unge talenter Nord siden april 2020.
Studiearet 2021-2022 gjennomforte vi et forsknings- og utviklingsprosjekt
kalt «No Delay?» i samarbeid med tuba- og eufoniumstudenter for a teste
ut det didaktiske potensialet i bruken av teknologien.

I den foreliggende studien undersokes opplevelse av tilstedeveerelse og
engasjement i digitale musikkmeter, og jeg ser i tillegg pa hva slags mulig-
heter lav forsinkelse og god lydkvalitet i digital instrumentalundervisning
gir for den pedagogiske tilretteleggingen. Mer konkret spor jeg: Hvilke
muligheter gir lav forsinkelse og god lydkvalitet i digital instrumentalunder-
visning for den pedagogiske tilretteleggingen, og hvilke typer tilstedevcerelse
og engasjement er av betydning for d oppnd god leering i denne konteksten?

Prosjektet studien er basert pa, No Delay?, er et aksjonsforsknings-
prosjekt som dreier seg om digitalt undervisningsopplegg pa hovedinstru-
ment og i kammermusikk (messinginstrumenter) ved bruk av Davidsens
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egenutviklede teknologiske konsept Teletuba som tillater lav forsinkelse
og god lydkvalitet over internett, og lavere brukergrensesnitt. I tillegg har
videreutvikling av de tekniske/digitale losningene vert en del av prosjektet.
I denne artikkelen skal jeg i hovedsak beskrive og drefte den didaktiske
delen av prosjektet.

I det folgende bruker jeg begrepet digital undervisning om et synkront
mete over internett mellom leerer og student(er), i motsetning til en fysisk
undervisning som er en tradisjonell undervisningstime hvor laerer og stu-
dent(er) er i samme rom samtidig. Asynkrone digitale spilletimer med fer-
dig innspilt undervisning er ikke en del av datamaterialet i denne studien.

No Delay?-prosjektet

Prosjektet «No Delay?» som studien springer ut ifra, er stottet av UiTs
tyrtarnsmidler og Senter for framragende utdanning i musikkuteving
(CEMPE) ved Norges musikkhegskole og har hatt som mal & utforske
béade teknologisk og didaktisk innovasjon. Utgangspunktet for prosjektet
var blant annet det faktum at vi i drene 2020-2023 har méttet forholde oss
til undervisning pa internett i storre grad enn for pa grunn av COVID-19,
noe som selvsagt har vert en ekstra stor utfordring for fag som hand-
ler om handverk og mellommenneskelig samspill pa forskjellige mater.
I musikalsk samspill er det helt avgjorende & kunne lytte til detaljer i
klang, lytte til rytmiske og intonasjonsmessige nyanser, spille sammen
for a kjenne pa dynamikk og frasering osv.

Demonstrasjoner

Eksempel 1. Her ses og hares hva Zoom-forsinkelsen innebaerer for musikere: Zoom-session
med studenter i No Delay?-prosjektet med og uten Jacktrip.
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«Low latency»-teknologi har som nevnt vert tilgjengelig noen ar alle-
rede, men er lite brukt av musikere, trolig av flere grunner. Blant annet
er tilgjengelige tekniske losninger (for eksempel LoLa og Ultragrid)
fortsatt dyrt, og det krever teknikere som kan bade nettverk og musikk-
teknologi og er til stede, for a gjennomfere kvalitativt gode musikalske
moter. Dermed gjor pris, tilgjengelighet og behovet for teknisk support
at digitale spilletimer fortsatt ikke regnes som noen reell erstatning for
fysiske spilletimer. For & kunne oppna minimal forsinkelse, behover vi
oppsett og maskin- og programvare som fungerer optimalt for forma-
let. Min kollega og medforsker Geir Davidsen utviklet derfor konseptet
Teletuba som i stor grad imetekommer problemet med brukerterskel og
pkonomi for musikkundervisning (for neermere beskrivelse, se Senter for
talentutvikling 2021)." Lesningene er baserte pa apen kode og publiserte
opplysninger om programvare og det tekniske, noe som gjor at interes-
serte leerere og elever kan kopiere og ta i bruk konseptet, forutsatt en viss
datateknisk kompetanse. Fordi konseptet inneholder rimelig maskinvare
og programvare som gjor tilkobling svaert enkelt, kan studenter og leerere
konsentrere seg om laring, undervisning og samspill. Et annet viktig
utgangspunkt forskningsmessig for dette prosjektet er et arelangt sam-
arbeid med internasjonale aktorer pa «low latency»-samspillsfeltet, blant
annet World Opera Project som UiT Musikkonservatoriet har deltatt i
siden 2006 i samarbeid med universiteter som Stanford, McGill og New
York University (Aareskjold et al., 2013).

Prosjektet har bestétt av tre workshops med studenter fra Tromse og
Oslo (Norges musikkhegskole) samt leerer og teknologiutvikler Geir
Davidsen og undertegnede som forsker og tilrettelegger. Min rolle i
prosjektet har veert tredelt. For det forste er jeg pedagog ved musikkon-
servatoriet og har hatt ansvar for samtalene om utviklingen av digital
didaktikk med studentene og lereren. Deretter har jeg sammen med
leereren planlagt prosjektets workshops, med vekt pa fasene i aksjonsfors-
kningen. Til sist har jeg veert forskeren som har samlet, kodet og analy-
sert datamaterialet, og som er ansvarlig for den empiriske og teoretiske
dreftingen av resultatene.

1 Mer om det tekniske kan du finne her: https://senterfortalentutvikling.no/tag/geir-davidsen/
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Tidligere forskning

Det finnes i dag en rekke studier som har undersgkt bruk av digi-
tal undervisning i musikk (Bauer, 2020; Benedek, 2019; Brandstrom
et al.,, 2012; Crawford, 2017; Johnson, 2017), og en gkende mengde
av disse studerer digital didaktikk ved bruk av «low latency»-tek-
nologi (Hash, 2020; Redman, 2020). Jeg vil i det folgende gi et kort
innblikk i noe av kunnskapen vi har pa feltet digital didaktikk i
instrumentalundervisning.

I en artikkel fra 2009 forteller Richard Dammers at hans inspira-
sjon for a underseke internettbasert instrumentalundervisning, var en
uttalelse fra en av hans kolleger som sa: «You can’t teach tuba on the
Internet» (Dammers, 2009, s. 17). Dette ble utgangspunktet for en studie
bestaende av observasjoner og intervjuer i tilknytning til trompetunder-
visning over internett, pa Skype. Dette betydde altsa noksa store lydlige
og visuelle forsinkelser, og de musikalske og kommunikasjonsmessige
begrensningene dette ga: «(...) the limitations of video delay and limited
visual controls presented sufficient challenges so that this format appears
to be only a supplement for face-to-face lessons at the current time»
(Dammers, 2009). Han sa ogsé pa de pedagogiske forskjellene pa fysisk
og digital undervisning, og fant blant annet at leereren opplevde at han
mitte forberede timene noyere, i mer detalj og med en klarere struktur,
ndr de var digitale. Den sosiale dynamikken endret seg ogsa, ettersom det
ble mindre av den uformelle interaksjonen med elev og foreldre enn i en
tysisk spilletime. Dammers konklusjon var den gang at musikkuteving
i sin natur er synkron, og derfor krever god lyd og lav forsinkelse for a
kunne fungere (Dammers, 2009, s. 22).

I nyere tid har Benjamin Redman (2020) undersgkt de pedagogiske
sidene ved langdistanseundervisning med musikkutevere. Han var spe-
sielt interessert i muligheter, fordeler og begrensninger med bruk av
«low Latency»-plattformen LoLa i digital instrumentalundervisning.
Konklusjonene i hans studie, som var basert pa intervjuer med lerere,
var at det pedagogiske utbyttet kunne vere noksa godt, men at leererne
ogsé var opptatt av de fysiske og visuelle begrensningene teknologien ga.
I likhet med Dammers (2009) fant ogsa Redman (2020) at leererne opp-
levde den digitale undervisningen som mer krevende:
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All the teachers reported that the experience was more intense and more tiring
for them, and they had to work harder. Comments include: «I need to think a
little more about what I'm doing to maybe bridge a little bit of the technology».
(Redman, 2020, s. 4)

I typiske spilletimer er det sveert vanlig a spille sammen med eleven, og
for Redman er dette et viktig argument for & jobbe mot minimal lyd-
forsinkelse og god lydkvalitet, spesielt i musikkundervisning: «Of the
four events logged over the 25 face-to-face lessons, the most frequently
observed event (after that of the pupil playing on their own) was that of
the teacher and pupil playing the same part together at the same time»
(Redman, 2020, s. 8).

Redman etterlyser ogsa flere studier som gér i dybden pé det peda-
gogiske potensialet til denne teknologien (Redman, 2020). Vi var i
No Delay?-prosjektet opptatt av & prove ut forskjellige mater a bruke tek-
nologien pa som potensielt kunne gi noe nytt til samspillet og undervis-
ningen pa nett. Altsd ogsa & endre undervisningen og kommunikasjonen
slik at teknologien kunne fungere som noe mer enn bare et supplement.

Ikke noe TikTok, digital didaktikk, takk er en rapport om norske kul-
turskolers erfaringer med bruk av digitale verktoy under koronapande-
mien, gjort pa bestilling fra Norsk kulturskolerad (Berge et al., 2021). Den
konkluderer blant annet med at selv om kulturskolens lerere og elever
foretrekker & metes, ligger det mulighetsrom i digital undervisning.
Eksempelvis er det lettere & opprettholde kontinuitet i situasjoner der
tysisk oppmote ikke lar seg gjore, det kan gi en bedre forstéelse av elevens
hjemmesituasjon, og det kan gi en pedagogisk merverdi (evingsvideoer,
digitale samarbeidsprosjekt osv.) (Berge et al., 2021).

I en rekke nyere studier av digital undervisning star begrepet tilstede-
veerelse (presence) sentralt (Johnson, 2017; Nash et al., 2000; Perrin et al.,
2016; Stockert et al., 2020; Waterworth & Hoshi, 2016). Diskusjoner om
tilstedeveerelse i digitale moter mellom mennesker blir aktualisert av
behovet for & kompensere for den fysiske avstanden slike moter medforer.
I denne studien er det derfor interessant & se naermere pa betydningen av
tilstedeverelse og engasjement som grunnlag for gode og meningsfulle
digitale meter i musikalsk samspill og undervisning.

122



«NO DELAY?»

Engasjert tilstedevaerelse

Lering krever opplevelse av tilherighet, felles engasjement, lytting,
meningsskaping og bygging av sosiale relasjoner (Rodgers & Raider-Roth,
2006). Nér leringen skal foregd i en digital kontekst, uten at akterene
motes fysisk, gir dette spesielle utfordringer som pavirker leringen, og
derved den pedagogiske tilretteleggingen. Opplevelsen av tilstedeveerelse
og engasjement kan pavirkes negativt av at teknologien har lydlige og
billedlige begrensninger/treghet som for mange tar bort folelsen av a
vere sammen i tid og rom. I musikkuteving er tilstedeverelse knyttet til
musikalsk fellesskap, konsentrasjon, lytting og emosjonelt engasjement.
I tillegg krever folsomhet for andres musikalske innspill, og villighet til
4 utsette seg for andres tilbakemeldinger, god og tillitsfull kommunika-
sjon. I synkron onlineundervisning mé det bevissthet og aktivt arbeid
til for at akterene skal engasjere seg pa en mate som gjor at alle opple-
ver gjensidig tilstedeveerelse. I denne sammenhengen finner jeg Rodgers
og Raider-Roths (2006) definisjon av presence relevant for analysen av
tilstedeveerelse i den foreliggende studien:

a state of alert awareness, receptivity and connectedness to the mental, emoti-
onal and physical workings of both the individual and the group in the context
of their learning environments and the ability to respond with a considered and

compassionate best next step. (Rodgers & Raider-Roth, 2006, s. 266)

Begrepet social presence (sosial tilstedeveerelse) blir ofte brukt for & under-
soke i hvilken grad akterer opplever deltakelse og sosial integrering i stu-
dier av undervisning som involverer digital undervisning og samarbeid
(Kreijns et al., 2014; Stockert et al., 2020). Sosial tilstedeveerelse i denne
sammenheng defineres i forskningslitteraturen ofte innenfor ramme-
verket Community of Inquiry (Col) som evnen til & vise sin personlige
identitet i online-samfunnet pa en méate som medferer at du blir oppfattet
som en «ekte» person (Akyol & Garrison, 2008; Garrison & Arbaugh,
2007; Gunawardena & Zittle, 1997; Swan et al., 2009). Dette krever at
personen tilegner seg en sosial identitet i en digital virkelighet gjennom
meningsfull kommunikasjon og evne a knytte sosiale og faglige band. Col-
rammeverket tar utgangspunkt i John Deweys tankegods som vektlegger
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erfaring gjennom praktisk utforsking som utgangspunkt for lering og
kritisk tenkning i heyere utdanning (Swan et al., 2009). Fellesskap og
utforsking stdr sentralt i dette rammeverket, og i studiene av online-
undervisning er sosial og kognitiv tilstedevaerelse og undervisningstil-
stedevaerelse kjerneelementene (Akyol & Garrison, 2008). Gjennom a
designe den foreliggende studien som et aksjonsforskningsprosjekt, hvor
studentene har hatt sentrale roller i utforskingen, har studentenes leering
gjennom et utforskende fellesskap blitt vektlagt ytterligere.

Av interesse for denne studien er ogsa Biocca og Harms (2002) som
opererer med tre nivaer av tilstedeverelse og opplevd engasjement. Det
laveste nivaet av tilstedeveerelse beskriver de som det & vaere oppmerk-
som pé at det er noen andre til stede (perceptual level). P4 neste niva
(subjective level) opplever aktorene at de er tilgjengelige for hverandre
gjennom intellektuelt og emosjonelt engasjement og gjennom inter-
aksjon. Pa det heoyeste nivaet (intersubjective level) beskrives tilstede-
verelsen til akterene som «the degree to which one individual perceives
the social presence to be mutual (...), and intersubjectively the degree to
which the pair of interactants share this sense of social presence among
each other» (s. 13). Staockert et al. (2020) beskriver dette niviet som «one
of mutual accessibility, interdependent behavior and shared emotional
states» (s. 83). De undersokte samspilltimene i den foreliggende studien
ma i lys av dette sies a kreve hoy grad av tilstedeveerelse fra deltakerne
fordi musikalsk samspill innebzaerer at de mé engasjere seg umiddelbart
og emosjonelt-kunstnerisk til hverandres utovelse av musikk.

I pedagogisk forskning har tilstedeveerelse og engasjement vaert sen-
trale faktorer i undersokelser av hva som karakteriserer gode vilkar
for leering, eksempelvis sosial deltakelse, motivasjon og en utforskende
holdning (Dewey, 1934). I samspill og samtaler med medmennesker er
opplevelsen av at den andre er engasjert og vakent til stede i dette sam-
spillet ofte ogsa avgjerende for om du selv engasjerer deg. Det Dewey
kaller aliveness, refererer Maxine Green (1977) til som wide-awakeness
en heyere form for kritisk bevissthet og dypt engasjement med ver-
denen en lever i. Hun er opptatt av at utdanning ma «provoke wide-
awakeness and an awareness of the quest for meaning, which has so
much to do with feeling alive in the world» (s. 123). Jeg betrakter i likhet
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med Dewey og Green tilstedeverelse som fundamentalt i mellom-
menneskelig kommunikasjon.

Vi lever i dag, slik jeg opplever det, i en verden hvor individer og
organisasjoner i stadig okende grad er opptatt av a bli hert, og i stadig
mindre grad er opptatt av a lytte. En vesentlig del av det & veere til stede
i samspill med andre mennesker, handler om meningssekende lytting
gjennom a prove a forsta den andre, og situasjonen, og slik bidra til &
skape gode leringssituasjoner for alle. Lytting handler om a engasjere
seg for a forstd hva et annet menneske onsker & formidle, og a vere villig
til a ga i forhandlinger om mening. Dette krever tillit og oppmerksom-
het. Reggio Emilia-pedagogen Carlina Rinaldi (2006) understreker det
relasjonelle som vitalt for lyttingen, noe som inkluderer en apenhet og
nysgjerrighet overfor verden og «de andre». Engasjert lytting er knyttet
til folelser og er en «process generated by curiosity, desire, doubt and
uncertainty (...) that does not produce answers but formulates ques-
tions» (Rinaldi, 2006, s. 65). Pedagogen Kathrine Schultz (2003) defi-
nerer lytting som: «an active, relational, and interpretive process that is
focused on making meaning» og «fundamentally about being in rela-
tionship to another and through this relationship supporting change or
transformation» (s. 8-9).

Kommunikasjon i musikkundervisning kan forega bade gjennom ord,
kroppslige gester, handlinger og gjennom musikkutevelsen. I online-
undervisning i musikk har det kroppslige en annen type spillerom enn
nar mennesker motes i samme rom. Opplevelsen av kroppslig tilst-
edeverelse og fellesskap er beskrevet i forskningslitteratur om musikk
som helt essensielt for & kunne spille godt sammen (Chang et al., 2019;
Clarke, 1995). Spesielt er gyekontakt, musikalske gester, pust, rytmisk
driv og kroppslig uttrykk for musikalsk karakter framhevet som sentralt,
med malsetting om & kommunisere: «In addition to the idea of a bodily
centre for expression, it has been demonstrated that performers make a
series of gestures which serve to clarify and coordinate certain ideas for
communication to co-performers and the audience» (Davidson, 2005,
s. 233). I en online-sammenheng hvor det visuelle er bade forsinket og av
lav kvalitet, vil slike aspekter ved musikalsk samspill ha stor betydning
for opplevelsen av tilstedeveerelse.
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Metode

I arbeidet med a designe prosjektet No Delay? ble det tidlig klart at det
var gnskelig med en forskningsmetodisk inngang som ga muligheten til
utpreving og oppfelging i nert samspill med alle deltakerne. Vi valgte
en aksjonsforskningsmodell som bygger pa et vitenskapssyn som er
grunnleggende demokratisk, og forskningsspersmal som er rettet mot
praksisfelt og endringsprosesser. Vi ensket a bruke deltakernes samlede
kompetanse som musikere, forskere, leerere og studenter i utforskningen
av didaktiske innfallsvinkler og praktisk-teknologiske lgsninger.

Som metode for arbeidsprosessene ble det derfor benyttet en aksjons-
forskningsmodell basert pa Carr og Kemmis’ (1986) selvreflekterende
spiral, hvor elementene planlegging, aksjon, observasjon og refleksjon
til enhver tid er avhengig av hverandre, og hvor formélet er at disse ele-
mentene sammen skal bidra til & endre praksis gjennom sekvenser av
planlegging, utgving/gjennomfering, observasjon, refleksjon, ny plan-
legging osv. (Hiim, 2016). Disse prosessene ble systematisk observert og
dokumentert gjennom lyd- og bildeopptak. Prosjektet har saledes vaert
grunnfestet i en arbeidsform inspirert av sdkalt frigjorende aksjonsfors-
kning (Carr & Kemmis, 1986), hvor lerere og studenter tar ansvar for den
faglige utviklingen i fellesskap, og alle aktorene deltar i de kunnskaps-
genererende prosessene med mél om forbedring av praksis.

Action research is a participatory process concerned with developing practical
knowing in the pursuit of worthwhile human purposes. It seeks to bring togeth-
er action and reflection, theory and practice, in participation with others, in the
pursuit of practical solutions to issues of pressing concern to people, and more
generally the flourishing of individual persons and their communities. (Reason

& Bradbury, 2008, s. 4)

Ved at man tar i bruk aksjonsforskning som forskningsdesign, pro-
duseres kunnskap om egen praksis med det mal a forbedre og endre
den (Tiller, 1999). Samtidig vil man kunne gi studentene erfaring med
aksjonslering som arbeidsform i eget virke som pedagoger, noe som vil
bidra til at de utvikler en reflekterende holdning til egen praksis bade
som leerere og musikere. Det var vesentlig at studentene engasjerte seg
bade i egne leeringsprosesser og i prosjektet. Gjennom 4 stille svaert apne
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og nysgjerrige spersmél underveis i workshopene, kunne vi skape reelle
menings- og erfaringsutvekslinger hvor ogsa studentenes innspill fikk
betydning for prosjektets retning.

Plan

Handling og
observasjon

Refleksjon

Revidert plan

Ny handling og
observasjon

Refleksjon

Figur 1. Aksjonsforskningssyklus, inspirert av Kemmis og McTaggart (1998)

I aksjonsforskningsprosjekter er ofte utvalget av deltakere i prosjektet
naert knyttet til den praksisen som studeres, og dermed ikke tilfeldig valgt.
I vart tilfelle utgjorde utvalget to tubastudenter ved Musikkonservatoriet
i Tromso og leereren deres, som ogsa har veert ansvarlig for & utvikle de
teknologiske losningene som ble brukt. Dette var i tillegg en praksis som

127



CHAPTER 6

allerede hadde startet utprovinger av onlinespilletimer med Teletuba-
boksene. Vi valgte derfor & ta utgangspunkt i tubaundervisning ved
Musikkonservatoriet i prosjektet. Vi holdt deretter muligheten apen for
at det kunne komme fram ideer og gnsker som medferte andre konstel-
lasjoner og deltakere, og allerede under den forste workshopen ble det
klart at det var et onske fra deltakerne i Tromse a teste ut ensemblespill
med studenter i Oslo. Den tredje workshopen involverte derfor ogsa to
eufoniumstudenter ved Norges musikkhegskole (NMH) og gjesteforsker
Benjamin Redman fra Royal Conservatoire of Scotland.

Alle deltakerne i prosjektet hadde bakgrunn som utevende musi-
kere, og studentene hadde ogsa erfaring med & undervise i tillegg til
et visst innblikk i forskning og kunstnerisk utviklingsarbeid gjennom
studiene. Dette bidro til en viss likhet i status mellom messinglereren/
teknologiutvikleren, studentene som deltok, og meg som forsker. Alle
deltakerne bidro dermed til utforskingen med sine forskjellige utgangs-
punkt og interesser, og vi hadde et felles mal om gjensidig leering
(Maurer & Githens, 2009).

De tre workshopene foregikk i perioden november 2021 til juni 2022
og fant i hovedsak sted i Tromse og Oslo. Studiens empiriske datama-
teriale bestar av feltnotater, transkripsjoner av onlinespilletimene og
etterfolgende gruppesamtaler med alle deltakerne, og i tillegg en kort
sporreundersgkelse med apne sporsmaél til de deltakende studentene pa
siste workshop. Feltnotatene beskriver samspill og undervisning og kom-
munikasjonen underveis i onlinespilletimene, inkludert rigging av det
tekniske med oppkobling til internett og balansering av lyd (og i noen
tilfeller det a i det hele tatt a fa lyd- og bildekontakt med hverandre).

Den siste workshopen hadde et litt annerledes oppsett enn de fore-
giaende, bade fordi det var flere deltakere, og fordi opplegget var en
blanding av live-samspill og onlineoppkobling. Det var i tillegg en
oppkobling til Norges musikkhegskole nesten 1800 kilometer unna
Tromse, noe som gjorde testingen av forsinkelsen svert realistisk. De to
tubastudentene i Tromse spilte i samme rom pa Musikkonservatoriet,
hvor ogsa larer Geir, gjesteforsker Redman og jeg var fysisk til stede.
De to eufoniumstudentene spilte sammen i et ensemblerom pa NMH
i Oslo. Malet med denne workshopen var a bladspille tubakvartetter
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sammen og utforske hvor langt man kunne komme med inneving og
samspill online. Etter samspillokten snakket vi sammen om hvordan
samspillet fungerte, og hvordan de opplevde forskjellige aspekter ved
musikalsk og verbalt neerveer og kommunikasjon. Fordeler, ulemper og
muligheter ved bruk av teknologien var ogsa et tema i samtalen. Det ble
gjort lyd- og bildeopptak av hele workshopen.

Tabell 1. Oversikt over innholdet i de tre workshopene

Workshop 1 Workshop 2 Workshop 3
(Tromse 22.11.2021) (Tromsg 15.03.2022) (Tromsg/Oslo 20.06.2022)
Deltakere To tubastudenter To tubastudenter To tubastudenter, to
(Musikkonservatoriet, ~ (Musikkonservatoriet, eufoniumstudenter (NMH)
Tromse) + Hilde og Tromsg) + H&G H&G + gjesteforsker
Geir (H&G) Benjamin Redman (UK)
Innhold Samspill med lzerer Undervisning med Samspill med kvartett, leerer
(hver sine rom m/ laerer (hver sine rom som veileder (to og
boksene) m/boksene) to i samme rom)
Analyse/ Samtale Samtale Samtale
refleksjon
planlegging
Samspill med Undervisning med
laerer (hver sine rom lzerer (hver sine rom
m/boksene) m/boksene)
Samtale Samtale

Analyse/ Manedlige mgter H&G  Manedlige mater H&G  Manedlige mater H&G
refleksjon
planlegging

Ettersom onlineundervisning i pandemidrene 2020-2022 ma kunne
karakteriseres som «issues of pressing concern» (Reason & Bradbury,
2008, s. 4), har interessen for prosjektet veert stor nasjonalt og til dels
internasjonalt. Det forte til at vi ble kontaktet av den britiske forskeren og
perkusjonisten Benjamin Redman som ogsa samarbeidet med CEMPE
i forbindelse med sin forskning pa «low Latency»-teknologi (Redman,
2020). Vi inviterte ham til Tromse for a oververe den tredje workshopen
som gjesteforsker. Han var observater og en samtalepartner som bidro
med sine erfaringer og spersmaél, og disse samtalene (pa engelsk) utgjor
en del av datamaterialet til den foreliggende studien. I etterkant av den
siste workshopen sendte vi ut et sporreskjema til de fire studentene med
sporsmal om erfaringene med prosjektet. Studien er meldt til NSD, og
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deltakerne har gitt skriftlig, informert samtykke til at innsamlet data kan
brukes til forskningsformal.

Materialet har veert gjenstand for en tematisk analyse som innebeerer at
datamaterialet er analysert pa utkikk etter tematikker som gar igjen, for
sa akode og gruppere disse i relevante temaer. Jeg benyttet en kodingspro-
sess hvor jeg gjennom gjentatte lesninger sa etter monstre (tema) i data-
settene (Braun & Clarke, 2006), en prosess bestaende av bade deskriptive
elementer (det som ble sagt og gjort) og interpretative elementer (mine
tolkninger av mindre apenbare monstre). Utgangspunktet for arbeidet
med & etablere relevante analysekategorier var Col-rammeverkets kate-
gorier social, cognitive og teaching presence, som jeg videreutviklet basert
pé denne studiens spesifikke forskningsspersmal og kontekst.

Tidligere studier har sett pa grader av tilstedevarelse og engasjement i
digital undervisning (Biocca & Harms, 2002; Stockert et al., 2020). I denne
studien valgte jeg & underseoke hva slags typer tilstedevaerelse deltakerne
beskrev. Temaene som kom fram av datamaterialet, er ikke framstilt som
en taksonomi med gjensidig utelukkende kategorier, men som mulige
mater a belyse forskjellige sider ved tilstedeveerelse i digitale spilletimer
pé. Temaene er dermed kontekstrelaterte, og vil se annerledes uti et annet
prosjekt med andre mélsettinger og annen teknologi. Jeg har som nevnt
benyttet meg av Community of Inquiry-rammeverkets teoretiske modell
for social, cognitive og teaching presence i digitale leeringsarenaer (Akyol
& Garrison, 2008), men ettersom den aktuelle undervisningskonteksten
ikke representerer den mest vanlige digitale undervisningssituasjonen,
var det viktig a se etter alternative muligheter som la i tematiseringen
av tilstedeveerelse som fenomen. Gjennom en rekke gjennomlesinger av
datamaterialet i dialog med tidligere studier og teorier, og gjennom inn-
giende vurdering av typer tilstedeverelser observert, ble temaene kropps-
lig, teknologisk, musikalsk, didaktisk og sosial tilstedevaerelse generert.

Studiens funn
Opplevelse av kroppslig tilstedevarelse

I likhet med tidligere forskning pé digitale meter viser denne studien
at visuelle og kroppslige faktorer er mye mer vesentlige i samspill og
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undervisning enn man kanskje legger merke til i den typisk fysiske under-
visningen. Det var ogsa det forste de medvirkende studentene snakket
om ndr jeg spurte hva som er forskjellen pé fysisk og digital undervisning
og samspill:

Stud B: Etter en sdnn online-session tenker jeg ogsa pa hvor fint jeg syns det
er a se noen andre i det fysiske rommet igjen. Det & ha blikkontakt
underveis nar vi spiller, og hvor mye det faktisk har a si. Fordi ofte
i kammermusikksettinger s star notene bare der (peker foran seg),
og de ser jeg egentlig ikke p4, jeg sitter jo bare og ser pa alle andre,
og prover & fa respons pd...ja... Sa nar den andre ikke er i rommet,

sd foler jeg meg litt «lost». (Fra workshop 2)

Studentene satte dermed fingeren pa hvor ubevisst og tatt for gitt rommet
og bevegelsene til andre musikere kan veere, og hvordan kroppslig tilstede-
vearelse og engasjement er en viktig faktor i det & musisere sammen. Vi
legger ogsa merke til at student B betrakter det a bruke blikkontakt og
aktiv tilstedevaerelse som et ansvar man som musiker har: «prover a fa
respons». Dette beskrives mer konkret i den siste workshopen av en av
studentene som sitter i Oslo:

Stud C: Sénn samspillteknisk s& var det overraskende greit. Det er litt mer
sann: Hvis du egnsker & endre noe [musikalsk], sa opplevde jeg at
det var vanskelig. Altsé endre tempo eller endre styrkegrad, for det
krever mye mer.

Geir: Ja, vi spiller jo med hele kroppen, og bortfallet av det visuelle er
ogsa for meg det betydeligste tapet.

(Fra workshop 3)

Pa den andre siden kom det ogsa fram at det visuelle/kroppslige ikke all-
tid oppleves som det viktigste:

Geir: Hadde det noen negativ virkning at dere brukte Zoom pa telefonen
og ikke pé datamaskiner, denne gangen?

Stud A: Nei, det var akkurat det samme. Da har vi ansiktet til den andre rett
pé notestativet. Du bruker det jo ikke til noe annet enn & se at de
andre er der.

(Fra workshop 2)
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Ben: And how did you find the slight delay between the visual on
Zoom and the audio sound?
Geir: I don’t use it as visual cues, but I can see if somebody is happy.

Stud C, Oslo:  And also, just knowing that everyone is ready. Stuff like that.

Stud B: And for the talking afterwards, it is really great to have a face in
front of you, so you are talking to someone.

Ben: Yeah, so you know they haven't left the room (ha-ha)
(Fra workshop 3)

Her ser vi et par eksempler pa at nar premissene for samvaeret endret seg,
tilpasset deltakerne seg de nye betingelsene noksa raskt, og sa lenge det
visuelle ikke var best mulig, spilte det heller ingen rolle ut over a sjekke
at alle «var der». Det er verd a legge merke til at det hadde betydning for
deltakerne at de kommuniserte med «noen» som de kunne se ansiktet til,
selv om det er tidsmessig forsinkelser.

Opplevelse av teknologisk tilstedevaerelse

Det tekniske oppsettet tok ofte tid, ogsa etter at spilletimene hadde star-
tet, med justeringer av lyd og utstyr. Dette var stort sett ikke noe problem
nar oppsettet stod fast i lokalene som ble brukt. Hvis dette ikke fungerte
helt, kunne det oppleves som en «sperre» for noen av studentene, spe-
sielt de som ikke var sa opptatt av det bakenforliggende datatekniske.
Likevel opplevde deltakerne i prosjektet at gjennom a veere til stede og
oppmerksomme ogsa i den teknologiske delen av kommunikasjonen som
handlet om hvordan det digitale/tekniske virket eller kunne forbedres,
ble undervisningssituasjonen i sin helhet bedre, og noe deltakerne opp-
levde eierskap til sammen. I stedet for a irritere seg, eller fole avstand til
teknologien, opplevde deltakerne den som en integrert, bevisstgjort del
av leeringssituasjonen. De to studentene i Tromse kom tidlig i prosjektet
med forslag til videreutvikling av Teletubaboksene. De skisserte i noen-
lunde detalj hvordan en boks burde se ut og fungere.

Stud B: Knappene burde vere litt storre, si det er lettere a se hvor du skal
trykke.
Geir: Man kan jo lage en front med storre knapper.
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Stud A: Eller med bare masse apper, eller...
Geir: «Start jacktrip», liksom.
(Fra workshop 1)

Hilde: Kan det 4 bruke skjermer i en vanlig kulturskoletime vere en méte
a utvide méter man underviser pa?

Stud A: Ja, det er jo mye muligheter pa den, for det er jo en datamaskin. Du
kan jo putte mye greier pa den.

Geir: Man kan jo dele mye mer ting i og med at man ogsa bruker Zoom
pa en computer.

Stud B: Altsa, hvis boksen var pa storrelse med et A4-ark, sénn at du kan ha
bade jacktrip gaende samtidig som den viser notene ...

Stud A: Og facecam oppe i hjornet og ...

Stud B: Hvis man sitter pé to steder, og s kan man likevel sitte og ringe
rundt i notene og samarbeide digitalt.

Geir: Ja, du kan notere inn i notene under timen, eller ...

Stud A: Men da begynner det jo & lukte litt dyrt, da.
(Fra workshop 1)

Jeg oppfatter dette engasjementet i selve teknologien som interessant
fordi det viser hvordan teknologien blir en del av den helhetlige situasjo-
nen, og det blir vanskelig og uproduktivt & snakke om teknologien som
kun verktoy eller rammebetingelse.

Onsket om & bidra til diskusjonene var stort blant alle deltakerne. I
tillegg var alle til stede og oppmerksomme pa det teknologiske oppsettet,
noe som selvsagt var basert pa prosjektets malsetting om & utforske dette.
I tillegg var kanskje ogsa alderen pa studentene (starten av 20-arene)
en faktor som gjorde at de var spesielt interesserte i framtidsutsiktene
til denne typen teknologi for egen del. Engasjementet og samspillet med
teknologien tolkes her som en type «state of alert awareness, receptivity,
and connectedness» knyttet til den digitale delen av de fysiske omgivel-
sene i samspillskonteksten (Rodgers & Raider-Roth, 2000).

Opplevelse av musikalsk tilstedevaerelse

Nér student B svarte i sporreskjemaet pa hvordan det musikalske sam-
spillet opplevdes, ble det framhevet at «man blir god til & lytte nar man
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famler i blinde og ikke kan se tydelige cues fra medspillerne sine». I selve
samspillsituasjonene testet deltakerne blant annet hvor langt de kunne
gd med rubatospill bare ved a lytte, og i hvilken grad aktiv lytting kunne
veere motor i musikalske initiativer. Her opplevde vi at det er mye &
hente, og ved noen anledninger mettes deltakerne fysisk i etterkant for
a spille samme musikalske materiale som pa nett. De erfarte at maten a
lytte pa hadde endret seg positivt, noe som gjorde at utevelsen av styk-
kene var kommet pa et nytt nivd gjennom blandingen av digital og fysisk
undervisning.

Det kom likevel helt klart fram av datamaterialet at det var opplevel-
sen av musikalsk tilstedevaerelse som led mest av a bli digitalisert. En av
studentene trakk eksempelvis fram savnet av «resonansen fra rommet
som fylles av et ensemble, ikke bare meg selv». Studentene sa i tillegg
at de folte at de «begrenset seg» dynamisk fordi de ikke matte spille for
sterkt eller for svakt pa grunn av at det kunne ga ut over samspill-soundet
i hodetelefonene. Dette ble det jobbet en del med rent teknisk, og i lopet
av de tre workshopene ble det provd ut flere losninger med hodetelefoner
og mikrofoner som gjorde opplevelsen gradvis mer likt en live-situasjon.
Likevel rapporterte deltakerne at det var begrensede mulighet til & jobbe
med eksempelvis intonasjon og klang pé et detaljniva som normalt kreves
i denne undervisningskonteksten.

Deltakerne i prosjektet trakk ved flere anledninger fram at fraveeret av
hverandres fysiske tilstedeverelse og kroppslige cues, gjorde at lyttesan-
sen matte veere mye mer skjerpet. Studentene gjentok flere ganger at det
var en bedre opplevelse enn live at de kunne hore alle stemmene (det den
andre spiller) like godt, og at de horte de andre stemmene bedre i hode-
telefonene — «lyden rett i gret»:

Stud A: Jeg tror at det & ha headset pa og fa den andre sédnn rett inn i gret ...

sdnn at man kanskje kjenner motparten sin stemme enda litt bedre

ogsd ...

Stud B: Ja, jeg er helt enig. Du blir jo mer bevisst pa hva den andre spiller.
Din stemme blir pa en mate i rommet, mens den andre sin stemme
blir direkte i oret.

Geir: Det er veldig bra, for vi snakker pa en mate om en frareving av de

sansene vi normalt bruker.
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Stud B: Og sd forer det til at man blir veldig skjerpa pa lyd, og respons pa
lyd. Og hvis man da gar tilbake a metes fysisk, da er man jo en mer
aktiv lytter.

(Fra workshop 2)

Opplevelse av didaktisk tilstedeveaerelse

En del av No Delay?-prosjektets malsetting var a underseke og prove ut
nye didaktiske innfallsvinkler til digital instrumentalundervisning. Det
medforte at alle deltakerne var innstilt pé at dette var en del av utprevin-
gen, og dermed hadde vi eksplisitte diskusjoner om mater a tilrettelegge
for leering pa underveis i samtalene med studentene. Dette har jeg i denne
studien valgt a kalle didaktisk tilstedeverelse, noe som normalt i hoved-
sak vil veere leererens anliggende, men som her ble loftet til et objekt for
telles utproving og diskusjon.

I den forste workshopen var undervisningen og samspillet relativt
leererstyrt, og bade innhold, framdrift og utbytte var ledet av leerer Geir.
Dette opplevde ansvaret for planleggingen fra laererens side er i over-
ensstemmelse med tidligere nevnte forskning pa onlineundervisning
(Redman, 2020). Senere var vi mer oppmerksomme pa dette, og vi disku-
terte oss fram til endringer i det didaktiske opplegget som forte til at stu-
dentene var mer aktive, i tillegg til at Geir stilte flere sporsmal og overlot
mer ansvar til dem. Studentene sa at det var mer studentaktivt pa vanlige
«analoge» timer, og vi diskuterte hvordan dette kunne vart endret ved at
de forberedte onlinegktene med egne «innslag» (eksempelvis evevideoer,
smé foredrag og det a lete fram innspillinger av verkene de spiller):

Hilde: Er det forskjell pa Geir sin undervisning nar den er pa
boks, enn nar den er live i rommet?

Stud. B: Den er litt mer formell nar den er i boksen. For han blir
filmet, s er det ikke s& mye tull, haha. Undervisningen
blir jo pa samme mate, samme innholdet liksom.

Hilde: Det er kanskje ikke sa lett & bruke kroppssprak (hoppe
rundt i rommet).

Geir: Det er jo noe med at musikk ikke er noe spraklig, og vi

kan spille for hverandre, og vi kan puste og pese og hoppe.
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Hilde: Men merkes det pé energien i undervisningen péa boks
at han ikke hopper rundt?
Stud. A: Ja, for det er jo noe med at musikk skal fa folk til a bli sa

levende som mulig. Prating er jo egentlig dedt, sa man far

jo ikke samme mulighetene gjennom sprak.

Hilde Kan det veere at du lar deg begrense av et kamera som
(henvendt til Geir): ikke er sa begrensende som du opplever?
Geir: Ja, det kan godt hende. Jeg kunne latet som om jeg var i

en vanlig situasjon

Stud. B: Nér vi ser i rommet her, er vi jo litt innrammet av si-
tuasjonen. Det hadde jo vert kult om du Geir greide
a late som om det var en vanlig time, og at du hoppet
rundt.

(Fra workshop 2)

Vi kom inn pa at det a sette realistiske og tilpassede mal, var sentralt for
hvorvidt samspillet og undervisningen fungerte. I workshop-tilfellet dis-
kuterte vi for eksempel om det var utpreving av teknologi, forberedelse
til konsert eller a gve pa generelle instrumentalferdigheter som var malet
for timen/workshopen. Dette ledet til en mer overordnet involvering av
studentene nar det gjaldt leeringsmal og eget utbytte av undervisningen.
I tillegg til at teknologien muliggjer undervisning og samspill med andre
enn de som bor i naerheten, viste de til at de vil ha nytte av disse erfarin-
gene i egen framtidige undervisning.

Aktiviteter som fungerte som en vanlig spilletime, var eksempelvis det
a dele musikken opp i fragmenter og ove pé deler av fraser, det & synge
stemmene sammen, 4 ta i bruk metronom og a jobbe med interpretasjon
generelt. Deltakernes eksempler pa didaktiske ytterligere muligheter som
bruk av teknologien tilbyr i tillegg, inkluderte a teste ut akustikk i for-
skjellige rom, & bruke boksene og hodetelefonene som hjelpemiddel til
a lytte (selv om de sitter i samme rom), bruke fordelen ved at deltakerne
sitter pd internett til & dele musikk, lytte pa versjoner av et musikkstykke
sammen, eller a dele pa dokumenter/noter pa nettet. Studentene nevnte
eksempelvis «muligheten [pd Zoom] til & kunne dele skjerm og enkelt
vise ny musikk eller spesifikke takter eller lignende man nettopp har job-
bet med» (student B, sperreundersekelsen).
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Det generelle inntrykket er at det teknologiske var lite «i veien» for
leeringen nar de jobbet med ting som de var vante til, og som ikke hadde
konkrete teknologiske hindringer.

Opplevelse av sosial tilstedeveaerelse

Deltakerne i studien vektla at selve det a prate sammen, var annerledes
uten forsinkelse, og at dette var overraskende viktig i undervisningen for
at dialogen skulle oppleves som naturlig og likeverdig.

Stud A: Samtalen flyter mye bedre enn pa Zoom og Teams og sann.
G: Artig plusseffekt... Det blir du s fort vant til det ogsa. Det for-
svinner litt for min del.

(Fra workshop 1)

Opplevelsen av neerhet og tilstedeveerelse gjennom at samtalen flot godt,
var tydelig gjennom hele prosjektet. Avbrytelser og bekreftende «mmm»
og «ja» flot som i en vanlig samtale, og dette gjorde situasjonen mindre
stiv og unaturlig. Denne plusseftekten sosialt er antakelig et element ved
det didaktisk-sosiale samspillet som ikke kan understrekes nok, og blir
ekstra viktig i samspill med mennesker du ikke har mett for.

Hilde: Did you get to know each other a little bit today?

Stud A og B: A little bit.

Stud A: Yes, if we were to meet up [live] now, and play together, it would
be a lot better than just meeting for the first time.
(Fra workshop 3)

Pé den siste workshopen mettes studenter og laerere som ikke alle kjente
hverandre fra for, og vi var spente pa nettopp det sosiale samspillet. Her
opplevde vi at samspillet og samtalene flot veldig godt, og det virket som
om alle deltakerne var komfortable med a ta ordet og a demonstrere ting
musikalsk. Det kan vaere mange grunner til dette, blant annet at bade stu-
denter og leerere etter hvert er trente i 8 kommunisere digitalt med lyd og
bilde. I tillegg var formalet med samspillet noksa konkret, og samtalene
veldig fokusert pa studentenes meninger og deltakelse i prosjektet. Dette
sier oss noe om at gode digitale moter som krever tilstedeveerelse av sosial

137



CHAPTER 6

art, er enklere a fa til hvis det ligger noen konkrete mal, oppgaver eller
sporsmal i bunnen. Vi sd ogsa at den lave forsinkelsen hadde betydning
for opplevelsen av sosial tilstedeveerelse.

Avsluttende drofting

Denne studien har gitt noen innblikk i hva som skal til for at digitale
spilletimer skal oppleves som meningsfulle, nere og lererike meoter.
Spesielt har aksjonsforskningsdesignet og studentenes involvering i hele
prosjektet beredt grunnen for et reelt utforskende milje. 1 det folgende
droftes avslutningsvis et utvalg av de viktigste funnene i studien.

En sentral faktor i dette prosjektet var muligheten til a ta i bruk tekno-
logi som tillot sveert minimal lydforsinkelse og god lydkvalitet. Det forte
til digitalt samkvem som vekslet mellom relativt mye oppmerksombhet pa
teknologien, og at det teknologiske forsvant fullstendig for deltakerne.
Ved a ogsa kunne veere til stede og engasjerte i bearbeidelsen av teknolo-
gien, var studentene oppmerksomme pa hva som kunne endres nar det
behgvdes, og de var ikke bare passive mottakere av digitale og tekniske
utfordringer. Dermed ble innstilling av lydniva, valg av headset, riktige
kabler og valg av digitale plattformer en del av den didaktiske tilretteleg-
gingen som studentene deltok aktivt i. Dette hadde selvsagt bade positive
og mindre positive sider, hvor tidsbruken var en av de mindre positive.

Det er vanlig a si at teknologi ma komme i annen rekke i undervis-
ning, og at innhold og samspill kommer forst, men jeg mener at man
ikke kan separere teknologien fra individene, innholdet og leeringskon-
teksten. I tillegg ble vi under prosjektets gang sarlig oppmerksomme
pa at dynamikken i digital undervisning lett kan fore til mindre aktive
studenter, mindre demokrati og mer «overforings»-preget pedagogikk.
I No Delay?-prosjektet har blandingen av fysiske moter og digitalt sam-
spill veert leererikt for alle deltakerne, spesielt nar samtalene/samspillet
som har foregatt mellom live- og online-meoter har hatt en tydelig og
dynamisk sammenheng. Og sa har prosjektliggjoringen i seg selv vert
en tilsynelatende god mate a aktivisere studentene i egen leering pé i
form av en reflekterende praksis som krever tilstedeverelse (Rodgers &
Raider-Roth, 2006).
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Studentenes medvirkning og engasjement spilte en avgjerende rolle
i utforskningen og utviklingen av de digitale spilletimene, teknologien
og den didaktiske innretningen. Gjennom aksjonsforskningsdesignet ble
alle aktorene oppfordret til a ha en analytisk holdning til de gjennomferte
digitale spilletimene og i tillegg bidra med forslag til hvilke endringer
som burde gjores i neste aksjonssyklus. Dette hadde tilleggseffekter som
handlet om studentenes engasjement i egne lereprosesser. En sentral
forutsetning for en slik effekt var at malsettingen for workshopene var a
utforske sammen. Denne typen kollektiv lering, hvor alle var apne for a
leere av hverandre, var viktig for at aksjonsdesignet skulle fungere (Tiller,
1999). I arbeidet med det teknologiske i prosjektet var eksempelvis forde-
lingen av kunnskap mellom deltakerne mindre hierarkisk og forutsigbart
enn pa andre kunnskapsfelt, og det kom fram gjennom alt fra diskusjoner
om videreutvikling av boksene til rent utstyrsmessige problemstillinger
som oppstod underveis. Noen av deltakerne hadde egeninteresser som
gjorde at de kunne mye om mikrofoner og lydoppsett, mens andre hadde
visjoner om brukergrensesnitt og de pedagogiske mulighetene teknolo-
gien gir. I arbeidet med workshopene opplevde vi dermed en form for
rolleendring hvor Geir som lerer og jeg som forsker ga fra oss mer av
kontrollen, og studentene tok gradvis sterre ansvar i prosjektet, og der-
med storre ansvar for hva de leerer og sitter igjen med (Aliusta & Ozer,
2017). Prosjektdesignet viste seg & vaere en god modell for studentaktiv
leering, og viste samtidig hvor ressurskrevende det kan veare for alle del-
takerne & vaere investert i et slikt leeringsprosjekt.

Kroppslig tilstedeveerelse har vert et gjennomgangstema i prosjektet,
og det har blitt understreket en rekke ganger hvor godt det er a motes
fysisk etter  ha veert digitale en stund. I de digitale undervisningstimene
har savnet av kropper i rommet vaert viktigere enn savnet av det visuelle
pa skjermene, noe som understreker kroppens betydning for kommu-
nikasjon i musikk, og kanskje ogsé generelt. Altsa ville det veert bedre &
sitte med oynene lukket i samme rom, enn & se hverandre pa skjerm uten
a dele et fysisk rom, ifelge deltakerne. Det betyr kanskje at det er viktig
a diskutere og definere hva digital learning spaces (Stockert et al., 2020)
kan veere i en musikalsk samspillssammenheng. Deltakerne snakket om
a bruke det rommet man selv er i pa en annen méte ved a ikke sitte stivt i
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kameraet. Vi funderte en del pa hva det er som gjor at straks vi er online,
ma vi std/sitte i ro og /eller veere nar skjermen hele tiden. Her er det rom
for mer utforsking av bade leereres og studenters kroppslige arbeid i digi-
tale leeringsituasjoner. I denne sammenheng er kunstfagene en ypperlig
arena for videre studier av meningsfull kroppslig interaksjon i digitale
rom.

Underveis ble fraveer av elementer som kropper og synkrone visuelle
bilder diskutert, som noe bade positivt og utfordrende. Her ligger det
interessante muligheter til a drofte i hvilken grad fraveret av noe kan fore
til igangsettelse av alternative, kreative mater a gjore noe pa (Berge et al.
2021). Hva gjor «fjernveeret» (Krumsvik et al., 2021) med oss som lerere,
musikere og studenter? Hvis synkrone, digitale motesteder skal fungere
som noe mer enn nedlesninger eller supplement til fysiske meater, mener
jeg at det er viktig & drefte hva slags muligheter som ligger i fravaeret av
forskjellige faktorer.

En relativt overraskende positiv effekt pa det musikalske arbeidet i
samspilloktene, var maten studentene rettet mer oppmerksomhet mot
det auditive pa. Fordi de hadde hverandre «rett i oret» og samtidig hadde
fa visuelle cues & forholde seg til, ble samspillet mer preget av aktiv lyt-
ting enn i ansikt-til-ansikt-situasjoner. Dette var en ressurs som «low
latency»-teknologien muliggjorde, og som vi eksperimenterte en del med
i workshopene. Jeg anser dette som en god mulighet rent undervisnings-
messig til 4 arbeide musikalsk gjennom lytting, som et tilskudd til andre
mater a jobbe med lytting pa. Oppsettet «tvinger» musikerne til virkelig
a hore de andres spill i samspillsituasjonene. Ved a bruke hodetelefoner
fikk studentene en annen opplevelse av & hore hverandres stemmer tyde-
ligere, og det kunne virke som om noen av deltakerne opplevde det lettere
a lytte nar stemmene ikke blandet seg med andre frekvenser i rommet,
noe som ligner pa det & jobbe i studio.

De fem kategoriene av tilstedevaerelse som framkom i denne studien -
kroppslig, teknologisk, musikalsk, didaktisk og sosial tilstedeveaerelse - var i
den undersekte undervisningskonteksten tett forbundet med hverandre,
og mangel pa tilstedeverelse i én eller flere av kategoriene vil kunne
pévirke den totale opplevelsen av & veere i en god/optimal leeringssitua-
sjon. Det felles engasjementet vi opplevde i prosjektet, var sentralt for &
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lykkes (Biocca & Harms, 2002; Swan et al., 2009), og nettopp kombina-
sjonen av de forskjellige typene tilstedeveerelse var sentral for deltakernes
engasjement gjennom det Greene (1977) beskriver som: «wide-awakeness
and awareness of the quest for meaning» (s. 123). Spesielt gjorde tilste-
devaerelse ogsa i det teknologiske og didaktiske at deltakerne opplevde
eierskap og engasjement til leeringsprosessene (Schultz, 2003).

Mange har erfart at det kan veere vanskeligere a ta ordet pa digitale
meter nar det er vanskelig for deltakerne a uttrykke umiddelbare, kropps-
lige reaksjoner pa det som blir sagt. Det er utfordrende nok for mange
studenter a si noe og ha meninger i fysiske meter, og i den digitale virke-
ligheten er det mange som syns det er vanskelig & «sta for sine meninger»
(ikke tilfeldig metafor). I lys av forventningene i hoyere utdanning om
storre studentengasjement og undervisningsformer som ivaretar aktiv
leering, er soken etter gode didaktiske innfallsvinkler i digital undervis-
ning og samspill ogsa nedvendig. Tap av engasjement, liten grad av til-
stedeverelse og tilboyeligheten til & trekke seg unna, er problematisk all
den tid vi er opptatt av & utdanne kritisk bevisste medborgere. Gjennom
a utforske musikalsk samspill i synkron digital undervisning kan vi ogsa
ta kunnskap om hva som er nedvendig for & skape engasjement og opp-
levelse av tilstedevearelse i synkron undervisning pa internett generelt.
Studien viser dermed at det er sentralt for musikkutdanningene a skape
en god digital didaktikk som inkluderer baerekraftig teknologi. Dette av
gkonomiske, pedagogiske og kanskje serlig av demokratiske grunner.
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CHAPTER 7

A synge eller ikke synge. Om hva
som skal til for at barnehagelzerere
og andre ansatte i barnehagen

vil synge

Hanne Bzverfjord
Dronning Mauds Minne Hogskole for barnehagelererutdanning, Norge

Morten Saether
Dronning Mauds Minne Hogskole for barnehagelererutdanning, Norge

Abstract: Through many years as music teachers at ECEC education we have expe-
rienced that students and ECEC institution staff feel uncomfortable singing when
fellow students are listening. In this research project we have examined ECEC teach-
ers’ relationship to singing, and based on that we discuss how we can develop music
pedagogical practices in ECEC teacher training that contribute to ECEC teachers
singing more in ECEC institutions. The data for the study are two group interviews
and one individual in-depth interview. Through a thematic abductive analysis, we
have identified the following themes as central for the ECEC teachers, and thus also
for the ECEC teacher training: musical competence; identification; expectations of
one’s own singing performance; singing in formal and informal situations; humor,
nonsense and silly songs. The discussion links empirical and theoretical perspec-
tives, and in conclusion we highlight the implications the study may have for music
practices in ECEC teacher education.

Keywords: formal and informal situations, identification, musical competence,
singing in ECEC institutions
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CHAPTER 7

Introduksjon

I dette kapittelet undersoker vi hvordan barnehagelerere argumenterer for
hva som skal til for at personalet i barnehagen vil synge. Videre undersoker
vi hvilken betydning det kan ha for innhold i sangundervisning i barne-
hagelererutdanningen. Vi opplever at mange barnehagelererstudenter
mangler selvtillit til & synge. Dette samstemmer med tidligere studier som
peker mot voksnes negative oppfatning av egen sangstemme, syn pa seg
selv som lite musikalske, og manglende trygghet og motivasjon til a synge
(Ehrlin & Wallerstvedt, 2014; Kulset & Halle, 2020; Torgersen & Sether,
2021). Timetallet for musikkfaget i barnehageleererutdanningen i Norge
og ved Dronning Mauds Minne Hogskole (DMMH) er kraftig redusert
gjennom de siste tjue arene (DMMH, 2003, 2013, 2019; Forskrift om ram-
meplan for barnehagelererutdanning, 2012; Kunnskapsdepartementet,
2017a, 2017b). Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver
(Kunnskapsdepartementet, 2017b) spesifiserer ikke sang innenfor fagom-
radet kunst, kultur og kreativitet, men nevner sang som en metodisk akti-
vitet i fagomradet kommunikasjon, sprik og tekst. Reduksjonen av sang i
leererutdanning og laererpraksis papekes ogsa i andre skandinaviske land
(Ehrlin & Wallerstedt, 2014; Holgersen & Holst, 2020). Til syvende og sist
gjor dette at det i stor grad er opp til den enkelte barnehagelerer- og leerer-
utdanner a definere hvorvidt sang skal veere del av musikkarbeidet i barne-
hage og -leererutdanning.

Sang er papekt som vesentlig i og for barns lek og kulturuttrykk
(Hagen & Haukenes, 2017; Kulset & Halle, 2020; Seether, 2019). Sang har
en viktig rolle i barns musikalske, fysiske, sosiale og spriklige utvikling
(Berg, 2018; Bjorkvold, 2005; Holgersen, 2002; Jederlund, 2011), og som
bidragsgivende i skapende prosesser og for opplevelse av tilhorighet og
tellesskap (Dgnnem & Haugseth, 2020; Kulset & Halle, 2020; Malloch &
Trevarthen, 2009; Richards, 1999). Vi gnsker a styrke sangen i barnehage
og barnehagelererutdanning, og er nysgjerrige pa hva barnehagelrere
mener skal til for at bade de og andre ansatte vil synge mer i barnehagen.
I dette kapittelet underseker vi hva seks barnehagelaerere tenker om dette,
gjennom problemstillingen: Hvordan argumenterer barnehagelcerere for
at personalet skal synge i barnehagen?
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Kapittelet har fire deler, der vi i forste del presenterer tidligere forskning
og teoriutvikling omkring sang og musikk i barnehage og barnehage-
leererutdanning. I andre del presenteres studiens forskningsdeltakere
og forskningsdesign, og vi redegjor her for hvordan datamaterialet er
generert og analysert. I tredje del diskuterer vi de fem kategoriene vi har
identifisert i lys av tidligere forskning. Kapittelets siste del ser fremover
og drofter mulige nye innganger til 4 fremme sang i barnehagen, med
bakgrunn i denne studien og tidligere forskning.

Tidligere forskning og teoretiske perspektiver

I tillegg til at musikkfaget i barnehagelaererutdanningene har blitt kraf-
tig redusert de siste tjue arene (Ehrlin & Wallerstedt, 2014; Forskrift om
rammeplan for barnehagelererutdanning, 2012; Holgersen & Holst, 2020;
Kunnskapsdepartementet, 2017a, 2017b) synes ogsa barnehagene selv a
nedprioritere kulturaktiviteter fremfor andre satsningsomrader som for
eksempel spraklig og sosial kompetanse (Fagerholt et al., 2019). De struk-
turelle endringene av musikkfaget i barnehagelererutdanningen kan ha
betydning for prioriteringene i praksisfeltet, men mer sentralt for dette
kapittelet er den enkelte barnehagelerers oppfatning. I det videre pre-
senterer vi derfor studier om barnehagelareres syn pa egen sangstemme
og egen musikalitet, og forskeres syn pa hva som ma til for & styrke den
enkeltes mot og vilje til & synge i barnehagen.

Barnehagelereres selvoppfatning nar det gjelder musikalitet og sang
har naturlig nok stor betydning for hvorvidt de velger & synge i barneha-
gen. Tidligere studier peker mot at lav tillit til egen stemme gjor at bar-
nehagelarere gruer seg for, eller lar veere a synge i barnehagen (Abril,
2007; Ehrlin & Wallerstvedt, 2014; Kulset & Halle, 2020). Mange barne-
hagelarere uttrykker at de er mest redde for & bli vurdert av andre voksne
nar de synger. Abril (2007) viser til den samme frykten i sin studie om
barnehagelerere og leereres forhold til sang i undervisningen. Begrepet
‘stemmeskam’ ble opprinnelig utviklet av Schei (2011), knyttet til sang-
utdanning i heyere musikkutdanning, men er hyppig brukt i blant annet
barnehageforskning for & papeke nettopp den manglende selvtilliten til
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egen sangstemme. Stemmen fremheves av Ruud (2013) og Schei (2011)
som baerer av noe privat, kroppslig og sarbart, tett knyttet til egen iden-
titet og som formidler av hele personens folelsesregister. A torre a synge
sammen med andre krever derfor mot til & eksponere seg og til a oppleve
egen stemme sammen med andres (Schei, 2011). Barnehagelaerere synes
4 kunne ha «en negativ musikalsk identitet», skriver Kulset og Halle
(2020). Ifelge Knigge et al. (2021) har sang en hey status i barnehagen,
men det er likevel uklart og varierende hvor mye, ofte og lenge det fak-
tisk synges i norske barnehager. At studenter i barnehagelererutdannin-
gen synes & anse seg selv som lite musikalske, eller som ikke musikalske
(Torgersen & Saether, 2021), er et problem, siden denne selvoppfatningen
ifolge Demorest et al. (2017) er sentral for videre musikkarbeid i barneha-
gen. Nar opplevelsen av egen musikkompetanse videre synes & smuldre
opp gjennom de forste arene i yrket, er det kanskje forstaelig at barne-
hagelerere uttrykker behov for 4 fa tilfort spesialkompetanse for & iva-
reta musikkarbeidet i barnehagen (Valberg, 2012). Den egne oppfattelsen
av a veere umusikalsk eller tonedev kvalifiserer ofte ikke med kriteriene
for ha amusia, som er en nevrologisk forstyrrelse som gjor det vanskelig
a gjenkjenne og produsere toner og musikk, en diagnose som kun fire
prosent av befolkningen lider av (jf. Peretz et al.,, 2003). Sloboda et al.
(2005) benytter begrepet false amusia om de mange som mener at de
ikke er musikalske, men som ikke oppfyller disse kriteriene. Selv om det
ikke nedvendigvis er en sammenheng mellom faktiske sangferdigheter
og subjektiv musikalsk selvtillit synes altsd manglende trygghet og liten
tro pa egen sangstemme og musikalitet som en vesentlig utfordring for
sangen i barnehagen. Utover dette fremheves ogsda manglende materielle
ressurser (Stramkale, 2018) og et utdatert og begrenset repertoar (Hagen
& Haukenes, 2017) som begrensende pé personalets motivasjon.

Et godt fellesskap og en vi-folelse blant barnehagepersonalet pédpekes
som sentralt for a for a styrke trygghet og sangglede i barnehagen (Kulset
& Halle, 2020). Videre foreslas et tettere samarbeid mellom universitet/
hegskoler og barnehager i forbindelse med overgangen fra utdanning til
yrke for & bevare og videreutvikle troen pa egen musikkfaglig kompe-
tanse (Valberg, 2012, s. 10). Forskning peker ogsa mot at oppfatningen av a
«ikke kunne synge» kan reverseres gjennom strukturerte sangaktiviteter
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og en god sangleder (Daling & Almvik, 2022; Richards & Durrant, 2003).
Trygghet, god atmosfere, selvtillit og god kommunikasjonsevne hevdes
her & vaere avgjorende for a utvikle storre selvtillit til seg selv som san-
ger. Tilrettelegging av kurs og oppfelging kan bidra til storre trygghet
og selvtillit. De Vries (2015) poengterer at oving og stotte fra ledelsen er
avgjorende for utvikling av musikalske ferdigheter.

Tidligere forskning om musikk i barnehagen danner i stor grad bak-
teppet for vart abduktive design, og er den litteraturen vi er i dialog
med gjennom analyse og diskusjon. I tillegg benytter vi Aristoteles’
tenkning om kunnskap, Varkeys (2015) tenkning om legitimering av
musikk og Botvar et al.s (2019) teoriutvikling om humor som bakgrunn
i diskusjonene om hvordan forskningsdeltakerne argumenterer om
voksnes sang i barnehagen. Det folgende avsnittet redegjor for disse tre
perspektivene.

Kompetansebegrepet benyttes gjennomgaende av vare forskningsdel-
takere, og kan nyanseres med stotte i Aristoteles’ tredeling av kunnskap
som episteme, techne og fronesis (Grimen, 2008, s. 76-78). I musikkfaglig
sammenheng kan kunnskap handle om musikalsk utvikling og musikk
og samfunn (episteme), musikalske praktiske ferdigheter (techne) og
praktisk utevelse, praktisk klokskap og bruk av ferdigheter (fronesis).
Det sentrale i var empiri er opplevelse av praktiske musikalske ferdig-
heter (techne), som i denne sammenhengen forstds som a synge i bar-
nehagen. Sangkompetanse handler ogsa om trening og at man har
opparbeidet seg et visst muskelminne som gjor at hjernen husker akti-
viteten, og strupehodet gjenkjenner hvilke bevegelser som skal til for a
produsere eller gjengi toner (Sadolin, 2021, s. 15). Begrunnelser for musikk
kan jamfer Varkey (2015) kategoriseres som (1) musikk som erkjennelses-
middel, (2) musikk som dannelsesmiddel, (3) musikk som uttrykksmiddel
og (4) musikkens konkrete nyttefunksjon. Balsnes et al. (2022) benytter
nettopp Varkeys kategorier nar de i sin forskningsartikkel diskuterer
resultater fra to empiriske studier om hvordan de ansatte i barnehage
og skole legitimerer sang. Resultater fra den ene delstudien viser at de
ansatte i barnehagen legitimerer ut fra alle Varkeys legitimeringskatego-
rier. Seerlig kategorien «musikk som dannelsesmiddel» er fremtredende
som legitimering for sang. Men ogsa tydelig i dette materialet er at mange
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legitimerer sangen ut fra en nyttefunksjon, og serlig dens betydning for
sprak og kommunikasjon (Balsnes et al., 2022).

Sang, og seerlig spontansang, har betydning for interaksjon og spraklig
sosialisering (Rickert, 2022; Young, 2003). Ogsa Malloch og Trevarthen
(2009) ser musikalitet som et grunnleggende medfedt kommunikativt
fenomen. Denne musikalitetsoppfatningen handler ikke om ervervede
ferdigheter, men om noe grunnleggende og iboende i alle mennesker.
Péa jazzmusikerutdanningen i Trondheim blir det benyttet en gehors-
metode med utgangspunkt i nettopp en slik musikalitetsoppfatning.
Ideen er at musikkstudentenes musikalske ferdigheter utvikles gjennom
imitasjon og en mer kroppslig tilneerming. Denne metoden kjennetegnes
gjerne som morsmalslering (Bjerkvold, 2005; Solli et al., 2021).

I barnehagen brukes sangen bade i formelle og uformelle laeringssitu-
asjoner (Seether, 2016). Mak (2007) skiller mellom tre former for leerings-
prosesser: formal, non-formal and informal (formell, ikke-formell og
uformell). Hvilket aspekt som er tydelig kommer an pad hvem som sty-
rer leeringsprosessen, og i hvilke omgivelser. Mak (2007) beskriver en
uformell leeringsprosess som aktiv, frivillig, selvoppdagende, gledelig
og undersgkende. Denne laeringsprosessen kan ogsa karakteriseres som
selvdrivende og mer flytdrevet, i motsetning til mer strukturerte, plan-
lagte og styrte leeringsprosesser. Mak benytter ogsa begrepet non-formal,
som handler mer om stil, altsa en mer uformell veeremate som vi mener
er seerlig interessant i var ssmmenheng.

Sang i barnehagen handler om mer enn a synge sanger fra et sang-
repertoar. Barnehagelereren har ogsa muligheten til & synge i respons pa
barnas spontane vokale uttrykk, som initiert av barna selv. I uformelle
leeringssituasjoner utgjor spontansang ofte en betydelig del av sangakti-
vitetene. Spontansang representerer en vital form for musikalsk uttrykk,
preget av lek og improvisasjon (Bjerkvold, 2005; Knudsen, 2008). Denne
formen for sang kan ogsa tjene som et middel for barna til & uttrykke
motstand mot voksne, inkludert sanger med végale, frivole og overskri-
dende uttrykk som promp, tiss og baesj (Kibsgaard, 2019; Sether, 2021).
Oksnes (2017) hevder ogsa at slike former for lek kan fungere som en mate
for barna & utfordre autoritetene og etablerte normer og regler pa, og at
leken gir barna muligheten til & oppleve frihet. Voksne har ulike mater a
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reagere pa barns spontansang. De kan ta initiativet til & delta eller respon-
dere pa barnas invitasjon, og dette kan ofte vere et uttrykk for humor.

Fenomenet humor kan forklares pa ulike mater ut fra vitenskapelige
disipliner som filosofi, psykologi, antropologi og sosiologi (Linstead,
1985). Humor kan bestd av bade verbal og nonverbal kommunikasjon,
som mellom interagerende parter oppfattes som humoristisk (Crawford,
1994). De mest kjente og klassiske humorteoriene som har sitt opphav i
filosofien, er overlegenhetsteorien, inkongruensteorien og ventilteorien
(Kjus & Kaare, 2006, i Botvar et al., 2019). Ventilteorien har serlig rele-
vans i var sammenheng. Den forklarer humor som lettende og spen-
ningsforlesende rundt tema som kan oppfattes som tabu eller vanskelig
(Botvar et al., 2019).

Forskningsdesign

Datamaterialet for denne studien er tre intervjuer pa i alt fem timer,
senere transkribert til 20 sider, gjennomfert pa Zoom hesten 2021. I alt
seks barnehagelarere deltok i intervjuene, rekruttert gjennom en fore-
sporsel til i alt nitten studenter ved videreutdanningen Barns spraklering
og sprakutvikling ved DMMH éret 2021. De seks som svarte ja pa fore-
sporselen er ansatt ved seks ulike barnehager pé forskjellige steder i lan-
det, og har mellom to og tjue ars arbeidserfaring fra barnehagen. Alle tre
intervjuer var planlagt som gruppeintervjuer, men pa grunn av pagaende
pandemi og en del sykdomsfrafall ble ett av disse gjennomfert som et
individuelt dybdeintervju. Forskjellene mellom individuelle intervjuer og
gruppeintervjuer handler blant annet om samtalens dynamikk. I et grup-
peintervju kan deltakerne pavirke hverandre bide positivt og negativt, ta
hverandres perspektiver, bygge pa hverandres beskrivelser og gjennom
det drive samtalen fremover i fellesskap. I et individuelt intervju vil ikke
forskningsdeltakeren pavirkes av andre, noe som kan vare en ulempe
for bredden av perspektiver og for a hekte pa assosiasjoner underveis,
men som ogsa kan veere en fordel med tanke pa konsentrasjon og det & fa
holde lengre tanker (Kvale & Brinkmann, 2009; Postholm, 2010). Hanne
og Morten ledet og deltok sammen pé alle intervjuene, noe som gjorde
at det uansett var minst tre personer til stede pd hvert intervju. En av
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oss fungerte som leder (moderator) pa hvert intervju, og var ansvarlig
for a presentere temaene og styre ordvekslingen. Vi fungerte begge som
intervjuere og samtalepartnere og forspkte a etablere en dpen atmosfaere
som oppfordret deltakerne til a dele bade personlige og eventuelt motstri-
dende synspunkter, og der vi ut fra deltakernes beskrivelser responderte
for at forskningsdeltakerne kunne bekrefte eller avkrefte oppfatningen
av sine utsagn. I teksten videre benevnes intervjuene som intervju A, B
(gruppeintervjuer) og C (individuelt). Forskningsdeltakerne foreslo selv
folgende fiktive navn: Jakob, Ida og Anja (intervju A), Sara og Sofia (inter-
vju B), og Jorn (intervju C). De seks forskningsdeltakerne har alle bar-
nehagelarerutdanning, mens Jakob, som den eneste av disse, ogsa har
musikkfaglig utdanning fra folkehegskole og annen leererutdanning.
Analysen avintervjutranskripsjonene er kvalitativ, og gjennomfert med
en tematisk og abduktiv tilneerming (Eggebe, 2020; Kvale & Brinkmann,
2015; Tjora, 2021). Dette betyr at vi i analyseprosessen var opptatt av a
identifisere gjennomgaende temaer, med utgangspunkt i datamaterialet,
men ogsa i dialog med tidligere forskning og teoriutvikling (Tjora, 2012).
Fremgangsmaten for analysen er informert av det Eggebe (2020) beskri-
ver som en kollektiv tematisk analyse i fire trinn. Eggebes trinn baseres
pé Braun og Clarkes (2006) sekstrinns tematiske analyse. Det kollektive
aspektet handler i denne studien om teamarbeidet mellom oss som for-
skere, og om hvordan vi har kombinert individuelle lesninger og analyser
med felles kodingsarbeid og kategorisering. Eggebes (2020) fire trinn har
veiledet analyseprosessen, og selv om lesing, skriving og analyse i realite-
ten ogsa har overlappet hverandre, fungerer de fire trinnene som en mate
a redegjore for analyseprosessen pa. I forste trinn transkriberte vi inter-
vjuene sd neyaktig som mulig, og anonymisere datamaterialet ved a ta
bort person- og stedsnavn og i stedet sette inn de fiktive navnene vi hadde
avtalt med forskningsdeltakerne. Gjennom transkripsjonen sa vi hvordan
vi allerede i intervjusituasjonen hadde startet analyseprosessen gjennom
a respondere pa og stille oppfolgingsspersmal til deltakernes refleksjo-
ner, jamfor Kvale og Brinkmann (2009) og Eggebas (2020) redegjorelser
av kvalitativ analyse. Videre noterte vi i margen og streket under det vi
oppfattet som tydelige meningsytringer, for a identifisere menstre eller
temaer om forskningsdeltakernes motivasjoner for a synge i barnehagen.
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Vi sammenfattet og fortettet sa disse utsagnene og meningene til kortere
sammendrag, og begynte s med kodingen. Her brukte vi ulike farger for
a spore uttrykk som vi opplevde som viktige for forskningsdeltakeren og
som var relevante for problemstillingen. Kodingsprosessen tok utgangs-
punkt i begreper som forskningsdeltakerne selv brukte, jamfeor Tjoras
redegjorelse om abduktiv tilneerming (Tjora, 2012). Eksempler pa koder
som ble til i denne fasen var uformell sang, «finsang», trygghet, utrygg-
het og tullesang. A ekstrahere begreper fra empirien pa denne méten kan
ifolge Tjora (2012) lofte frem «innfodtbegreper» og gjore analysen trans-
parent og tilgjengelig for forskningsdeltakerne. Videre ble kodene kate-
gorisert til dikotomier som for eksempel sang i formelle versus uformelle
situasjoner, og «finsang» versus «tullesang». Vi utarbeidet en matrise som
inneholdt koder og begreper, basert pa gjentakende utsagn og kommen-
tarer fra flere av deltakerne.

De endelige kategoriene utviklet fra transkripsjoner og relevant for stu-
diens forskningsspersmal ble musikkompetanse; legitimering; forventnin-
ger til egen sangprestasjon; sang i formelle og uformelle leringssituasjoner i
barnehagen; humor, tulle- og toysesang. Disse handler alle om deltakernes
syn pa hva som motiverer barnehageansatte til & synge. Teoretiske per-
spektiver og begreper fra teorikapittelet spilte ogsa en rolle i tolkningen av
sentrale temaer. Analyseprosessen har involvert en initial (innfedt) apen
koding (Tjora, 2021, s. 218), altsd bruker vi informantenes egne utsagn som
overordnede temaer, en kritisk vurdering av disse temaene, og til slutt pre-
sentasjonen av vare funn i tekstform.

Studien er godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD, nd
Sikt) og alle personvernhensyn er ivaretatt gjennom forskningsproses-
sen. Forskningsdeltakerne har signert informert samtykkeskjema og er
anonymisert gjennom transkriberingsarbeid og fiktive navn. Alt lydopp-
tak ble slettet etter transkriberingen var gjort. En av forskerne i studien
hadde to gjesteforelesninger i det emnet studentene ble rekruttert fra, noe
som fungerte som et forste motepunkt for a videre kunne ta kontakt og
invitere til deltakelse i studien. Ingen av forskerne har hatt videre opp-
folgingsansvar for studentene knyttet til for eksempel veiledning eller
vurdering. Vi har vert bevisst pa det forskningsetiske dilemmaet som
sammenhengen mellom de to gjesteforelesningene og datamateriale kan
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vere, men ser gjennom analyseprosessen at temaene forskningsdelta-
kerne bringer frem er fra egen kontekst og noe ganske annet enn hva de
to forelesningene handlet om.

Analyse og diskusjon

I denne delen presenterer og diskuterer vi det som forskningsdeltakerne
sier om hvordan og hvorfor de synger i barnehagen. Hvordan-begrepet
her handler om de kontekstene de synger i, mens hvorfor-begrepet hand-
ler om hvordan de begrunner betydningen av sang i barnehagen. Vi har
strukturert diskusjonen etter de fem temaene som analysen identifiserte:
(1) musikkompetanse, (ii) legitimering, (iii) forventninger til egen sang-
prestasjon, (iv) sang i formelle og uformelle situasjoner og (v) humor,
tulle- og teysesang. Diskusjonene under disse overskriftene knytter
sammen sitater og uttrykkede meninger i datamaterialet med tidligere
forskning og litteratur. Avslutningsvis innen hvert tema reflekterer vi sa
over hvordan barnehagelererutdanningen kan utvikles for & styrke sang-
praksiser i barnehagen, ut fra de folgende diskusjonene.

Musikkompetanse

Vare forskningsdeltakere sier at de selv synger mye i barnehagen, men at
dette ikke gjelder alle i deres personale. De sier ogsd, med unntak av Jakob,
at de anser seg selv som «ikke spesielt kompetente» i sang og musikk,
og forklarer sin kompetanse som «bare barnehagelererutdanning». Alle
fremhever likevel et stort engasjement for sang i barnehagen, og frem-
hever sin overbevisning om at sang er en viktig del av barnehagehverda-
gen. Dette er trolig ogsa en arsak til at alle de seks i utgangspunktet valgte
a delta i studien. Jakob, som har tilleggsutdanning i musikk, beskriver
hvordan dette fremheves av andre kolleger i barnehagen som gjerne vil
at han skal ta ansvaret for musikken. Blant annet sier han: «Det jeg har
opplevd fra jeg starta her er at ‘a, du kan a spille gitar, du er en sann
musikkfyr, kan ikke du komme pa avdelinga og ta en samlingsstund?»
Han utdyper videre at «det er jo en viktig del av min kompetanse, sa jeg
er glad for tilliten, men det er ogsa viktig at de med den kompetansen
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ikke tar alt ansvaret». Ut fra dette synes det altsa & opereres med et skille
mellom de som har og de som ikke har musikkfaglig kompetanse utover
barnehagelererutdanningen. Det at noen kan mer enn andre papekes her
bade som a fremme og hemme at alle deltar og tar ansvar. Anja forteller at
hun legger ned mye tid til & @ve for a styrke sine ferdigheter, og at dette gir
et storre engasjement i sangen: «Du ma ville noe med det, og nér du gjor
det, og i tillegg ikke tar deg selv sa veldig hoytidelig, sa vil det ogsa bli mer
naturlig.» Det & styrke egne ferdigheter og utvikle kompetanse papeker
Anja videre som sentralt for & utvikle eget eierforhold til sangen. A synge
i fullt alvor i paher av andre voksne i barnehagen virker imidlertid a vaere
noe av det barnehagelererne gruer seg for. Forskningsdeltakerne sier at
de foler seg satt pa prove, som om de mé prestere, nar de synger i pahor av
andre. Sara og Sofia sier at de er opptatt av sangkulturen blant de ansatte i
barnehagen, av at det skapes et felles repertoar og av @ kunne kjenne pa en
vi-folelse som gjor at alle tor a synge med. Flere av forskningsdeltakerne
peker ogsa pa hvordan det a selv ha vokst opp med musikk i familien har
gitt dem en musikalsk ballast og selvtillit til & synge i barnehagen. Sofia
fremhever blant annet at «jeg vokste opp i et land der musikken er en stor
del av hverdagen. Jeg synger hele tida, arbeidsdagen blir bedre med sang
og dans».

Sammenfattet synes altsa kompetanse og ferdigheter til & synge,
og eventuelt ogsd & kunne spille til, & anses som vesentlig. Barne-
hagelererutdanningen alene gir ifelge forskningsdeltakerne ikke spesielt
god musikkompetanse. Denne studien sier ingenting om hvilken kvalitet
det er pd musikkarbeidet i barnehagene til forskningsdeltakerne, eller om
deres reelle musikkompetanse. Vist og Os (2020) peker imidlertid pa en
generell lav kvalitet pa musikkarbeidet i barnehagen som en arsak til at
det synges mindre i barnehagene. Som kompensasjon for det a ha «kun
barnehagelererutdanning» peker deltakerne pa viktigheten av det a ove,
og gjennom det utvikle egne ferdigheter og eget eierforhold til sangen som
vesentlig for a styrke sangkulturen. Nok eving er faktisk det som skal til,
ifelge De Vries’ (2015) forskning. Deltakerne beskriver ogsa hvordan egen
oppvekst, og musikkens plass i denne, virker som en vesentlig bakgrunn
for & torre og ville synge, og for det a ha et repertoar. Trygghet til & synge
for andre papekes i flere studier som sentralt (Ehrlin & Wallerstedt, 2021;
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Kulset & Halle, 2020). Eksempelvis blir den voksne seerlig i samlingsstun-
den synlig og herbar (Schei & Duus, 2016), noe som kan gjore det sarbart
a lede sang i denne. Samlingsstunden er imidlertid ifelge Schei og Duus
(2016) ikke en forestilling, men en samling der alle i rommet er deltakere.
Vi-kulturen som forskningsdeltakerne peker pa synes vesentlig a etablere
for a gi trygghet, og for & gjore ogsa denne situasjonen til et felles ansvar.
At barnehagelzererstudenter i liten grad oppfatter seg selv som musikal-
ske (Ruismiki & Tereska, 2006; Torgersen & Saether, 2021) kan vere en
bakgrunn for & forstd hvorfor de fleste forskningsdeltakerne ikke anser
seg selv som spesielt kompetente i musikk, selv om de fremhever sang i
barnehagen som viktig. Forskningsdeltakernes utsagn om egen oppvekst,
og hvordan musikk i familien har gitt dem musikalsk ballast og selvtillit
til 4 synge, samstemmer med Custodero og Johnson-Greens (2003) stu-
die, som peker pa at foreldre som selv har blitt sunget for har et storre
sangrepertoar og synger mer enn andre for egne barn. Barnehagelererne
i denne studien trekker frem et felles sangrepertoar som sentralt for en
vi-kultur, og for a ville og terre & synge. Sangrepertoaret i norske barne-
hager synes jamfor Hagen og Haukenes (2017) a vare noksa gammelt og
begrenset.

A styrke barnehagelereres musikkfaglige og sangfaglige kompetanse
gjennom ferdighetsutvikling og utvikling av repertoar synes ut fra det
over & vaere vesentlig i barnehagelererutdanningen. Dette bade for a
styrke trygghet og selvtillit til & synge, for a utvikle et variert repertoar, og
for a utvikle innsikt i hvordan eving kan videreutvikle egen kompetanse,
ferdigheter og trygghet. Barnehagelaererutdanningen kvalifiserer studen-
tene gjennom & utvikle kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse
for det pedagogiske arbeidet i barnehagene (Kunnskapsdepartementet,
2006). Datamaterialet i denne studien peker mot at utdanningen ikke
i tilstrekkelig grad har gitt en opplevd kompetanse til musikkarbeid i
barnehagen. Jamfor Aristoteles’ forklaring av ulike kunnskapsformer
som episteme (teoretisk og vitenskapelig), techne (praktisk og skapende)
og fronesis (klokskap og demmekraft) (Grimen, 2008, s. 76-78), synes
seerlig techne-kunnskapen & veere vesentlig & videreutvikle i musikkfag-
lig arbeid i barnehageleererutdanningen. Ferdigheter og repertoar pépe-
kes av forskningsdeltakerne som en forutsetning for & kunne og ville
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igangsette og folge opp sang og andre musikalske aktiviteter i barneha-
gen. Dette handler om praktisk kunnskap, utviklet gjennom erfaring fra
selv a synge, og fra at sang er en naturlig del av hverdagsuttrykket. A mes-
tre sangaktiviteten dreier seg ut fra Sadolin (2021, s. 15) ogsa om & ha
opparbeidet seg et muskelminne slik at hjernen husker aktiviteten og kan
aktivere nedvendig muskulatur for & kunne produsere eller gjengi «rik-
tige» toner. Praktisk og skapende kunnskap tar tid a utvikle, og den bety-
delige reduksjonen av musikkfaget i barnehagelererutdanning er derfor
en stor utfordring for a ha tid til & utvikle den kunnskapen forsknings-
deltakerne etterspor. Et spersmal vi stiller oss, i forbindelse med denne
studien, er om utdanningen ber prioritere sangaktiviteter fremfor andre
musikkaktiviteter. Vi ser ogsd, bade i datamaterialet i denne studien og
i tidligere studier (Ehrlin & Wallerstedt, 2014; De Vries, 2015; Stramkale,
2018; Valberg, 2012), at etterutdanning og videreutdanning innen sang
og sangkultur kan veere vesentlig for a folge opp studentene i overgan-
gen mellom utdanning og praksisfelt. Med et slikt tiltak, i tillegg til nok
tid til oving, kan en styrke mindre komfortable barnehagelrere til ogsa
a igangsette og delta i sang i barnehagen, gjerne med stotte og hjelp av
barnehagelerere som, lignende Jakob, har musikkfaglig trygghet og
kompetanse ut over barnehagelererutdanningen.

Legitimering av sang i barnehagen

Forskningsdeltakerne i denne studien peker pa sangens betydning for
barns helhetlige utvikling, og pé at kunnskap om dette forplikter barne-
hagelerere til & igangsette og delta i sang i barnehagen. Anja forteller i
intervjuet at hun verken har noen spesiell musikalsk kompetanse ut over
barnehagelarerstudiet eller egentlig er seerlig glad i & synge, men synger
likevel fordi hun mener det er viktig: «Vi ma hente inn kunnskap om hvor-
for vi synger. For engasjementet ma skapes en plass, du ma jo vite hvor-
for du gjor det, for hvis ikke sa gjor du det heller ikke. Hvis du ikke selv
ser gevinstene av det.» Gevinstene, eller nytteverdien Anja trekker frem,
handler om sangens betydning for a skape et sosialt fellesskap og bidra
til sprakutvikling. Anja peker videre pa sangen som mulighet for a skape
felles motivasjon, for eksempel i rutinesituasjoner som overganger mellom
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aktiviteter, pakledning og méltider: «I rutinesituasjoner der barna ma
gjore noe de egentlig ikke har lyst til, kan sangen vaere med og skape et fel-
les fokus.» Hun eksemplifiserer dette med a synge «Hvor er, hvor er, hvor er
lua?» Anja strekker altsa sin egen trygghet og opplevde kompetanse langt,
ut fra overbevisningen om hvorfor sang er viktig. Forskningsdeltakerne
peker ogsa pa sangens egenverdi, ut over alle nyttefunksjoner. Sofia sier
for eksempel at «Jeg synger for a spre glede, faktisk, og tenker sangen ogsa
hjelper for relasjoner og samspill. Det er noe som skjer med oss nar vi syn-
ger». Sara samtykker med Sofie i dette gruppeintervjuet, og utdyper: «Det
er en fellesskapsfolelse vi kan skape med, og gi til, alle barna. Ja, det er jo
sprakstimulerende og alt det der, men det sprer glede, det sprer ... noe i
kroppen til alle sammen!» Forskningsdeltakerne peker altsd pa at det er
viktig & vite hvorfor de ber synge i barnehagen, og knytter sine begrun-
nelser bade til nytteverdier som sosialt fellesskap og sprakutvikling, og til
iboende verdier i det a synge som kroppslige opplevelser, glede og kanskje
ogsa okt selvtillit i det & synge, bade for barna og de voksne.

Tidligere studier peker pa hvordan sang og musikk kan ha positive
virkninger pa andre fag- og utviklingsomrader, fremme fellesskaps-
folelse, ha en terapeutisk funksjon, bidra til sosial kompetanse, sprak-
tilegnelse og utvikling av motoriske ferdigheter. Dette er begrunnelser
som, jamfer Varkey (2015), kan beskrives som musikkens nyttefunk-
sjon, og benyttes bade av forskningsdeltakere i denne studien og av
andre barnehagelarere (Balsnes et al., 2022). Som i Balsnes et al.s studie
(2022) papeker imidlertid ogsa barnehagelererne i var studie sangens
egenverdi — og hvordan det a synge kan gi glede, kroppslig og estetisk
opplevelse. Dette er begrunnelser som ifelge Varkey (2015) handler om
musikk som dannelsesmiddel. Gjennom barnehagelererutdanningen
sin har forskningsdeltakerne trolig mott forstdelsen om at barnehagen
skal fremme danning (Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 17). Et vesent-
lig poeng i Varkeys (2015) diskusjon om musikkens verdi er imidlertid
hvor man starter - med musikken selv og dens egenverdi, eller med hvor-
dan sang og musikk kan lgse ulike problemer? Vare forskningsdeltakere
peker pa behovet for & kunne legitimere og begrunne sang i barnehagen,
og hvordan forstaelser om «gevinster» skaper en forpliktelse til & synge.
Nytteverdier alene kan imidlertid innsnevre og overforenkle forstaelsen,
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om ikke egenverdi og danningsaspekter er utgangspunkt. Sammenfattet
ser vi ut fra dette at det er nedvendig med refleksjoner om sangens og
musikkens verdi i barnehagelererutdanningens musikkfag, men at disse
refleksjonene ogsa ma a veere balanserte.

Forventninger til egen sangprestasjon

Sara forteller at i hennes barnehage er det mer «sang og dans og sprell» nar
det er en organisert aktivitet. De ansatte deltar fordi det er forventet at de
er gode rollemodeller. Jorn forteller at i hans barnehage har de jobbet med
4 utvide personalets erfaringer med musikkinstrumenter, og han mener a
se at de har «lagt stemmeskammen bak seg». Han sier: «Etter hvert som jeg
har vist at det er ok & synge med den stemmen jeg har, sa ser jeg at resten
av personalgruppa ter & gjore det samme.» Personalet har blitt enige om at
alle skal bidra i sangen uten & vurdere egen prestasjon, forteller han. Det ser
altsa ut til at de i Jorns barnehage tar et aktivt grep for & endre identitet fra
utrygg til trygg sanger, og Jorn gjor sitt beste for at sangkulturen i barne-
hagen skal veare lett og god a forholde seg til. Dette samsvarer ogsa med
Latta og Thompsons (2011) studie fra den australske forskolen; at nettopp
slike standpunkt som Jorn forfekter fremmer bruken av sang med barna.
En sa «smal» musikalitetsdefinisjon blant barnehageleerere som
Torgersen og Seether (2021) har avdekket i sin studie kan virke hemmende
for sangen, og vi ser at Jorn tar et aktivt oppgjer med dette synet pa musi-
kalitet eller musikkompetanse. Demorest et al. (2017) bekrefter i sine
studieresultater at musikalsk selvoppfatning veier tyngre enn de konkrete
sangferdighetene nar det gjelder motivasjonen for a delta i musikalske
aktiviteter. Ved 4 poengtere viktigheten av  faktisk synge fremfor a vur-
dere egen prestasjon, skaper Jorn en trygg atmosfaere for sine kolleger, og
terskelen for a delta eller sette i gang med sangaktiviteter blir lavere.
Sangrepertoaret kan spille en vesentlig rolle for motivasjonen for
a synge. At barnehagens ansatte kjenner de samme sangene gir dem
en felles kulturell identitet knyttet til sangen. Det kan vere en god idé
4 involvere flest mulig av de ansatte til a foresla repertoar som de kan
fole seg fortrolige med. Det kan ogsa vere betydningsfullt a trekke inn
kjent musikalsk materiale en kjenner fra egen barndom, slik Ruismaki
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og Tereska (2006) ogsa har funnet i sin studie. Repertoaret ma da forval-
tes og @ves pa av de ansatte, slik at de kjenner trygghet ved at flere kan
de samme sangene. At det forventes deltakelse, slik Sara forteller om sin
arbeidsplass, kan bidra til det Kulset og Halle (2020) forklarer som en
vi-folelse, noe som kan oppnas gjennom mye samsang og uten store for-
ventninger til den enkeltes sangprestasjon. Ifelge Pascale (2005) er det a
synge sammen med andre non-singers en god metode for a bygge selvtillit
hos sangerne, og vi kan her sammenligne non-singers med mennesker
som lider av stemmeskam (Schei, 2011). Mengdetrening i fellesskap kan
derfor ha betydning for utvikling av en positiv musikalsk selvoppfatning
og opplevd kompetanse. I utdanningen ber vi, ut fra resultatene fra bade
var studie og tidligere forskning, legge til rette for at studentene far vaere
mer delaktige i repertoarvalg. Sanger fra egen og andres barndom vil da
sannsynligvis bidra til hgyere motivasjon for a gve pa et repertoar, da det
er personlig. Mer oving vil igjen fore til mer erfaring med samsang og
storre trygghet pa egen sangprestasjon.

Sang i formelle og uformelle laeringssituasjoner
i barnehagen

Empirien i var studie viser at flere av forskningsdeltakerne synger
spontant, og at de improviserer i hverdagssituasjoner som pakledning,
maltider, stell og turer. Andre ganger synges det i mer improviserte
musikksamlinger, altsa samlinger med en mer uformell stil. Slike sang-
situasjoner er lettere & forvalte, skal vi tolke utsagn i intervjuene. Jorn
péapeker mulighetene for sang utenfor strengt organiserte samlinger: «Vi
synger ofte uten at det er planlagt. Jeg setter meg bare ned pé gulvet og
begynner & synge, og da kommer barna gjerne til.» Barnehagelereren
legger opp til en uformell sangsituasjon som kan oppleves som en lav-
terskelinvitasjon til & delta i sangen for bade voksne og barn. Jorn, som
ikke har noe musikkfaglig utdanning ut over det han har gjennom barne-
hagelererutdanningen, beskriver seg selv som ikke saerlig musikkom-
petent. Han opplever imidlertid at hans kolleger er veldig stottende og
rause, og han foler seg komfortabel med a synge for og med barna. Han
gjor sangstunden til en uformell situasjon og synger med uformell stil,
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og dette ser dermed ut til & bidra til ufarliggjering, og fungere som en
oppmuntring og overbevisning om at det ikke handler om a synge penest
og riktigst mulig.

Sara har observert at samlingsstundene kan skape press: «Jeg tror at vi
er veldig opptatte av hvordan vi heres og ser ut. Vi er redde for &8 dumme
oss ut, for at det ikke skal bli pent nok, fint nok, morsomt nok.» Sofia
forteller om sine kolleger: «De ma ha en heyttaler med musikk med seg,
sa de ikke viser stemmen sin, eller jeg vet ikke — men jeg ser det er mange
som trenger litt lydlig stotte nar det er samlingsstund.» Her mener Anja
at en god og oppmuntrende leder er viktig, slik hun har: «Min leder har
veldig mye fokus pa den her ‘kulturbarnehagen’ med sang, musikk, for-
midlingsevne og sanne ting, og jeg tror at det uten tvil er med pa a skape
et personale som ter a by pa seg selv.»

I godt forberedte, formelle situasjoner som samlingsstund, kan opp-
merksomheten bli rettet mer mot den voksne, noe som kan fore til stress,
vegring eller hoye forventninger til egne sangferdigheter (Sether, 2016),
helt i trad med Sara og Sofias observasjoner. Sangen i samlingsstunden
har en samlende funksjon (Dennem & Haugseth, 2020), men perso-
nen som leder samlingen blir veldig synlig og herbar for alle i rommet.
A synge med en uformell stil kan, som Jorn beskriver, bidra til & ufarlig-
gjore sangen slik at flere voksne synger, slik ogsa Mak (2007) forklarer sitt
begrep «uformell» (informal) leeringssituasjon. Slik kan samlingen nett-
opp bli en indre opplevelse med deltakelse fra alle, og ikke en forestilling,
slik Schei og Duus (2016, s. 51) papeker. Dermed er det ikke nedvendigvis
stor forskjell mellom formelle og uformelle sangsamlinger hvis de gjen-
nomferes pa en mer avslappet méte. Ledelsen i barnehagen kan ogsé ha
betydning for hvor frie de ansatte foler seg i eksempelvis samlingsstund.
En folelse av kontroll og av & bli iakttatt kan hemme den ansattes utfol-
delse i situasjonen (Kaufmann, 2006), mens en oppmuntrende leder vil
kunne fremme den, noe Anja bekrefter i sin kommentar.

Basert pa det som fremkommer i intervjuene ser det ut til & vere et
behov for a utfordre tradisjonene som begrenser visse sang- og musikk-
aktiviteter til formelle situasjoner som samlingsstunder. I utdanningen
kan vi fremme situert leering ved a gve pa sangimprovisasjon i ulike kon-
tekster som garderoben, turer og méltider, muligens i samarbeid med
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dramafaget, som ogsa er obligatorisk fag i barnehagelererutdanningen.
Et rikt repertoar gir ogsa sterre muligheter i arbeid med bade formelle og
uformelle sangsamlinger, fordi en da kan tilpasse sangene til situasjonen
og improvisere mer ut fra eventuelle tema og barnas innspill. A synge
med uformell stil er ikke & gjore sangen mindre viktig, men & lese situ-
asjonen og ha en mer leken og kommuniserende holdning til aktivite-
ten og deltakerne. Ved & ove pa dette vil studentene opparbeide seg et
repertoar av musikalske og kanskje tekstlige elementer som kan brukes
i improvisert kommunikasjon med béde barn og voksne i barnehagen.

Humor, tulle- og teysesang

Begrepet «tullesang» gar igjen hos flere av forskningsdeltakerne. Dette er
spontan sang fra den voksnes side, kanskje med forvridd stemme og kari-
kert kroppssprak, og med innhold som gjenspeiler det som skjer eller skal
skje pa en morsom mate. Ordet «finsang» ble ogsa brukt, som en kontrast til
tullesangen. Jorn mener at tulle- og toysesanger bidrar til & ufarliggjore det
a synge, og til & flytte fokus vekk fra forventninger til sangprestasjoner og
«finsangy. I intervju A kommer det frem at forskningsdeltakerne har obser-
vert at kolleger synger mer i situasjoner der de tror de ikke kan sees eller
heres. Ida forteller at hun tullesynger mye: «Jeg synes det er bedre a synge i
hverdagssituasjoner enn i samlingsstunder, for der skal man liksom prestere
mer. Jeg har jo veert veldig sdnn at jeg tuller med sangen, jeg synger kjempe-
surt, og det gér fint!» Ida sier videre noe om konsekvensene av tullesangen:
«Jeg merker at nar jeg har holdt pa sann, sa har ogsa min kollega blitt mer
trygg, og hun bryr seg ikke sd mye lenger om at andre voksne herer pa.»
Tullesangen brukes, slik vi ser det, som kommunikasjon i flere ret-
ninger. Forskningsdeltakerne forteller at ved a tullesynge for barna,
signaliserer de at alle kan bidra til at det synges i barnehagen, uansett
sangferdigheter. Altsd foregar det en metakommunikasjon gjennom
tulle- og toysesangen; den er rettet mot barna, men har ogsa et budskap
til de andre voksne som kanskje gruer seg for a synge. Mellom de voksne
oppleves tullesangen som en humor som samsvarer med ventilteorien
(Botvar et al., 2019), og det handler her om humorens evne til a frigjore

nerves energi eller spenning gjennom latter.
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Tulle- og toysesang er typisk for uformelle situasjoner, som diskutert av
Kibsgaard (2019) og Seether (2019). Ida og Jorns kommentarer illustrerer det
Forbord (2016) beskriver som tilknyttende humor i lederkontekster. Dette
innebeerer at kolleger eller underordnede blir inkludert i et fellesskap, og
forholdet mellom leder og ansatt oppleves som ufarlig (Forbord, 2016). Nar
det kommer til sang, kan lek og tullesang inspirere bade barn og voksne
til & delta i morsomme sangsituasjoner, og dermed stimulere til okt sang-
motivasjon. Dette harmonerer med Malloch og Trevarthens (2009) konsept
«kommunikativ musikalitet», der musikalske elementer naturlig inngar i
kommunikasjon og sosiale interaksjoner. Nar Ida tullesynger i barnehagen
skaper hun en uformell og humoristisk kommunikasjon som inviterer til
latter, kanskje ogsa til dialog. Det kommer tydelig frem at hennes lek med
sangen har gjort hennes kollega mindre redd for a synge i andres paher,
fordi tullesang ikke er meningen 4 berere i kraft av & veere vakker, og den
medforer mindre prestasjonsangst enn det hun kaller «finsang». I utdan-
ningssammenheng kan temaet barns spontansang ogsa omfatte tulle- og
toysesang. Mye av barns spontane sang inneholder humoristiske og vagale
tekster som utfordrer voksne, som papekt av Sxther (2021) og Kibsgaard
(2019). A kunne delta naturlig i denne formen for kommunikasjon kan veere
av betydelig verdi for bade barn og voksne i barnehagen. Dette krever en viss
erfaring med improvisasjon, i likhet med det vi beskrev angdende uformelle
sangsamlinger, og kan ogsa oves i situert leering. Gjennom a eve pa gehor-
basert og improvisert sang, far studentene «dobbel laering» ved at de kan
se ssmmenhengen med barns gehorbaserte leering og sin egen musikalske
utvikling gjennom imiterende sangaktiviteter (Solli et al., 2021). Tullesangen
kan ha et tekstlig fokus med humoristisk snert, eller den kan leke med sjan-
grer, for eksempel ved & tullesynge «opera» i en lite passende setting. Begge
deler vil mest sannsynlig fremkalle respons i form av latter og smil.

Avslutning

Var studie har hatt som mal & utvikle innsikt i hva barnehageleerere mener
kan bidra til & fremme sang blant de ansatte i barnehagen. Vi valgte der-
for folgende problemstilling: Hvordan argumenterer barnehagelerere for
at personalet skal synge i barnehagen?
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Forskningsdeltakerne har gjennom intervjuene serlig bidratt ved &
reflektere over bade hvorfor de selv og kollegaer synger, men ogsa over
hvordan de som syngende barnehagelzrere kan bidra til at andre foler seg
trygge nok til & synge i barnehagen. I resultatene ser vi hvordan dette kan
ha innvirkning pa innhold og metoder i sangundervisningen i utdan-
ningen. Gjennom var tematiske analyse av intervjuene kom vi frem til
fem tema som resultater i studien: musikkompetanse; legitimering; for-
ventninger til egen sangprestasjon; sang i formelle og uformelle situasjoner
i barnehagen; humor, tulle- og toysesang.

Etterutdanning og videreutdanning innen sang og musikkaktiviteter
kan vere av betydning i overgangen mellom utdanning og praksisfelt.
Mer oving ma til, slik vi ser det, og stotte og hjelp fra barnehagelarere
med storre musikkfaglig trygghet og kompetanse er en ressurs som kan
benyttes. Et annet argument for a fremme mer sang i barnehagen er a
kunne legitimere sangens betydning bade som opplevelsesfenomen og i
det pedagogiske arbeidet. Mestring av musikalske ferdigheter avhenger
av mengdetrening i fellesskap, og slik styrkes den musikalske selvopp-
fatningen. Et annet moment er betydningen av et rikt og kjent sang-
repertoar som studentene far vaere delaktige i a velge ut. Sanger fra egen
og andres barndom kan ha betydning for studentenes motivasjon for a
ove. Sangrepertoaret gir ogsda muligheter i formelle og uformelle situa-
sjoner. A synge med uformell stil kan fore til en mer leken og kommu-
niserende holdning til aktiviteten og deltakerne, og ved & ove i situerte
leeringssituasjoner, kan studentene fa erfaring med relevante kontekster
for bruk av sang og improvisasjon i barnehagen. Ut fra denne studien kan
kanskje sang med uformell stil ogsa bidra til & gjere synging til noe min-
dre alvorlig - og mindre prestasjonspresset, noe som kan imetega proble-
met som forskningsdeltakerne og tidligere forskning papeker i henhold
til stemmeskam og lav selvtillit. Dette er arbeid som synes nedvendig
bade i den generelle barnehagelererutdanningen, i etter/videreutdan-
ning og i oppfelging av nye barnehagelzerere i jobb.

Tidligere forskning bekreftes i stor grad i var studie. Vart serlige
bidrag til forskning pa sang i barnehagen vil veere forskningsdeltakernes
vekt pa formelle og uformelle situasjoner, samt deres utstrakte bruk av
tulle- og toysesang som et verktey for avvaepning og motivasjon for sine
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kolleger. Kommunikasjonen foregar langt pa vei i uformelle situasjoner
sammen med barna, men vi ser ogsa at & synge med uformell stil i mer
formelle situasjoner som samlingsstund ogsa kan vere en metode som
har lignende effekt.

I utdanningen kan vi bruke barnehagelarernes argumenter for a legge
sangundervisningen til rette med mer konkrete tiltak innenfor den tids-
ressursen vi har. Situert leering med bruk av repertoar som studentene
selv har medvirket til & velge ut, kan veere gunstig for en mer malrettet
undervisning. A synge sammen, leke, improvisere og kommunisere med
sang kan gjore studentene tryggere pa egne ferdigheter, samt gjore dem
beredt til & bruke sang i uformelle situasjoner. Flere av forskningsdelta-
kerne sier at de ikke foler seg saerlig musikkompetente med «bare barne-
hagelererutdanning», og vi ber derfor kanskje legge mer vekt pa sang
enn pa annen musikkundervisning. Ved at studentene foler seg trygge
pa egen sangstemme og bruk av repertoar, kan vi oppna at de utvikler
en mer positiv musikalsk identitet. Med god selvtillit er det ogsa storre
sjanse for at de tor & bruke sangen mer og improvisere mer sammen med

barna i barnehagen.
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knowledge creation, and access to higher education. Since the arts are a power-
ful tool for change, we want to contribute to the ongoing scholarly discussion by
introducing examples of decolonial practices used in the Bachelor program in music
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CHAPTER 8

Introduction and methodology

Advanced by post-colonial theory (Hooks, 1994; Spivak, 1988), the project
of decolonizing research and teaching practices in higher education has
become a major catalyst for curriculum transformation. It has been high-
lighted by post-colonial theory that the “post” does not mean that colo-
nial practices have diminished. Rather, decolonial practices are needed to
re-order the colonial matrix of power, including “the continual reproduc-
tion of economy, authority, gender/sexuality, and knowledge construc-
tions” (Canton, 2022, p. 62).

Theory development and structural changes work in tandem. While
scholars connect decolonial theories with epistemic injustice (Pitts,
2017), national policies are being developed in higher education to
explicitly address colonial legacies in the humanities. Many decolonial
efforts have been undertaken in departments of history, political sci-
ence, and sociology; however, “music departments are slowly, if some-
times reluctantly, seeking to address epistemological shifts in their very
structures of existence” (Tan, 2021). At the same time, musical practices
can be a tool to think and act differently (Mittner et al., forthcoming).

The subject of music history taught in the Bachelor program in music
performance involves sounding and educational practices, aesthetic val-
ues, cultural and philosophical concepts, religious practice, economy and
onto-epistemological perspectives; these elements all affect how musical
practices and tonal systems are imposed on something that is marked by dif-
ference. There are also choices, styles, and conventions that suppress others
and perpetuate a claim of control over them. Music-related practices thus
become an instrument that reflects the colonial matrix of power. Processes
and effects of “musical colonization” (Agawu, 2016) have taken different
forms, ranging from categorization and taxonomizing to the exclusion of
individuals and their artistic practices based on race, class, and gender.

With reference to music history, there has been a long tradition of
problematizing the legacy of colonial European musicology, such as carv-
ing out the global imposition of Protestant hymns’ diatonic tonality in
the 19" century (Agawu, 2016), thematizing exotism in music (Hogasen-
Hallesby, 2011), highlighting indigenous feminism and environmental-
ism in Sami popular culture (Hilder, 2016), pointing out the concept of
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the white racial frame in music theory (Ewell, 2020), or the valorization
of progress in composition (Ahvenniemi, 2021). All these studies contrib-
ute to decolonializing the music classroom; in addition, they benefit peo-
ple, practices, and knowledges that have been colonized and by listen to
these subaltern individuals (Spivak, 1988).

Both our own embeddedness in day-to-day practices at our depart-
ments and theoretical reflections build our rational for why and how we
think the subject of music history should be decolonized. It is important
for us to add that we do not have the definitive answer to how decoloni-
zation in our subject should be accomplished: we can only ask questions
and offer several possibilities from our own 14 to 25 years of teaching
and research experience. In this article we present three case studies (two
from Western art music and one from jazz) from music history instruc-
tion at the University of Stavanger (UiS) and UiT The Arctic University
of Norway (UiT) as examples of decolonizing practices. Our empirical
material is composed of our own experiences and insider reflections,
observations, student course evaluations, conversations with students
and fellow teachers, and module descriptions at our universities. Our
research question for this study can be thus articulated: why and how
should the subject of music history be decolonized?

This article has been written along the idea of thinking with theory
(Jackson & Mazzei, 2012), in which our research process can be described
as highly abductive in the sense that we zoom in and out between theory
and our empirical material. Our method, which is based on collective
writing practices (Crowhurst & Emslie, 2020) and discussions about our
empirical cases, will hopefully challenge common assumptions, deepen
the understanding of complex issues, and serve as a catalyst for critical
thinking. In this way we hope to uncover new perspectives on what it
could mean to decolonialize music history, thereby contributing to the
broader body of knowledge about decolonialization (Graft & Birkenstein,
2021) that is currently evolving in the international scientific communi-
ties of the SHAPE fields.!

1 SHAPE is a collective name for the social sciences, humanities and the arts. https://www.thebri-
tishacademy.ac.uk/this-is-shape/
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The article is structured as follows: based on recent literature, we elabo-
rate on what we mean by “decolonial knowledge practices.” We then situate
the subject of music history before presenting the three case studies from
UiS and UiT, followed by a concluding discussion that includes pedagogical
reflections. We close with a list of recommendations for anyone who would
like to become agents of change by decolonizing their practices.

What do we mean by decolonization?

In the current public and scientific discourses, there are a variety of com-
peting understandings of the term “decolonization”. If we first take a look
at the term “colonialism™ this word describes how certain power rela-
tions in terms of land, property, language, practices, and knowledge were
installed during the so-called “colonial period” that existed from the
15" century to the 20™ century, and still shapes today’s society and know-
ledge production (Mignolo & Walsh, 2018). The opposite term, “decolo-
nization,”, involves breaking down structures, rules, and understandings
that colonial practices have created and which are still at work (Svendsen
& Eriksen, 2020). The effect of this is underlined by Tuck and Yang (2012,
p. 3), who remind us that decolonization should not be read merely as a
metaphor. However, we agree with Freire (2017), who encourages edu-
cators to use colonization as a metaphor for oppression. He emphasizes
that higher education can be a tool to create a more just society, where
students become active in this process and teachers facilitate students’
critical thinking about established truths to gain new insights. So what
we understand as theory must be applied in practice; ideas and thoughts
about injustice must be transferred to the curriculum and classroom
alike. We have therefore started asking questions about what knowledge
is, what the canon in our subject is, and under what circumstances this
canon was established. In this sense, we do not understand decoloniza-
tion as a quick fix, but rather as a set of practices that question power
structures and create space for voices that have been colonialized in var-
ious ways.

Following the understanding of decolonization as outlined by Svendsen
& Eriksen (2020), we further define the act of decolonizing our field as
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the engagement of students and teachers to fundamentally re-think and
re-enact established practices that have been created by colonial prac-
tices on epistemological, methodological, and empirical levels. In times
of increasing resistance to so-called ‘woke’ teachers—especially if teach-
ers themselves come from a minority background—critical thinking that
has been promoted within critical pedagogy (Freire, 2017) needs to be
based even more on a historically-based understanding of how current
knowledge practices perpetuate and re-install colonial power structures.

Decolonizing the subject of music history may be unsettling for some
and therapeutic for others; either way, this decolonization happens in
a situation that is embedded in a historical continuum. Thus, all of us
who teach the subject need to take a closer look at our own educational
backgrounds, including how we have been taught, which music we have
performed and enjoyed listening to, how we have learned stories about
the past, and what we have learned from them. Decolonizing means chal-
lenging practices that are nurtured by the idea of domination and extrac-
tivism: discourses and practices of knowledge production manifested in
the curricula, repertoires, and reading lists which have established cer-
tain power structures and mechanisms that sustain the status quo. In
the Norwegian context the strategic unit Nasjonalt fagorgan for musikk
(UHR) plays a key role in implementing and conducting change in higher
music education; on the international level it may be among others the
International Musicological Society (IMS).

Decolonizing our field can have different meanings. In a narrow sense
it means to open a space for and listen to voices by non-Western protago-
nists, people of color, people from the LGBTQ+ community, inviting all
of these groups into the co-creative redesign of the curriculum. However,
as long as traditional analytical categories do not change, it is difficult
to bring new/different/unknown/non-Western/non-white/non-dominant
repertoires into the music classroom.

As shown in Figure 1, to us, decolonizing music history means tak-
ing action, e.g. by including different teaching materials, asking differ-
ent questions and performing different music, put simply, it means that
in everything we do, we must be aware of the fact that we are acting
within Western thinking frames that impact not only content, but also
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Include different material Ask different questions

Think differently Learn and perform differently

Figure 1. Decolonizing the subject of music history in higher arts education

epistemologies (the way we think and organize our categories) and the
university itself. A median way to approach decolonization, which is
different from more radical approaches that seem too often to result in
polarization and identity politics, is to keep the canon of musical works
as a common reference point but put this point in a different perspec-
tive (Walker, 2020). Similar to the strategic essentialism of the 1980s
(Spivak, 1988), this median pathway to decolonization in the subject of
music history is what we call strategic canonism. It can be a first step for
directing our scholarly attention towards examining how a specific cor-
pus of knowledge has come about in existence. Problematizing what is
taught and generating awareness about who has benefited from certain
knowledge practices along with who has been stigmatized as “other,” left
out, or even oppressed, can be one step towards dismantling the colonial

matrix of power.

Music history in the BA programs in
music performance

In Norway, music history is a compulsory component of Bachelor pro-
grams in music performance. Both UiS and UiT offer a 4-year Bachelor
program, and music history takes place in the first and second years of
the program. The students are performance majors, either in Western art
music (which at UiS and UiT is called classical music) or in jazz (which
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at UiT is combined with popular music and called rhythmic music).
The students’ background in music history mainly derives from their
high school experiences, where the subject is taught as a reductionist
version of the canon of Western art music, jazz, and pop/rock. Another
major source of influence is students’ main instrument teachers, who
have all been trained in the canon, where the most common teaching
method (master-apprentice) transfers the canon to new generations. It is
not surprising, then, that students’ expectations are shaped by a specific
canon, where the canon of Western art music in particular is visualized
in many merchandizing products (Fig. 2).

Figure 2. Montage of composers portraying the Western art music canon in
Wikipedia/Wikimedia
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The Bachelor music programs at UiS and UiT both have along conserva-
tory tradition (Fadnes, 2022). The music department at UiT even insists
on preserving the conservatory label in its Norwegian name, which
points at the strong self-conception of “delivering” expert musicians
and music teachers to its Arctic region. Similarly, the newly founded
Faculty of Performing Arts in Stavanger has kept the old Rogaland
Musikkonservatorium (Rogaland Music Conservatory) sign above its
main entrance as a nostalgic homage to its past. In both cases: the uni-
versity itself becomes a strong institution that upholds and conserves
certain cultural practices (Connell, 2019). In these practices we find an
emphasis on the traditional repertoire: the music that previous genera-
tions have learned and performed, and who expect new generations to
assimilate accordingly.

In many aspects, undergraduate music study can be viewed as the most
conservative subject found in post-secondary education (Attas & Walker,
2019). Indeed, for classical music students, the regular BA programs in
music performance concentrate on the study of a very specific canon cre-
ated by European elites. In the case of jazz, the elite focus is equally prom-
inent, where the American jazz canon of the 1940s and 1950s becomes
the equivalent of classical Eurocentricity. Thus, decolonizing these cur-
ricula can be experienced as unsettling for both students and teachers.
At the same time, this discomfort can be used as a starting point for our
investigation.

Questioning the canon when teaching the
history of Western art music

The music history teachers at UiS have introduced several changes to the
curriculum related to the history of Western art music that can be under-
stood in the broadest sense of decolonization, namely, to move beyond
hegemonic thinking practices along linearity, binarity, and the score/
masterpiece. The changes for first-year students (whose module con-
centrates on a chronological survey of music written before 1800) have
mainly been expressed through a focus on sounding music and perfor-
mance practice aspects and creating a better gender-balanced survey of
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classical composers. For second-year students (whose module concen-
trates on music after 1800), the classes are organized according to themes
and case studies.

One of the problems we are facing in our teaching is the lack of up-to-
date teaching materials and textbooks: there is a need for having a cur-
riculum that focuses on gender issues, race and minorities, and power
structures integrated into regular textbooks. Particularly for our first-
year students, the textbook is a “sanctified” thick tome: If it is important,
it is in the book; consequently, if it is not in the book, it is not impor-
tant (Stone, 2016). However, textbooks often contain an unequal gender
representation, where music history is still the doing of long dead male
composers (Natvig, 2002); in addition, it displays a lack of diversity and
ethnic backgrounds in the choice of composers, where most often e.g.
Black composers are connected with rap, hip-hop, pop etc., rather than
with classical music. Nonetheless, it is pertinent to ask whether the text-
book as such is relevant at all: might not decolonization in fact mean
leaving behind the concept of the textbook? The alternative to the text-
book is to use article-based reading lists, which works fine with our sec-
ond-year students, who have become accustomed to academic texts and
academic writing. But for our first-year students, it has proven quite diffi-
cult to find suitable articles that are on the appropriate level with respect
to both content and language.> Student evaluations show that these stu-
dents prefer using the chronological textbook, which is pedagogically
designed and has an inner logic and thought-through progression and
structure (Johnsen et al.,, 1997). It is therefore of vital importance that
the material we want our students to learn is included in the regular
textbook. We would argue that change can happen through education,
where the teacher becomes a facilitator and students’ active participants
in the construction of knowledge, and where students and teacher engage
in a cooperative process (Freire, 2017). In music, change can happen
by including composers who have historically been underrepresented.

2 There are very few examples of Norwegian literature; the whole curriculum for second-year
students is in English. For first-year students we use the Norwegian Vestens musikkhistorie
(Hovland, 2012).
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Placing their names in the traditional music history books would be a big
step towards making this change happen

Another issue in teaching music history is how to connect performance
and theory in order to move beyond believing that the score is the defining
version of the past. Parakilas (2010) claims that there has been a remark-
able dependence, even a fixation, on the musical score in this regard. To
revert to the music in music history, we have therefore introduced several
performance assignments to our first-year students, for example where
they arrange 16"-century vocal music for their own instrumental combi-
nations, compose variations on a work or simply improvise on their own
instruments over a recurring melodic/harmonic pattern (ground bass).
By learning to do this, students expand their own performance reper-
toire, acquiring a useful repertoire for possible future teaching situations
as well as learning music history through playing their own instrument.
We thus let the students have a subjective experience of what music can
be, and we let them bring themselves into the music rather than having
to assimilate music that has already been fixed, perfect, and ready (Biesta,
2017). The focus is on the sounding music in the history of music, with a
shift from the score back to its origins as improvisation and performance,
and music history as experience, as a part decolonization (Johnson, 2015).
(This also refers to the question of whether it is possible at all to talk
about “the music itself,” which might actually sidestep post-colonial crit-
icism.) Other topics included in discussions about music written before
1800 is the imposition of religious reforms as well as the establishment of
Western musical structures (notation, tuning systems, harmonies).

The second change in the curriculum is to present a more-gender bal-
anced survey of classical composers by shifting the focus from a com-
poser-based music history to allowing the genres to become the decisive
factors. For instance, to exemplify the Baroque suite for first-year stu-
dents, the French performer and composer Elisabeth-Claude Jacquet de

3 Performance practice and women composers are integrated in the chapter about Baroque music
in Vestens musikkhistorie (Meling, 2012). In most textbooks in music history, however, the issues
of women composers, performance practice, and race are separated from traditional music his-
tory textbooks, for instance Race and Gender in the Western Music History Survey (Maxile &
Turner, 2022).
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La Guerre (1665-1729) was chosen. She was brought up in the court of
Louis XIV, who was known for his extravagant use of music and dance.
However, there were also “connections between the trading companies,
slavery and commercial exploitation on the one hand and Western art
music on the other” (Walker, 2020, p. 9). This is particularly evident in
the case of Louis XIV, whose extravagances were funded by wealth from
North America and the Caribbean, which refers unequivocally to the term
of colonization. Indeed, European colonial power structures are particu-
larly evident in music from the 16™ and 17" centuries, which included
periods of (re)discoveries of continents, early colonies, and trade. Walker
states explicitly that the teaching of Renaissance and Baroque* music his-
tory “needs to include the influence of the global exploration, extracted
resources, and slavery on music” (Walker, 2020, p. 17). These topics will
therefore be an integral part of the classroom discussions about music
from this period.

The genre that is not only the most enjoyable to teach, but also causes
the most discomfort for listeners, is opera. Taylor (2007) connects opera
and notation with travel and the discoveries of other continents and
colonialism. He relates opera with the need for “representational sys-
tems that allowed [Europeans] to manage a world in which they placed
themselves at the center and others at various peripheries” (Taylor, 2007,
p. 210). Blackwood (2021) refers to the “opera gaze,” where she mentions
the genre’s power and hierarchical structures, where opera is “embed-
ded with long-held racist, sexist and divisive worldviews created through
the prism of the white, male and postcolonial gazes” (Blackwood, 2021,
p. 11). In class it is therefore vital that students can reflect upon the gen-
re’s representation of race, cultural appropriation, power structures,
and exoticism, as well as the bodies representing the genre on stage. It
is not difficult to find examples which link the genre with the concept of
colonization: two of the more obvious are Puccini’s Madama Butterfly
from 1904 and Mozart’s Magic Flute, which premiered in 1791. Madama
Butterfly presents the story of the 15-year-old geisha, called “Butterfly,”

4 These very labels can themselves be viewed as colonial, yet they are still in widespread use in
music.
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who is impregnated and abandoned by American lieutenant Pinkterton,
who goes off and marries American (and white) Kate. While this opera
is bluntly racist as well as sexist, it is one of the most performed operas
in the world, even though it explicitly characterizes Japanese women as
intensely feminine and fragile. We as a class discuss this power dynamic
among the three main characters: Butterfly (female, Oriental, colonized,
objectified), Kate (female, Western, colonizing, imperial), and Pinkterton
(male, Western, colonizing, imperial), and how to navigate this troubling
situation within the frame of Puccini’s beautiful and emotionally power-
ful music.

The Magic Flute is normally presented in music history textbooks
as a fairytale where a lady in distress is rescued by a handsome prince.
However, while the good-natured characters are either an old white man
or the young prince, the evil character is the black Monostatos. The name
Monostatos is Greek for standing alone, which implies that he is both an
outcast and a representative of a racism regarding blackness at that time.

Other blatant examples include the Chinese stereotypes in Puccini’s
Turandot, where three of the main characters are named Ping, Pang
and Pong; anti-Semitism in Wagner’s Ring Cycle; and Muslims that are
caricatured in Mozart’s The Abduction from the Seraglio, to name a few.
These operas firmly reaffirm the notion that “traditional opera remains
one of the final bastions for large-scale racial and cultural appropriation”
(Pham, 2021). The genre’s decolonization involves both questioning the
canonic repertoire as well as discussing with students how to reframe
and retell these stories today. In our opinion, decolonizing our subject
does not mean renouncing certain genres (or the tradition as such), but
rather understanding it differently by opening ourselves up to different
types of voices and perspectives, thereby trying to bridge the gap between
a repertoire “frozen in time” and a continuously evolving student body.

Advancing pluriversal concepts when teaching
the history of jazz

The first Norwegian degree course in jazz started at the music conserv-
atory in Trondheim in 1979, where a teaching philosophy that included
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technical prowess and strong aural skills in combination with individu-
alism and artistic freedom became influential in putting the Norwegian
jazz scene on the global map (Nicholson, 2014; Vitali, 2015). Trondheim’s
approach subsequently influenced courses in Stavanger, Kristiansand,
Bergen, Oslo, and Tromse; and although these degree programs are still
based on a conservatory tradition emphasizing technical skill, theoretical
knowledge, and a grasp of the canon, they nevertheless seem to empha-
size creative individualism and aesthetic freedom as well (Tonsberg, 2013).
The question is how jazz history can be taught in ways which match this
instruction by providing students with a system for critically engaging in
the past whilst remaining tied to their individual specialization, instru-
ments, and interests. The module in question is from the second year of
the BA in music performance at UiS, jazz specialization, as its content
is meant to “sharpen” students’ critical awareness of an often essential-
ized linear and simplistic reductionist view of jazz history. The module
presents jazz history as a series of histories/her-stories, and rather than
essentialized “truths,” providing thematic content in which individual
musical practices become mere examples.

When the renowned documentarist Ken Burns (2000) finished off his
comprehensive series on jazz history, he chose to end the historic rendi-
tion around the deaths of Duke Ellington and Louis Armstrong in the
early 1970s. In his opinion, later decades only seemed to refine the classic
tradition or, quite simply, deviate too far from jazz as American “quintes-
sentialism” to earn the right to use the jazz label. Both perspectives are
evident in the introduction to Burns’s series, where jazz is continuously
referred to as “the quintessential American art form.” This narrative
helps cement not just the Americanized origin, but, rather more discon-
certingly, it insists that jazz is American colonialism with a positive spin.
The New Orleans-based hub of musical creativity Burns refers to was in
fact a hybrid mixture of slaves and peoples of African origin (Creoles,
French and Spanish) as well as a musical hotchpotch of army bands, blues
hollers, chansons, European classical music, and more. Seen in this light,
American essentialism is, by default, a decolonized ideology, signifying
jazz through the ages as the guardian of free expression, creativity, and
individualism by which jazz-Americanism (according to Burns) is less
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about stars and stripes and optimism, but rather folk cultures, local iden-
tities, struggles, and oppression (Gebhardt, 2001). We may then view jazz
from this perspective as a continuous, de-colonialization-based ideol-
ogy, by looking at its initial development from local folk diasporas to the
pride of African-American identity, ultimately becoming a worldwide
practice.

Within jazz and improvised music, institutional curricula for music
analysis, historical studies, and improvisational practices tend to be less
fixed than those of its classical “siblings,” mainly due to there being less
well-defined boundaries and fewer canonized/stylistic dogmas. Also, the
teaching material itself has varied in content and quality, which is partly
due to commercial forces—from PR and mass media to “quick-fix” play-
along learning material—eager to reduce jazz to simple right/wrong solu-
tions rather than a sum of complex individual practices. And although
access to relevant methods and texts has improved, we still need to adapt
the curriculum from year to year to keep it relevant. These annual adap-
tations are done according to student needs (background, artistic level,
and experience), as well as how the jazz field itself has been developing in
a contemporary setting. In this sense we see it as teachers’ responsibility
to relate the content of the courses to up-to-date artistic practices in order
to avoid “museum-style” teaching related to merely canonized/historic
practices outside modern developments. The opposite would be to shape
them all into the same stylistic/aesthetic mold: “assembly line teaching”
(often referred to as the Berklee Model) to which many jazz institutions
around the world still adhere. Perhaps a reason for its popularity is the
pedagogical simplicity of having an essentialized doctrine (i.e., the “sanc-
tified textbook”); moreover, this type of a doctrine is easier to systema-
tize within a module description: the teacher writes the answers, and the
students practice accordingly. The “assembly line production” of artists
which this represents, however, is unhelpful to the students’ career devel-
opment and, as such, both undermines universities’ societal obligations
and decreases (sabotages) the aesthetic variety otherwise associated with
a healthy, creative music scene.

In his writings on coloniality and decoloniality, semiotician Walter
D. Mignolo uses the Peruvian sociologist Anibal Quijano to highlight
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the shift from “non-totalitarian concepts of totality” towards a “con-
cept of heterogeneous structural histories” and the idea of pluriversality
(Mignolo, 2007, p. 452). Expanding on this idea by connecting pluriver-
sality to critical border thinking, Mignolo envisions the emancipation
from a single imperialistic worldview into “different colonial histories
entangled with imperial modernity” and the prospect of “other possible
worlds” (Mignolo, 2007, p. 498). Translated to a jazz-educational context,
this promotes aesthetic and artistic uniqueness from multiple perspec-
tives while recognizing the continuous impact of canonized dogmas. It is
about historical and contemporary co-existing, where the tensions such
co-existence unavoidably provokes can be seen as an essential compo-
nent of all jazz-related practices.

With this theory in mind while referring to the earlier concerns regard-
ing tendencies to leave out recent decades’ development in jazz—i.e., from
an (imperial) Americanized to a (pluriversal) World-based focus—we are
left with the daunting task of constructing “routes” through the develop-
ment of jazz up to today. Even more difficult, how do we do this within
a limited time frame, and how do we choose what to teach and what to
leave out? The Stavanger module was inspired by that at Leeds College
of Music (LCM) in the late 1990s (due to lecturer Petter Frost Fadnes
starting his teaching career there before moving to Stavanger, where he
continued the LCM “approach”). In an attempt to avoid the pitfalls of
historical essentialism, LCM’s Tony Whyton changed the jazz history
curriculum from a record-spinning, name-dropping, and rather essen-
tialized narrative (pioneering genius X singlehandedly invented stylistic
direction Z) to an innovative blend of history teaching and critical ana-
lysis, thereby contributing to the development of a more critically minded
generation of jazz musicians (e.g. questioning the traditional canon and
avoiding strictly historic narratives). The course was named HCAS
(Historical Critical Analytical Studies), in which its critical perspectives
had a major impact on how students developed a sense of informed dis-
tance to the jazz canon (Whyton, 2012; Fadnes, 2011). The main ethos
had to do with merging the performance practice of the conservatory
tradition with up-to-date critical thinking modelled on British Cultural
Studies (e.g., popular culture, political economies, collectivism, gender,
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race, and national/local identities). This way of thinking and the develop-
ment of HCAS played a crucial role in the development of so-called “new
jazz studies,” which became in turn highly influential on modern-day
jazz pedagogy and research. The curriculum itself had to take on a new
transdisciplinary approach, keeping student performative practice at its
center (Parsonage et al., 2007).

The process of decolonizing jazz history instruction based on critical
thinking is not about distancing ourselves from the innovative, pluri-
versal era of early jazz Americanism (Gebhardt, 2001); rather, it concerns
de-essentializing narratives that preserve jazz as an artform which devel-
oped over time and focused merely on individual artists connected to
a stereotypical image of American nationalism (i.e. democratic values
and economic prosperity as opposed to racism, social differences, and
poverty). By applying decolonial practices, we realize both the ever-
present pluriversality of the early origins of jazz and appreciate it as a way
of performing music. Focusing on improvisational practices moves our
attention towards the artistic driving forces of individual masters and
masterpieces as well as how this knowledge can be utilized by students.
Drawing on the HCAS model, the following points form part of the “new
jazz studies” that have been integrated in several institutions, including
the second-year jazz history module at UiS:

o A view of jazz as a collection of performative practices and a loose
framework for improvisation

« The provision of socio-cultural, economic, and technological con-
texts to all aspects of jazz history integrated in the curriculum

« Encouragement of critical thinking and avoidance of dominant
narratives of the lonely genius

+ The creation of connections between the interests and needs of stu-
dents and the styles, people, and contexts integrated in the curricu-
lum from year to year

Based on the above points, the aim of the history curriculum for the 2BA
jazz course is to recognize a framework for self-analysis based on pluriversal
perspectives of past/present power relations, influences, and innovations.
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The historical topics are therefore taught in a non-chronological fashion,
emphasizing practice-based, interwoven connections more than constru-
cting a sense of superficial linearity. Understanding hip-hop, for example,
provides insights into the development of bebop in the 1940s; indeed, pre-
war developments of early jazz say a lot about the placing, emancipation,
and development of diasporic jazz identities across Europe. Equally, techn-
ological advances may not only define current trends in the cutting-edge/
avant-garde, but also help explain important developments spanning the
genre’s entire timeline; from pioneering recordings, listening trends, distri-
bution, and digitalization, to recording geographies, instruments, and live
sound. All this, and more, helps to empower students with the knowledge
they need to identify ideological and aesthetic perspectives (tastes, drive,
activism), so that, eventually, they can find, develop and justify their own.

Making sense of resistance when teaching
music history as history of cultural practices

There has been a variety of changes taking place in higher music edu-
cation in Northern Norway, whose schools have educated musicians
since the regional music conservatory was established in 1971. In 2009
it became part of UiT (The Arctic University of Norway), which resulted
in an increased focus on academic praxis with its threefold mission of
research, higher education, and outreach, as well as a change of its name
in English, as it is now called the Academy of Music. Externally financed
projects such as Gender Balance in Arts Education® and the ERASMUS+
project Voices of Women® have been multipliers for engaging both stu-
dents and teachers alike in change-making practices. As part of this
overall process, in 2022, a new music history module for second-year stu-
dents called “Historical Perspectives on Musical Practice, Culture, and
Society” replaced the former “Music History and Analysis 2.” The main
thrust of the course’s learning outcome is that students will acquire an

5 Gender Balance in Arts Education was funded by the Research Council of Norway with 3 MNOK,
2015-2018. https://site.uit.no/balanse-kunstfag/

6  Voices of Women was funded by the European Union with 3.8 MNOK, 2021-2024. (Mittner et al.,
2022)
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understanding of music’s role in society in all of its historical, cultural,
and aesthetic contexts. The broad outline of the course description allows
the teaching team to focus on music-related topics of relevance in Arctic
humanities in general, including sustainability, environmental and soci-
etal issues, gender, diversity and inclusion, human-machine interaction,
indigenous issues, and more. As such, the possibilities of sounding music
become much broader than within the previous module description,
which focused on a survey of canonic works from different epochs, gen-
res, and styles of music history (in singular!), all of which could hardly
be discussed in relation to contemporary and future societal issues. One
effect of this shift in focus was that some of well-known and widely appre-
ciated pieces have had to yield to new and unknown ones. In 2023 the
local, semi-professional symphony orchestra, comprised of many stu-
dents and teachers from the university, put an overture by the German
composer Emilie Mayer (1812-1883) on the program instead of choosing
a work from the established canon. This was accompanied by widespread
discussion about how to choose and perform new repertoires. This is one
of many examples showing how what has been discussed in the class-
room impacts cultural practices beyond the classroom, for instance on
the surrounding rural region (Benneworth et al., 2022).

In addition to changes in content, the new module description allows
changes in narratives. Which pieces receive specific attention, which
are selected for analysis, and how they are contextualized is no longer
primarily driven by the canon of Western art music, but rather by what
matters to a given topic, problem, or narrative. This in turn allows for a
shift in thought from chronological to thematic when narrating the role
of music in society in all of its historical, cultural, and aesthetic contexts.
The transfer from a collection of masterpieces and composer biographies
to a history of cultural practices brings a variety of music-related prac-
tices to our attention, including music patronage, music publishing, the
parlor room, and more (Borchard, 2003). At the same time novel artistic
expressions that have been framed by a narrow understanding of music
as unsophisticated or not worthy of any academic attention become
meaningful for analytical work with a purpose beyond compositional
techniques and even craftmanship itself.
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In addition to changes in module content and narratives, there have been
changes in teaching methods driven by the research group InOvation. A
prominent novelty here is to supplement teaching facts with teaching tools
to be better able to navigate the mass of information available via media-
and communication practices and justify one’s own choices in a pluriversal
world. Another shift is from top-down lecturing towards student involve-
ment, dialogue, critical pedagogies (Blix et al., 2018), and transformative
learning (Branlat et al., 2022). One example of teaching differently and
“making our hands dirty” (Lamb, 2014) is for example when teachers and
students collectively choose repertories, reading lists, and other traditional
material, or the student-driven jukebox in which students present any
piece of interest and situate it within the module content. Another example
of choosing differently and allowing new and unknown repertories is to
invite faculty members to recommend pieces from ongoing projects that
can be related to the module’s content.

Inviting teachers and students to design and impact the module con-
tent and playlist is a method of situating knowledge. Another form is
the inclusion of the Sdémi music tradition. Located in Sdpmi, the music
department is obliged to follow the official strategy of the university that
underlines UiT’s responsibility to “strengthen competence about and
for Sami and Kven conditions [...] and knowledge about and dissemi-
nation of Sami and Kven language, culture, art and society, and about
encounters between majority and minority communities” (UiT, 2022).
Since Norway has a colonial history in Sapmi, the history of scientifically
legitimized state racism is made invisible in a number of university sub-
jects as well as in schools and public debate (Svendsen & Eriksen, 2020).
This invisibility contributes to a lack of knowledge about colonization
and racism in Norwegian society, making it possible to pretend that these
problems belong only to other countries and cultures. Here the field of
higher music education can be a powerful tool for making knowledge
about colonization and racism in Norway visible and audible by inviting
indigenous artistic expressions into the curriculum.

These widespread changes in content, narratives, teaching practices, and
situating knowledge have triggered feelings of discomfort among both stu-
dents and teachers alike. While resistance articulated by individuals who
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have established their repertoires and teaching methods seems to be less
astonishing, it appears more disturbing when the younger generation of
students shows discomfort, and even opposition to, what seems to be a
core value of the 21 century. More specifically, the initiative for starting
the process of redesigning the music history module came from student
complaints, as they asked for the more traditional teaching scheme with
which they were familiar from high school: a chronology of the Western
art music canon with its reductionist view on history, heroes, epochs, gen-
res, and styles. During several formal and informal conversations with stu-
dents, teachers, and local musicians during fall 2022 and spring 2023 for the
purpose of discussing teaching content, various forms of resistance were
expressed both implicitly and explicitly; in addition, certain individuals’
discomfort has been expressed in the following ways:

+ Repeating a never-ending mantra that the choice of repertoires
should not be anchored in gender, diversity, or inclusion policies
but rather in what counts as “good music”

« Upholding the discourse of the masterpiece, e.g. by repeating that
the symphonies composed by Ludwig van Beethoven outperform
those composed by Emilie Meyer

o Keeping the status quo by arguing with a market-oriented logic to
reject change, e.g. by pointing out the fact that audience numbers
would sink if there were too many unknown names on a concert
program

« Promoting individual preferences by using taste as a major factor in
the decision-making processes on content

o The fear of loss when allowing new artistic expressions, including
unknown repertories, and restructuring educational practices

In this matrix of resistance, engaged students, demanding teachers,
experimental research groups, ground-breaking research projects, open-
minded department heads, administrative and library staff as well as acts
of critical pedagogy all become major catalysts for change. Inviting any
voices who are resistant to change to take part in a conversation about
why and how to decolonize higher music education repertories, the
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curriculum, and cultural practices in general, can be the next step in the
framework of what we call strategic canonism. In this context, the term
means referring explicitly and consciously to the canon while simultane-
ously pronouncing its critique of what might be called ‘second layer’ of
thought. For instance, at UiT, a middle way has been chosen: first-year
students now learn about so-called ‘canonic works’ chronologically, while
second-year students are invited to reflect on the limitation of prevailing
narratives and deal with thematic topics that they bring into the class-
room and which are based on their everyday life experiences.

Concluding discussion

We asked initially why and how to decolonize the subject of music his-
tory. We can conclude that we need to look at not only what we select
but also what arguments we use to account for choices of material.
These mechanisms are similar in classical music, jazz, or other genres.
However, we agree with Walker, who does not believe that “grappling
with the colonial origins of the canon and the narrative should lead to
a rejection of Western art music,” other genres, “or its performers and
audiences” (Walker, 2020, p. 14). It is important to note that the prob-
lem is “the narrative of evolution and consequent privileging of Western
composers, works, and analytical tools that delivers this message of
superiority” (Walker, 2020, p. 14). We might add the adjectives “white”
and “male” before the word “composers,” thereby acknowledging the
fact that music is written within a narrative, context, and timeframe,
replacing the earlier ideology that cherished the idea of music “tran-
scending the time and place in which a work was written” (Taylor, 2007,
p. 4), recorded or performed. We would like to embrace the idea that
it must be possible to keep both the music and parts of the canon, yet
still include what Walker embraces: “critical theory and current social
themes such as race, gender, and power structures” (Walker, 2020, p. 16).
Seen in this light, decolonization is not about getting rid of the entire
Western tradition but rather opening up and expanding it to include
knowledge, voices, perspectives, and questions that are different from
what is perceived broadly as being merely conventional. In our field it
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means providing alternatives: new repertories (scores, recordings, text-
books etc.) that can create new canons, provide new narratives of why
a certain piece/composer/musician is “worth” studying, and teach new
language and concepts so students will begin to think differently about
colonialism. Students therefore need to become aware of how history has
been shaped and written down (Stradling, 2003). This thinking requires,
for example, an expansion of the concept of music history to include
women’s roles, non-Western cultures, the issues of race and representa-
tion of minorities, patronage, amateur music, and so on.

In the classroom, an important keyword is critical pedagogy, which is
“employed through teacher self-reflection and empowering students to
question power structures and develop critical thinking skills to help sub-
vert the status quo” (Adams, 2022, p. 10). Critical thinking is not some-
thing that only takes place in students’ heads or within the classroom;
it also helps change society (Freire, 2017). Critical pedagogy and think-
ing also confront students and teachers with their own position in power
structures and how they are reproducing these structures (Orelus, 2011).

In order for critical thinking to happen, the importance of a positive
learning environment cannot be overlooked. The classroom must be a
safe space where all forms of discrimination are opposed in order to have
positive group dynamics and constructive discussions. To achieve this,
we want to emphasize the importance of using open questions that have
no “right” answers (Nystrand et al., 1997), as well as aiming for a learning
environment where one dares to try and fail without its having conse-
quences for good learning (Biggs & Tang, 2011). It is also vital that we
include students’ perspectives, and not take for granted that everyone in
the classroom has the same background, experiences, and opinions. And
while we have to meet students where they are and accept that they might
have opinions we disagree with, certain rules of classroom conduct do
have to be in place (Kim, 2017).

Contributing to critical thinking and decolonization requires that we
view all members of society as potential agents of change. The systems
and traditions we work in both at the university and in our field are being
constantly shaped by the people who are part of them. “Decolonization,”
as Mignolo & Walsh (2018) put it, “is an option, not a mission,” which
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offers no “recipe” or singular goal; it means that we as participants in
society must be willing to think new thoughts and experiment with new
methods in our teaching; we must also be willing to risk failure along the
way. For bringing decolonized teaching into the field, Attas and Walker
(2019) introduce three broad recommendations:

o Connect with the local: Look at historical and contemporary music
scenes of all genres

o Investigate what messages of culture and values are imbedded in
your teaching materials. Be open to self-criticism and awareness of
your own background

« Listen both closely and broadly: listen to alternate voices that have
been overlooked in the past

In our opinion, we need to work with these issues intersectionally, where
the different categories (race, class, skin color, age, ability etc.) have an
impact on how we perceive society (Crenshaw, 1991). To put it in a nut-
shell: based on a specific application of decolonization as thinking, teach-
ing, learning, and performing differently, we propose that music history
can be decolonized by focusing on performance in addition to scores, by
teaching about cultural practices in addition to works, by learning collec-
tively and by challenging the established canon. Many of these practices
are increasingly becoming established at UiT and UiS but there is still a
long way to go, a way that needs to be walked interdisciplinarily, intercul-
turally, and intergenerationally.

Coda

There are now signs of several changes taking place; the new music-
specialization curriculum in high school (MDD) emphasizes Norwegian
folk music, Sami music culture and other minorities’ musical expressions
(Utdanningsdirektoratet, 2020, p. 2). Further important work has been
done by SATH,” which has developed a “decolonizing toolkit™ a tool for

7 'The students’ and academics’ international aid fund.
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reflection, and a place to ask questions, discuss and reflect upon what
decolonization can mean in academia (Svendsen & Eriksen, 2020). And
in 2022, NSO (Norwegian Student Organization) proposed in their new
program to even out differences and power structures in academia (NSO,
2022).

We further encourage similar work with structures and educational
frameworks to change people’s attitudes about the new, the unknown,
the non-Western, and the marginalized. As universities are seen as key
cultural institutions that impact cultural and artistic practices, including
trends within media, popular culture, as well as having links to policy-
makers and cultural bureaucracies, it should be possible to provide
knowledge that agents of change in all parts of society can apply and rely
on. In this sense we close with a list of recommendations inspired by a
manifesto created by Maxwell and students at UiT (Maxwell, 2023):

« Recognize the need to go beyond my comfort zone

« Focus on inclusion and equality

o Speak up and support others who speak up

o Seek out and perform a broad repertoire with awareness

 Challenge each other to rethink what quality means

« Listen to, respect, and care for minorities

o Reflect on how I can become an agent of change myself and create
my own principles

With this in mind, we hope to encourage music students, teachers, and
other practitioners in the field to start reflecting and contemplating on
how materials, historical facts and examples are selected and by whom,
how they are presented, and what this might mean in a larger sense.
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CHAPTER 9

On Dance-Musicking and
Collaborative Musicality in
Formal and Non-Formal Music
and Dance-Music Arts Education

Ronald Kibirige
NTNU Norwegian University of Science and Technology

Abstract: The processes of creating and practicing music and dance-music in many
communities are as important as their results. When we draw on out-of-class expe-
riences to aid in-class teaching sessions, we highlight core aspects of non-formal
knowledge such as co-existence, collaborative musicality, as well as the communal
spirit of Ubuntu (Kibirige, 2020; Mabingo, 2020a; @stern, 2017) embedded in such
interactive artistic processes. The processes of musicking and dance-musicking
engage the practitioner’s sensibilities in that artistic moment of “doing” (Berkowitz,
2010; Sloboda, 1988). Such moments never exist in isolation, but rather in a con-
vergence of sonic and bodily artistic interactions. This collaborative (micro) inter-
section has received meagre attention in the academic field of arts education. In
this article, I present dance-musicking and collaborative musicality as skill develop-
ment pedagogical and interactive artistic mechanisms of engagement that allow for
holistic arts teaching and learning. I draw on John Baily’s (2001) understanding of
“learning through doing,” Christopher Small’s (1998) conceptualisation of “musick-
ing” and triangulate these with Mantle Hood’s (1960) engagement with the notion
of musicality. The article asks how the dance-musicking process and notion of col-
laborative musicality, both as pedagogical mechanisms, enhance holistic music and
dance-music arts teaching and learning in both formal and non-formal contexts.
In so doing, the article discusses how, by way of dance-musicking and collaborative
musicality, the formal and non-formal knowledge bases complement each other,

although rarely presented as such in arts education.
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CHAPTER 9

Introduction and article premise

A music or dance-music practitioner’s ability to artistically interact and
adapt to playing among other able musicians in a given context or envi-
ronment can be said to relate to the concept of musicianship (Azzara &
Grunow, 2010). Indeed, musicianship can be achieved through training,
interaction, or even artistic association with a community of able music
or dance-music practitioners, instructors, in both formal and non-formal
confines. What is striking is that we often do not think about how indi-
viduals in a musicking and dance-musicking process, whether teachers,
students, or community practitioners, collaboratively contribute to the
development of each other’s state of being musical (musicality) (Hallam,
2006; Hood, 1960). This article discusses dance-musicking and colla-
borative musicality as practically experienced in formal and non-formal
music and dance-music teaching and learning.

The formal and non-formal teaching and learning contexts referred to
here are a vast premise. I delimit this discussion to a classroom setting as a
formal setting, and any other musical or dance-music event or interaction
within a community outside a formal classroom as a non-formal setting.
More specifically, I relate the formal setting to institutionalised teaching
and learning of music and dance-music, where the process of knowledge
acquisition and dissemination is strictly structured, prescribed as well
as nationalised through curriculum development and implementation
efforts. On this front, I draw on my engagements and experiences as both
a former secondary school music and dance teacher, and a lecturer in the
same at higher education institutional level.

I relate the non-formal setting to the non-formally institutionalised
community, or communal processes of teaching and learning music
and dance-music (Folkestad, 2006; Wallerstedt & Lindgren, 2016). These
processes also follow a structure, even though they are most frequently
achieved unconsciously. The training here is through interactive commu-
nal music and dance-music social events and engagements. Here, music
and dance-music knowledge and musical craftsmanship are acquired
through continuous interactions as well as artistic and social-cultural
association with a community of able music and dance-music practition-
ers, instructors, and community specialists. Lifelong learning undergirds
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this process. As a community music and dance-music practitioner,
musician, and music craftsman, I am a beneficiary of this system and
knowledge acquisition process. While the discussion oscillates between
the above-mentioned formal and non-formal knowledge bases, and that
there are tensions between them, the tensions are not the main focus of
this article. Rather, the focus is on their collaborative, interdependent,
and coexistential nature, and how these benefit the teaching and learning
processes in both knowledge systems.

The term dance-musicking borrows some aspects from music edu-
cator David Elliot’s (1995) term musicing. According to Elliot, musicing
connotes music-making, which, according to him, includes performing,
composing, listening, and improvising. These connotations are also pres-
ent in Christopher Small’s (1998) conceptualisation of the term musick-
ing. However, Small’s conceptualisation deliberately combines music or
sound with social relations. This opens the concept to a wide range of
application and usage, as he asserts that “to music is to take part, in any
capacity, in a musical performance, whether by performing, by listening,
by rehearsing or practicing, by providing material for performance (what
is called composing), or by dancing” (Small, 1998, p. 9).

It is, however, important to note that there are inherent dynamics
in the conceptualisation and usage of these terms depending on the
context and environment of music engagement (formal or non-formal),
as well as on the scholar’s cultural and artistic background and orienta-
tion. In non-formal contexts, for example, music enactment is not only
for performative purposes where the performer-audience orientation
is a given. There is a different perception in some local communities
where the music-making processes invoke free and non-prescriptive
(not necessarily performative) social-artistic interaction. Dance-
musicking partly invokes such interaction. Further, other than present-
ing musicking as a dominant activity over dancing, it presents both
as practically inseparable, collaborative, and equally important if one
is to talk of a holistic representation of a social-artistic phenomenon.
Nannyonga-Tamusuza (2015) writes about this interrelationship in her
article, “Music as dance and dance as music: Interdependence and dia-
logue in Baganda Baakisimba performance,” in which she highlights this
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equitable back-and-forth artistic interrelational interaction between
the drummers and dancers.

Dance-musicking goes beyond performative contexts, and “taking
part in any capacity,” which capacity seems to point at some form of
artistic or performative separation of roles in the music-making process.
It encompasses the understanding that in certain communities of musi-
cians and dance-musicians, for example in Eastern Africa, the process
of musicking is one of dancing and that of dancing is one of musicking.
In many instances, this process is non-prescriptive. Dance-musicking
therefore connotes non-prescriptive and equitably coexistential engage-
ment with music (with and) for dancing, before and during dancing. It is
grounded in both artistic and non-artistic/non-performative processes of
making music with or through the enaction of dance movements inher-
ent in many dance and music traditions and genres in many communi-
ties around the world such as those in sub-Saharan Africa. For example,
the word Ngoma used in several Kenyan communities, combines both
dancing and musicking activities, but it is a name of a dance tradition.
Among the Baganda of south-central Uganda, the same word literary
means drum (Nannyonga-Tamusuza, 2005). Similarly, mong the Acholi
communities of northern Uganda, and in the Lamokowang music, dance,
and dance-music tradition in particular, the process of musicking is the
process of dancing; the opposite is also true (Kibirige, 2020a).

By nature, musicking and dance-musicking, or dance-musical expe-
rience and interaction, are collaborative at all levels of engagement
(Blacking & Nettl, 1995; Nettl, 1974). I use the term collaboration to refer
to being in alliance with another to produce a result. On an artistic and
performative level, it closely relates to Christopher Small’s (1998) under-
standing and conceptualisation of performing “relationships” (1998, p. 13)
in the musicking process. As discussed in this article, the alliance may
be found in both material and non-material aspects of the musicking
and dance-musicking processes. Collaboration in the context of social-
artistic interaction takes on different forms and exists at different levels
of musical engagement (Nannyonga-Tamusuza, 2015; Nketia, 1954, 1974).
Although collaborative musicality, as conceptualised and applied here,
relates to the act of musicking in artistic contexts, it goes beyond acting
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in these relationships to living in them as musical moments of interac-
tion. For practitioners, especially teachers and students, it is on the com-
bination of these forms of collaboration that we most strongly depend in
our teaching and learning processes, respectively. In this discussion, I
will not only refer to rhythmic, motivic, and melodic forms of collabora-
tion on a micro level of musicking and dance-musicking, but I will also
refer to collaboration on a macro level in what I have called the teacher-
student-community triangulation of collaborative musicality, drawing
on both material and non-material aspects of the musicking and dance-
musicking processes.

I take into consideration the complexities of musicality as a term, or
even of defining music itself (Honing, 2018; Honing, et al., 2015; Honing
& Ploeger, 2012). In rather simple terms, Mantle Hood (1960) considers
musicality to be one’s “natural aptitude for music” (p. 55). His discussion
of the term comes in the context of a double orientation, where a student
learns another music culture, after which situation the student faces an
artistic challenge of bi-musicality. Drawing on Mantle Hood’s considera-
tions, I use the term musicality to refer to either one’s sensibility to music
or one’s state of being musical. This can be in the way they perceive music
or musical activity, or their ability to adapt, play, reproduce, or interact
with a music phenomenon in any circumstance or environment in which
they find themselves (Blacking, 1973).

A practitioner’s musicality, as well as their ability to belong, artistically
interact, and adapt to playing among other musicians in a given context
and environment (musicianship) can, among other things, be influenced
by and depend on their explicit and implicit understanding and aware-
ness of the collaborative nature of music and dance. One’s musicality can
be observed, heard, or felt (for practitioners) through one’s artistic action,
reaction, interaction, or expression of such interaction, which could be
rhythmic, melodic, bodily, or harmonic (Howes & Classen, 2013). Aspects
such as a practitioner’s phrasal or vocal embellishment, rhythmic punc-
tuation, tonal quality may play a part in expressing their musicality (and
overall musicianship, for that matter). These artistic actions, reactions,
and interactions are always collaborative. This collaboration can be practi-
tioner-to-practitioner; practitioner-to-own instrument; one musical note
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to another (harmonic or otherwise); one musical phrase to another; or
bodily movement expressive phrase-to-musical phrase. As such, a practi-
tioner’s musicality and musicianship are grounded in their practical and
conceptually artistic collaboration in addition to their ability to collab-
orate implicitly or explicitly at any level of artistic interaction in a given
cultural context.

The concepts of dance-musicking and collaborative musicality pre-
sented in this article cut across the wide field of arts education. The
underlying goal of this discussion is to bring to the fore an understanding
that the practical social-artistic activation of these concepts, as under-
stood in the contexts they are presented, contribute to holistic teaching
and learning in both formal and non-formal contexts. Situating their
complementary nature in arts education and practice strengthens both
contexts and allows for self-regeneration of knowledge in these contexts
(Kibirige, 20204, 2023).

Theoretical and methodological framework

The conceptual framework of this article engages broad interactions
among teacher, student, and community, in which contextualised bodily
actions and their pedagogical functions propel collaboratively interactive
reactions. The core conceptualisation of dance-musicking is based on an
equitable collaborative interplay between music and dance. Collaborative
musicality in practical arts education can be achieved through cre-
ative artistic engagement, in which a teacher and student have a com-
mon ground of interaction—for instance, musicking and dancing where
teacher and student can participate freely without any form of oppression,
and with the common goal of learning. Paolo Freire’s theory of critical
pedagogy and dialogue education informs this idea (Freire, 1970, 2020).
Freire argues that learners have the potential to critically think about and
interact with their educational situation and should therefore be empow-
ered to actively participate in ongoing dialogue rather than being empty
buckets waiting to be filled by their teachers. In our case, the dialogue is
the processes of musicking and dance-musicking (Benson, 2003; Berliner,
1994; Pike, 1974).
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To expand this Freirean school of thought, it is important to under-
stand, and not underestimate the notion of community. Considering the
classroom of students as a community, it is apparent that learners are not
only interacting with their teacher but also with their own fellow learners
in the process of musicking and dance-musicking, both consciously and
unconsciously. Therefore, the artistic action, reaction, and interaction
process is developed through an interactive triangulation of the teacher,
individual learner, and community in which this interaction is happening
in space and time. This triangulation directly relates to the larger com-
munity where both parties come from. Therefore, the result, which is the
teaching and learning, are achieved collaboratively and “co-existentially.”

While expounding on Paulo Freire’s notion of a common ground,
and by extension, the idea of community, a micro and macro engage-
ment with the theory of Ubuntu concretely cements the core under-
standing of dance-musicking and collaborative musicality in teaching
and learning contexts. The Ubuntu philosophy connotes co-existence,
which has long been perceived mainly on macro human (or community)
interaction rather than on a micro level of artistic interaction. Ubuntu
activates harmonious co-existence through human agency and interac-
tion—interaction that is, for the purpose of this discussion, undertaken
through rhythmic bodily, sonic, and body-sonic action and reaction on
a micro level. Dance-musicking is a clear and succinct process of acti-
vating Ubuntu as its conception is at the core of human micro-rhythmic
interactions, onto which the manifestation of rhythmic co-existence, for
example, unfolds in both formal and non-formal contexts.

Ubuntu is based on the idea that we can only understand an indi-
vidual musician through, with, or in relation to other musicians. It
supports the notion that no human comes into the world fully formed,
for we would already know how to think, walk, speak, or behave as
human beings without learning how to do these things from others.
It therefore promotes the belief that we need other human beings in
order to be human (Hailey, 2008; Renaud et al., 2015). The discussion
in this article is therefore anchored in the core understanding, and
practical actualisation, of the theory of Ubuntu, in which the ideas of
community, co-existence (artistic and otherwise), and operating within
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a common ground of musicking and dance-musicking are key. This
conceptualisation articulates Ubuntu’s practical linkage to and exten-
sion of Freire’s theory of critical pedagogy, all of which underpin the
notions of dance-musicking and collaborative musicality. It is in this
theoretical constellation that the teacher-student-community triangu-
lation for holistic teaching and learning of music and dance-music is
conceptualised.

This discussion draws on ethnographic research among culturally
diverse Ugandan communities. In particular, it draws on fieldwork and
continuous practical community music and dance-music engagements
among the Acholi communities in Kitgum district of northern Uganda
(2017-2023). Drawing on this continuous research engagement, series of
formal music, dance, and dance-music teaching at the Department of
Performing Arts and Film at Makerere University (2020-2023), and the
Institute of Music at the Norwegian University of Science and Technology
(2016-2023). This body of material and formal/non-formal educational
interaction include community musicking and dance-musicking sessions,
lecture- demonstration workshops, as well as community practitioners’
musical/dance-music engagement with music and dance students. It
also draws on a number of practical participant observations and open-
end interview interactions with practitioners and students, focussing
on their reflections on musicking and dance-musicking as pedagogical
processes. The discussion taps into an underlying personal autoethno-
graphic agency permeating from the author’s musical interactions and
experiences, oscillating between formal and non-formal musical and
dance-music knowledge systems.

Dance-musicking and collaborative musicality can be argued to be
skill developing and pedagogical processes through which community
members and practitioners, teachers, and students engage in learning
through doing as a methodological approach. John Baily’s (2001) musi-
cal learning experiences with the Afghan Dutar and Rubab between 1973
and 1977 upholds this conceptualisation—learning through/by doing.
Although Bailey’s learning was focussed on the idea of performance, it
embeds notion of artistically interactive collaboration pointing to the
process of doing. Within this approach, and through the different lecture
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demonstrations and workshops, the instructor artistically engages their
students through active embodiment of music and dance-music where
learning is achieved through mirroring and repetitive music and
dance-music engagements.

While Freire’s theory of critical pedagogy and dialogue education
brings us to an understanding of the collaboration that unfolds between
student and teacher, the Ubuntu philosophy extends this to an under-
standing of the collaborative and co-existential complexity and interplay
between an individual practitioner and the communality practitioners
among which the music and dance-music interaction is experienced. This
co-existence and collaboration directly feed into the core understanding
and conceptualisation of the ideas of dance-musicking and collaborative
musicality—concepts and awareness which, as this article asserts, con-
tribute to achieving a more holistic music and dance-music arts teaching
and learning process in both formal and non-formal contexts.

Dance-musicking and collaborative musicality
in the formal and non-formal contexts

Dance-musicking and collaborative musicality vibrantly exist in both
formal and non-formal teaching contexts or settings. However, they have
not been given particular and concise scholarly attention. and articula-
tion. This state of affairs is partly attributed to the structural, cultural,
and institutional settings of the current education systems as well as the
various ways of understanding what music and dance are (Wilf, 2014).

Community music and dance-music interactions

Community musical and dance-musical interactions find particular rele-
vance and reverence among the indigenous communities of Africa where,
for instance, the processes of dancing and musicking more often taken
to be one and the same. A practitioner’s ability to collaboratively merge
the musical and bodily aspects of an enaction depends on their social-
artistic, cultural, or educational orientation with in such a tradition. A
foot stamp during a dance engagement, for example, is not just a dance
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movement, but also a sonic action, reaction, or interaction that enhances
the function of that music, dance, and dance-music enaction of that tra-
dition on the event at which it is enacted. That same foot stamp, given the
environment and context of the event, may raise dust as a reaction, which
also becomes part of the formulation of the communal vibe that effects
the general essence of the dancing and dance-musicking (Reybrouck,
2015). During my childhood, I used to participate in communal func-
tions such as traditional wedding and twin ritual ceremonies, at which
musicking, dancing, and dance-musicking played a communally impor-
tant role. On such events, we laid semi-dry grass (essubi) on the ground
where the ceremony was to take place. The primary purpose was to con-
trol the dust that could raise when the dancing broke out. It was also for
people to sit on before they broke loose into communal musicking and
dancing. However, when dancers and musicians danced and played, the
non-prescriptive sound of this grass played a particularly collaborative
role of enhancing the musical vibe of the musicians and dancers, as we
played and danced. This in turn built and maintained the general vibe of
the whole event. The audible sound from the musicking, and the visible
bodily action of dancing did not exist in isolation from the sound of the
grass on the ground as we pounded and glided on it. The communal vibe
of the event was and always is a collaborative combination of all elements
that are part of this holistic interaction.

On a performative level, and as a music and dance performer, I regu-
larly perform as an instrumentalist, playing traditional percussive and
melodic instruments such as the Embuutu (main drum) and the Engalabi
(a long cylindrical syncopative drum) as part of the Baakisimba dance
and music tradition. What is striking is that for an Engalabi player in this
tradition, all the designated musical phrases, and those that come as intu-
itive syncopation, come easily when the player is able to embody or dance
the movement patterns they are playing/sounding. When one is playing
this instrument, they are dancing inside and collaborating with all the
musical instruments being played around them. This may include the
sound that all the surrounding dancing bodies produce, some of which
are usually amplified by ankle bells. In this rather complex constellation,
an engalabi player is whole only in the existence of other musicians and
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dancers, with collaboration at all levels of musical and dance interaction
(rthythmic, melodic, inter-practitioner). One practitioner’s musicality is
therefore not only developed, effected by, or dependent on their indi-
vidual existence in that space and time, but in collaboration with his/
her fellow musicians’ and dancers’ music and dance engagements and in
action, reaction to or interaction with all that surrounds them (material
or non-material).

Within a community setting, collaborative musicality, and the concept
of dance-musicking take precedence in mass dancing and musicking, when
the boundaries of performer and audience are broken—a phenomenon
common in local communities all over the world. In this setting, we play,
sing, and dance at a level at which everybody participating is immersed
into a communal vibe in which an individual practitioner’s contribution
is less recognised artistically but becomes a part of the collaborative mass.

Classroom musical and dance-musical interaction

Similarly, in the formal settings, collaboration comes even at the very
micro levels of teaching engagements; yet such micro engagements are
rarely paid attention to. For example, musical rhythm is often devel-
oped and maintained through bodily collaborative gesticulation. More
so, the action of playing a melody itself on a given instrument, whether
for demonstration or articulation, is always a bodily action to which stu-
dents usually react through methods such as leading and following. In
my formal dance instruction sessions, for example, I almost always use
live musical “accompaniment,” not only to “accompany” the dancing,
but also to achieve a precise and collaborative articulation of the dance
phenomenon. In such settings and artistic constellations, the musicking
becomes a co-teacher as well as a tool for effective instruction (also see
Mabingo, 2020b). The collaboration here is not only at the level of sound
and movement, or musician and dancer: It goes further to the detail of
what exactly I am playing as part of dance instruction. The sounded musi-
cal and rhythmic patterns and phrases articulate or point to what I could
not say in words at that particular moment of dancing. The students then
explicitly or implicitly react to or counteract the music.

209



CHAPTER 9

Collaborative musicality - the teacher-student-
community triangulation

Processes of musicking and dance-musicking, whether in formal or
non-formal contexts, unfold in relation to three general collaborative
ends in which perception, interpretation, artistic manipulation, and many
other connotations to the music and dance-music learning situation are
apparent. These include a) the teacher/instructor/elder practitioner; b) the
student/learner/young practitioner; and c) the prevailing community.
Each of the three collaborative ends feed into and out of each other. What
we are able to hear and see in a music and dance-music teaching situation
is the result of a collaboratively complex action, reaction, and interaction.

3]

Community

|

Dance-Musicking and
L[]

Collaborative Musicality

[ L —

Teacher/Instructor Student/Learner

Figure 1. A Teacher-Student-Community Triangulation

Figure 1 is a scheme illustrating the three collaborative angles in a music
and dance-music teaching/learning context. The collaboration can be
looked at from a micro perspective, where one can observe the building
blocks of the processes, including the micro elements of rhythm, rhyme,
and time with all connections to them, as well as the micro sonic, rhyth-
mic, and motivic behaviours, actions, and gesticulations which pertain to
individual practitioners (Agawu, 1995; James, 1999; Jones, 1954). It can also
be looked at from a macro perspective, where one can consider the actions,
reactions, and interactions that result from the micro artistic actions.
Considering the first angle of the triangulation, and in a practical music
and (or) dance class session, the teacher’s verbal or corporeal instructive
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actions will be collaboratively influenced by their training, their sur-
rounding environment and community, their cultural or social-cultural
orientation, as well as their intentionality (Schiavio et al., 2017; Schroeder,
2018). Simply put, the collaborative nature of practitioners’/teachers’
instructions is evidenced by the fact that they will most certainly involve
both sound and bodily gesticulation (Anttila, 2013; @stern, 2013).

The second angle of the triangulation is the student or learner who
responds/reacts either implicitly or explicitly to these instructions. The
response or reactions of the student/learner, whether artistic or non-
artistic, will most certainly be collaboratively influenced in the same
ways those of the instructor/teacher are influenced.

The third angle, the community, which, as previously explained, influ-
ences both student/learner and teacher/instructor can be observed on
two levels. One level is that of the immediate community—the reach-
able and influential surroundings that the student, teacher, or practi-
tioner is in at that pedagogical moment. This can be the student’s class
or classroom environment, or a music, dance, or dance-music event in
a given non-formal setting. The second level is that of the wider com-
munity where the instructor/teacher, and student/learner comes from.
This will most certainly come with particular cultural or social-cultural
traits that will influence their way of reacting to a given musical phenom-
enon, thereby influencing their sensibility to music, dance movement,
and their state of being musical. This triangulation, with all its connec-
tions, including those very personal and individual traits in a given envi-
ronment, creates a complex web of collaborative interplay that shapes,
directs, and invokes particular artistic sensibilities in the musicking and
dance-musicking moment/process.

This triangulation points to any practical and collaborative music and
dance-music learning corelation that develops or enhances one’s musical-
ity in any given moment of music and dance-music interaction. However,
while illustrating this triangulation, and given the confines and limita-
tions of this article, I will focus on a) the interpersonal and community
collaborative relations; b) the collaborative material elements; and ¢) the
collaborative non-material compositional elements in a musicking or

dance-musicking moment.
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Collaborative musicality - the interpersonal and
community relations

Our immediate environments as well as our upbringing within the wider
community always have something to do with how we approach life and
how we react to situations. Artistic action and interaction most defi-
nitely depend on our social and cultural backgrounds. Music and dance
do not only relate to skill but also to an inherent impulse that relates to
sound and bodily movement; and it is present in every human being. Our
interpersonal interactions and community relations sometimes activate
or suppress this inherent impulse. Activated or suppressed, we have in
one way or another encountered musical phenomena in the course of our
lives, although at different levels of engagement. It may be singing in the
kitchen while cooking, it may be singing in the bathroom, in a street jam
or festival, or as part of our education. In a teaching-learning situation,
our learning is a back-and-forth interaction between current and previ-
ous related knowledge and interpersonal experiences as well as a contin-
uous collaborative interaction with and between our auditory and visual
senses—a process that helps us make sense of and learn (from) what is
put in front of us.

Awareness as well as reference to interpersonal and community rela-
tions and interactions in the case of East Africa, and Africa in general,
has existed for many centuries. Community musicking, dancing, and
dance-musicking processes especially in more rural communities, for
example, have existed more in equal balance and integrated with peo-
ple’s way of life, where their functions are more often achieved through
“living” in such moments rather than only “performing” in them. Open
academic discourse, research, and practice are key to interrelated and
combined knowledge transfer systems. This approach can be effective
if/when we pay particular attention to the simple and daily human
actions that involve sound and movement, for instance, those actions
that we become very used to and barely give a thought, such as breathing,
blinking, walking, and talking, among others. There is immense bodily
collaboration in such simple and (taken-to-be) natural sonic and motivic
phenomena. Artistically put, human actions use the aspects of rhythm,
rhyme, and time not only as structuring mechanism, but also as relational
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(co)existences. From a communitarian viewpoint, being together in space
and time is not only about bodily presence. It is also about the very subtle
and sometimes salient, and silent aspects of life that we share, such as
the air we breathe and the and light we see. These unite us and influ-
ence our interpersonal actions, reactions, interactions, as well as inter-
relations. At a community music or dance event, for example, the sonic
vibration created is a summation of both the visible and the invisible. For
instance, an elder, who may not have the physical ability to stand up to
dance like a youth, does his/her dancing and dance-musicking internally.
In a situation where such a person stands up to music or dance, even if it
is through making one small motivic pattern or sound, embeds a genuine
sonic or motivic sensibility from a deep place connected to their inher-
ent musicality. But how does this sensibility come to be? It is through
interpersonal artistic relations that are activated through musicking and
dance-musicking processes in that space and at that time or moment of
artistic interaction. This activation directly draws on their larger com-
munal knowledge and experiences — cumulative knowledge from their
life encounters (also see Angelo, 2015). At a community music and dance
event, there exists an open perception that breaks the barrier between
our life experiences connected to our ability to react to and interact
either sonically or motivically with the present environment and artistic
actions. We merge these to create a cumulative now in the processes of
interactive knowledge dissemination.

This situation holds true in an interactive music and dance-music learn-
ing situation, for example in a classroom, as it contributes to what music
educationist Angelo (2016) referred to as “the music educator’s expertise
and mandate.” We depend on this complex teacher-student-community
triangulation to engage our state of being musical. This is what one could
call “engaging each other to complement each other’s learning” (also see
Mabingo et al., 2020). This is the argument indigenous scholar Njoki Wane
(2005) articulates when she refers to the African systems of thought, in
which she explains their ontological position when stating the following:

To understand reality is to weave a holistic view of society, that is to
accept the need for harmonious co-existence between nature, culture, and
society [...] the epistemological position asserts that there are differing
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ways of viewing reality. In the African context, knowledge is seen as
cumulative and (is formed) from our everyday experiences (pp. 27-28).

Wane’s argument here puts emphasis on the students’ and teachers’
accumulated knowledge through their actions and life interactions over
time. The relevant themes such as co-existence that are either explicit or
implicit in the teacher-student-community triangulation call for coher-
ence and equity between the formal and non-formal forms of musical
and dance-music engagement rather than presenting one as superior to
the other. As such, scholars should aim at achieving a middle ground,
which not only strengthens both systems but also brings formalised aca-
demia close to the same communities it is supposed to serve.

Collaborative musicality - the material elements

Material and objects related to dancing and dance-musicking have
received comparatively little attention in music and dance research. There
is a need to dwell more on the metaphors that exist in material “things”
related to the processes of musicking and dancing and therefore related
to the people involved in these processes. There has been a considerable
effort to understand material culture in relation to its bearers (Kuchler &
Forty, 2001; Tillet, 1999); but even so, less attention has been paid to how
practitioners relate to and collaborate with such material elements, espe-
cially in relation to music and dance. For instance, archeological theorist
Tilley has stated that “things create people as much as people create them”
(1999, p. 17). Tilley contends that material things are metaphorical as carri-
ers of meaning and as tools of non-verbal interaction and communication.

In many instances when academic discussions on music and dance are
developed, we tend to mainly turn our thoughts to dancing and musick-
ing. It is also common that dance scholars usually turn their thoughts to
body movements (dance), while musicians turn to sound (music). In the
more contemporary situations where dancers use recorded music, it is
even more common that although they are aware that music is playing
and they do consider it, the usual center of concentration is their body.
Teachers ought to be aware of the co-existence of both (music and dance)
when thinking of ideas in preparation for a teaching session.
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Music and dance cultures involve so much more than only visible
dance movement patterns and audible music and dance-music. For
example, in the Lamokowang tradition, the practitioner’s dancing and
dance-musicking present complex webs of relations, interrelations, and
co-existences of visible and invisible material elements. Co-existences
and correlations in this tradition do not stop at the movement and sonic
level; neither do they stop at the bonds that practitioners create with each
other by sharing a sound, movement, and space in their artistic inter-
action process. They do not stop at the relations that the practitioner/
teacher initiates and maintains with all other living bodies in the place
where the enactment takes place. Further, they exhibit strong collabo-
rative bonds of coexistences with the material elements they do use. In
Lamokowang musicking and dance-musicking, it is understood and vis-
ually clear that the practitioners have a strong bond between themselves
and their musical and dance-musical calabashes (Awal) as instruments.

As is with the Awal as an instrument, so it is with many other mate-
rial elements in the Lamokowang tradition. Understanding this collab-
orative bond is to understand that there is a web of complex coexisting
relations that go even beyond the dancing and dance-musicking; in other
word, this interplay formulates a deep-seated relevance to and within the
community. Therefore, when a practitioner or teacher talks of an artistic
moment in which their students/learners get to play or dance to their sat-
isfaction, this practitioner or teacher is also referring to the students’ abil-
ity to artistically harness a number of collaborative elements and their
web of relations to that artistic phenomenon being interacted with.

Simply put, practical understanding of a music phenomenon, or just
a moment of it, entails a form of artistic absorption into the flow of its
collaborative existence along with the energy and vibration in the pro-
cess of doing. This may go beyond the mundane and cross a threshold to
traverse a realm where the practitioner/teacher/student becomes one with
the flow or becomes the flow itself in relation to the surrounding environ-
ment. They are then not only able to understand the relations and alli-
ances that exist in totality but are also able to disassemble and explicate
them. Through understanding the co-existences and deep interrelations,
one is able to draw on and use the metaphorical symbolisms that are in
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such musical and movement patterns that may relate to the material ele-
ments of that musical and (or) dance-music phenomenon. Awareness and
understanding of the material alliances in the moment of musical and
dance-musical action elevates one’s sensibilities to the prevailing artistic
phenomenon, as well as one’s state of being musical, which enhances the
musical and dance-musical teaching and learning process.

Collaborative musicality - the non-material
compositional elements

The realm of the non-material is another collaborative aspect that not only
invokes collaborative musicality but also enhances a holistic music and
dance-music teaching and learning experience; that is, if it is understood.

In the discussion of the collaborativeness of the non-material ele-
ments in a given musicking and dance-musicking situation, I use a short
extract of a repetitive millet harvest song of the Acholi people of north-
ern Uganda entitled Bel Akuri Wa (The Millet of our Akuri). The analysis
and continuous interaction with this music and dance-music phenome-
non form part of my continuous research engagement with my doctoral
research material, informants, and the numerous dancing communities
and groups located in the northern region of Uganda.

In this song, community members sonically and motivically interact
with two local birds known as Akuri and Lamele. The birds enjoy eat-
ing the farmer’s millet. However only one of the birds, the Akuri, can
be eaten by the farmer. The melody highlights the farmer’s dislike of the
other bird, the Lamele, to eat the farmer’s millet, because the Lamele itself
cannot be eaten by the farmer. They sing that Akuri “as their bird.” In
the musical interaction, the practitioners sound the voice of the Akuri
bird (Dduu dduu), the bird that they prefer to eat their millet. The dance
movements for this song imitate the walking styles of both birds.

Bel Akuri Wa - The Millet of Our Bird Akuri

Lamele Camo Bel Akuri Wa - Lamele has eaten the millet of our Akuri.

I am aware of the complexities of using a Western music notation sys-
tem to represent an African community musicking process, for there are

216



ON DANCE-MUSICKING AND COLLABORATIVE MUSICALITY

a number of aspects that it does not explicitly capture (Kibirige, 2020b;

Shanangurai and Maguraushe, 2019; Shelemay, 2010; Stone, 2008). This

excerpt mainly represents the aspects discussed in this article. The

cultural-specific sound bending executed by the lado wer (soloist), lugam

wer (choristers), and the rigirigi has been represented by the following
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Figure 2. Bel Akuri Wa Musicking and Dance-Musicking

Notation by the Author

In this excerpt, the Lado wer makes his statement in anticipation that

another practitioner will support it or form a counter sonic argument to

it. Such an argument can be a subtle movement, sound, or counteracting

melody. One can observe that the Lado wer formulates the call in the first

and second counts, and in response, the Lugam wer ((may be referred to

as chorister(s) in Western compositional and performance contexts) sup-

port the call collaboratively picking their response from the last half-beat

of measure two. He not only affirmatively responds but also emphatically

reiterates the main subject Lamele Camo Bel Akuri Wa in measures three
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and four. With this support and formation of collaborative alliance, the
Lado wer, restates/repeats the statement with even further confidence.
However, this time there is an overlap starting from the second half of the
second beat in the second measure. As may be observed, at the end of the
Lado wer’s phrase in the second measure, they execute a voice/tonal bend
which denotes strong emotional connotations. The melodic overlap here
does not only accentuate the cordiality of the alliance exercised here but
also intones an understanding of the Lado wer’s situation in that moment.
Itis indeed this understanding that is indicated in the respondent (Lugam
wer) section between the first and second beats of measure three.

The sound and rhythms of the Firimbi (whistle) as well as the Rigirigi
(tube fiddle), although different, keep on momentarily converging in
affirmation of the statements and dialogue between ends. They play
constantly and contrastingly throughout, while the Rigirigi and the
Lutinobul provide a baseline, or drone, onto which other dance/music
collaborative dialogues continuously lie. However, even by doing so,
they both keep on contributing to the dialogue independently. The
Lutinobul provides rhythmically intriguing patterns that do not only
draw on what other practitioners contribute in the dialogue but also
build on them to develop its own contribution to this collaborative
artistic discourse. While the Lado wer make that long call at the very
beginning of the first measure, the Lutinobul maintains the momentum
in support of the statement (the call), an action that variates the mate-
rial in measures one and two. The Lutinobul player keeps developing
this material in measures three and four, but still keeps a portion of it
to identify himself even when the rest make entrance into the initial
statement in measure three.

The Lutinobul maintains its identity with a three eighth note beat pat-
tern in every last beat of the measure; but sometimes, as may be observed
in measure five, new rhythmic material is formulated which further col-
laboratively complements the rest of the sonic engagement (especially the
Lado wer and the Rigirigi in the same measure).

===2

Figure 3. A Three Eighth Note Beat Pattern
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The Lutinobul continues to add to the ongoing dialogue that foments the
vibe and directs the sound energy to its functional end (s). This Lutinobul
pattern complements the female dancers’ movements in the very moment
when they absorb their last beat of each measure, as may be observed in
Figure 43 below.

Lutinobul

Labala
Females'
Foot steps
R L R L R L R L
absorbed absorbed

Figure 4. Labala-Lutinobul Collaborative Dialogue

Notation by Author

In Figure 4, one can observe two “melo-rhythmic” lines running par-
allel to each other, one pitched, the other not. In the performative or
teaching-learning context, and in the repetition of the three eighth note
beat pattern, the Lutinobul audibly completes the females’ silenced and
absorbed sections. While the females’ feet are silent at this particular
point in time, their upper body continues to execute a silent but visi-
ble pulsation. So, even if their feet do not move at this moment, their
other body parts perform the “visible silence.” At this moment, although
varied, the female practitioners develop their feeling not only from the
Lutinobul’s sounding of their feet silence but also in collaboration with
this silence in the continuation of their pulsation amidst other bodily and
sonic collaborations.

The musicking and dancing do not only co-exist and collaborate in this
context but are also part and parcel of the process of making meaning.
Musicking is because dancing is, and the opposite is also true. Indeed, the
internal co-existences, relations and interrelations in the dancing struc-
ture, positions, movement flow, sonic and bodily rhythmics enhance the
practitioner’s musicality in both formal and non-formal teaching and
learning of this type of song.
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Pedagogical reflections and conclusion

Existence, in as far as music and dance-music enactment is concerned,
is in the co-existence of phenomena, for there is no physical sound that
can be produced without bodily, physical, or material (matter) move-
ment. Sound (music) and bodily action/movement (dance) exist in col-
laboration with other realities (material and non-material). The concept
of dance-musicking and its ontological domains have this collaborative
existence at their core. This understanding is at the center of what forms
sound and bodily action as we know, see, and feel them.

For instance, when a drum is hit on its membrane, the combination of
the force exerted on that type of membrane and the material used to hit
the membrane form the nature and form of the vibration that we hear as
sound. However, on the way through the distance between the source of
this sound, or in other words the point of the action (of hitting the drum
membrane) and our ears, this sound encounters hits/reflects/or even pen-
etrates matter or material existences that shape it, absorb part of it, or
even give it direction, and tonality (Gaver, 1993; Brooks et al., 2014). By
the time we are able to hear this sound, and before we even generate an
interpretation, perception, let alone engage with it artistically, it has gone
through different forms of encounters and transformations with other
existences. What we interpret and engage with as sound is already a com-
bination of many other forms of matter right from its source (Gershon,
2013, 2018). This is the same process that happens with phenomena that
we come to see as bodily movement (dance). By the time it comes into our
sight, and before we get to perceive and interpret what we see and how we
see it, it has gone through different forms of encounters with other exist-
ences that form, shape, and direct it.

On the level of an individual practitioner’s inherent engagement with
sound (music) and movement (dance) and taking into consideration
when and how they manifest within us through our sensorial abilities,
the manifestation is collaborative. This is how we instantly determine our
artistic actions, reactions to, and interactions with such music (sound)
and bodily movement (dance). These action-based engagements are then
shaped and determined by or within the contexts and environments we

ourselves are in as practitioners. Therefore, in this sense, our musical or

220



ON DANCE-MUSICKING AND COLLABORATIVE MUSICALITY

dance-music actions, reactions, and interactions are collaborative right
from the micro process of sound creation, formation, and manifestation.

The conceptualisation and usage of the terms dance-musicking and
collaborative musicality underscore the need for practitioners, teachers,
and students not to practically conceptualise music and dance phenomena
in isolation from one another. On the contrary, awareness of this practi-
cal collaborative merger enhances one’s collaborative musicality through
informed practical engagement with the micro processes through which
music and dance-music phenomena are incubated, formed, and perceived
by a practitioner, learner, teacher, or audience member in a performative
context.

I have argued for the awareness and understanding of the teacher-
student-community triangulation to activate practitioners’, teachers’, and
students’ sensibilities in the artistic moments of doing. I have expounded
on the analogy that this doing never exists in isolation, but rather in a
convergence of sonic and bodily artistic interactions. It is within this
conceptualisation that dance-musicking and collaborative musicality are
situated. The discussion has presented these concepts not only as skill
developing pedagogical processes but also as interactive artistic engage-
ment processes that allow for holistic arts teaching as well as music and
dance-music knowledge self-regeneration in arts (music, dance, and

dance-music) education contexts.
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CHAPTER 10

Kulturskole-grunnskole-
samarbeid som diskursivt felt:

En undersgkelse av skoleslagenes
plandokumenter med fokus

pa musikk

Bjorn-Terje Bandlien
Norges teknisk-naturvitenskapelig universitet, NTNU, Norge

Abstract: This article examines how the curriculums of the compulsory school and
the kulturskole can be understood as expressions of different positions in a common
discursive field that revolves around collaboration on music education. The two
school types’ governing documents are examined with regard to how the two plans
refer to the opposite party, how the textual structure of each plan can be understood
as discursive expression, what the nodal points in each of the discourses are, and
what constitutes dislocations in the discursive field. Some important results show
that the curriuculum of the compulsory school ignores the kulturskole, while the
framework of the kulturskole assigns the kulturskole' higher academic and peda-
gogical quality than the primary school. The analysis sees “education” (Bildung)
as a nodal point in the discourse of the compulsory school, and “high quality and
competence” as a nodal point in the discourse of the kulturskole. Furthermore, the
difference between a kulturskole organized as a differentiated step-by-step progres-
sion and a compulsory school where the inclusion of everyone is a leading principle
appears as a dislocation in the discursive field.

Keywords: kulturskole, compulsory school, collaboration, music, curriculum, discourse

1 Kulturskole is the name of the Scandinavian community music and art schools. Translations have
proved difficult, because this specific school type does not exist anywhere else in the world.

Sitering: Bandlien, B.-T. (2023). Kulturskole-grunnskole-samarbeid som diskursivt felt: En undersekelse
av skoleslagenes plandokumenter med fokus pa musikk. I O. B. @ien, S. S. Kolaas, M. F. Duch & E. Angelo
(Eds.), MusPed:Research: Vol. 6. Explorative Perspectives in Music and Education (Chap. 10, s. 225-254).
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CHAPTER 10

Denne artikkelen dreier seg om diskurser i samarbeidsfeltet kulturskole-
grunnskole. Dette er et tverrfaglig felt med plass for alle kunstfag, men
i denne artikkelen avgrenser jeg til det som dreier seg om musikkfag.
Avgrensningen begrunnes béde i plasshensyn og i at musikkfag skiller
seg ut som det storste fagfeltet i kulturskolen, det med lengst historikk i
kulturskolen og som et fag med egne sterke tradisjoner i hoyere utdan-
ning. Samtidig er det et eget fag i grunnskolen og et vanlig fagfelt for
samarbeid mellom kulturskole og grunnskole.

Samarbeid mellom kulturskole og grunnskole er ikke et nytt felt i
det norske utdanningslandskapet. Siden 1998 har alle kommuner veert
palagt & ha et «kulturskoletilbud som skal utformes i tilknytning til
skoleverket» (Oppleringslova, 1998, § 13-6). Det har eksistert ulike for-
mer for samarbeid mellom kulturskole og grunnskole rundt om i lan-
det gjennom lang tid, ogsa for lovteksten fra 1998 (Dalin et al., 1981;
Trondheim kommune, 2022). Likevel er dette et praksisfelt som er
aktualisert, vitalisert og til dels formalisert de siste arene, blant annet
gjennom forskning (Aglen, 2022; Angelo & Emstad, 2017; Balsnes &
Christensen, 2021; Bandlien, 2021; Broske, 2017; Glasare, 2016; Hauge,
2021; Jordhus-Lier, 2018; Kalsnes, 2012a, 2012b; Westby, 2017), gjennom
Kunnskapsdepartementets (2019) strategi Skaperglede, engasjement
og utforskertrang og gjennom lokale satsinger i praksisfeltet (Tolga
kommune, 2020; Trondheim kommune, 2022).

Forskningslitteratur om forholdet mellom kulturskole og grunnskole
har papekt hvordan skoleslagene er ulike og medferer utfordringer og
spenninger for larere som beveger seg mellom skoleslagene eller samar-
beider pa tvers av skoleslagene (Broske, 2017; Hauge, 2021; Jordhus-Lier,
2018; Westby, 2017). Forskningen har ogsa vist eksempler pa at samarbei-
dene kan medfere utvikling av ulike skolekonsepter (Angelo & Emstad,
2017; Bandlien, 2021). Ogsé i en videre nordisk kontekst finnes forskning
som foreslar at lignende samarbeidskonstellasjoner kan medfere musikk-
pedagogisk utvikling. Holst (2016, 2017, 2018) foreslar & betrakte sam-
arbeidsfeltet som et «tredje felt», som apner for nytenkning hvor bade
grunnskolens og musikkskolens tradisjonelle undervisningspraksiser kan
overskrides, og samtidig apne for nye undervisningsformer. En beslektet
idé ble skrevet fram av Stalhammar (1995), som fant at samarbeidet ledet
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til endring av pedagogisk praksis. Den nevnte forskningslitteraturen
viser stor enighet om at kulturskole-grunnskole-samarbeid beerer i seg
potensial for utvikling av musikkpedagogisk praksis, men at potensia-
let er relativt lite realisert, og at dette kan ha med a gjore at det finnes
kulturelle ulikheter som medferer spenninger mellom de to skoleslagene
(Balsnes & Christensen, 2021; Broske, 2017; Hauge, 2021; Holst, 2016, 2017,
2018; Westby, 2017).

I trad med den nevnte forskningens idé om at samarbeid mellom kul-
turskole og grunnskole innebzerer potensial for utvikling, foreslar jeg a
betrakte dette samarbeidsfeltet som et diskursivt felt — et felt hvor sosial
virkelighet kan forhandles og utvikles diskursivt (Foucault, 2005, 2018;
Laclau, 1990; Laclau & Moufte, 2002, 2014). Eksisterende forskning som
fokuserer direkte pa dette aktuelle samarbeidsfeltet er imidlertid i stor
grad preget av praksisstudier og intervjustudier, og det er behov for mer
forskning som betrakter samarbeidsfeltet helhetlig som diskursivt og
undersoker aktive styringsdokumenter i feltet. Det finnes flere relevante
diskursstudier som kan knyttes til ulike deler av dette feltet (Bartnzes,
2022; Ellefsen, 2017; Ellefsen & Karlsen, 2020; Jeppsson, 2020; Jordhus-
Lier, 2018; Karlsen & Nielsen, 2021; @stern, 2017). Det er imidlertid
lite forskning som undersgker styringsdokumentene fra begge skole-
slag i sammenheng (Westby, 2017), og meg bekjent ingen slike studier i
norsk kontekst etter overgangen til nytt lereplanverk for grunnskolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2020).

Slik jeg ser det, baseres badde praksisfeltets streben etter samarbeid og
den nevnte forskningslitteraturen som fokuserer pa dette samarbeidsfeltet
pa underforstitte forventninger om at eksisterende sosiale strukturer,
forstaelser og verdier kan utvikles og implementeres gjennom at skole-
slagene motes til konkret praksissamarbeid. I dette forskningsprosjektet
stiller jeg kritisk spersmal ved slike forventninger gjennom a undersoke
hva slags forstéelser, verdier og maktposisjoner som er diskursivt ned-
felt i styringsdokumentene som i praksis settes i beroring med hverandre
ved samarbeid mellom kulturskole og grunnskole. Hansen (2016) skriver:
«Laclau & Mouffes diskursteori [tar] som regel udgangspunkt i samtidige
kampe mellem forskellige diskurser, der keemper om at opna hegemoni
pa et felt» (s. 345), og synes dermed som et relevant metodisk valg for
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denne studien. Jeg undersgker kulturskolens rammeplan (Norsk kultur-
skolerad, 2016) og grunnskolens leereplanverk (Kunnskapsdepartementet,
2017; Utdanningsdirektoratet, 2020) i sammenheng. Dette innebeerer a
undersgke hvordan planene synliggjor ulike forstaelser, praksiser, verdier
og maktposisjoner, hvordan begge skoleslagene omtales i den andre par-
tens planer, samt hva som skiller eller samler mellom planene. Prosjektets
overordnede problemstilling er: Hvordan kan grunnskolens leereplan og
kulturskolens rammeplan forstas som uttrykk for ulike posisjoner i det
diskursive feltet «kulturskole-grunnskole-samarbeid»?

Metodologi

Denne studien bygger pa poststrukturalistisk forstaelse av sosial virkelig-
het, og mer spesifikt at sosial virkelighet forstas som frambrakt gjennom
diskurser i diskursive felt (Laclau & Mouffe, 2002, 2014). Dette innebeerer
a analysere virkeligheten i form av tegn og sprak, der sprakets oppbyg-
ning og uttrykk er helt integrert med spriakets meningsinnhold, og der
sprak og virkelighet er i konstant utvikling. Laclau og Mouffe (2014) skri-
ver: «all discourse is subverted by a field of discursivity which overflows
it, the transition from ‘elements’ to ‘moments’ can never be complete»
(s. 99). Ord og begreper modifiseres konstant. De er bade resultat av, og
premisser i, diskursive prosesser. Betegneres form og mening er i pro-
sess — flytende, og kan vere mer eller mindre fikserte, men aldri helt fik-
serte. Et diskursivt felt er det feltet hvor diskursive artikulasjoner finner
sted, og er et felt som er gjennomsyret av flytende betegnere - elementer -
samtidig som noen av disse er mer fikserte — momenter — hvilket konsti-
tuerer diskursiv artikulasjon. I dette ligger det at selv om artikulasjoner
formes, er det diskursive feltet flytende, slik at artikulasjoner aldri blir
helt faste og alltid kan modifiseres.

I trad med Laclau og Mouftes (2002, 2014) diskursteori underseker jeg
hvordan ulike diskurser artikuleres gjennom a identifisere knutepunkter>
i diskursene og underspke hvordan disse leder til dislokasjoner i det
diskursive feltet. Laclau og Mouffe (2014) skriver: «The practice of

2 Etannet ord for knutepunkt som brukes i teori om diskurser er nodalpunkt, ev. nodal point.
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articulation ... consists in the construction of nodal points [knutepunk-
ter] which partially fix meaning» (s. 100). Hansen (2016) sier det slik: «Et
knutepunkt er det moment i diskursen, der repraesenterer hele diskursen,
og som giver de andre momenter mening. Et knudepunkt er det moment,
der giver diskursen dens specifikke logik, dens specifikke form» (s. 356).
Dette betyr at knutepunktet er en betegner som innenfor en diskurs har
tatt et ganske fiksert innhold, og som samtidig er sa framtredende at den
dominerer hvordan andre betegnere far mening. Dermed er det en ana-
lytisk oppgave for forskeren & finne ut hva det er som pa denne maten er
styrende innenfor diskursen. Da retter ikke studien seg mot diskursenes
opphav (Foucault, 2005, 2018), men heller mot hvordan posisjoner i paga-
ende diskursiv forhandling artikuleres.

Denne studiens materiale avgrenses til de to sentrale planverkene Ram-
meplan for kulturskolen: Mangfold og fordypning (Norsk kulturskolerad,
2016) og grunnskolens lareplan, Kunnskapsloftet 2020 (Kunnskaps-
departementet, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2020). En videre avgrens-
ning er at analysene vektlegger de delene av kulturskolens rammeplan og
grunnskolens laereplanverk som gjelder overordnede forhold eller som er
klart dedikert til musikk. Imidlertid er ogsa helheten i planene informa-
tive for studien, slik at en knivskarp avgrensning mot andre fagomréader
synes vanskelig a gjore. Nar analysene gjengir ordtelling, gjelder dette
hele planverket der annet ikke er oppgitt. Ved a synliggjore en vekting av
musikk framfor andre fag onsker jeg 4 unnga a tillegge de andre kunst-
fagene i kulturskole og grunnskole pastander og resonnementer som ikke
passer for disse, men uten a matte bruke plass pa a gé inn i parallelle ana-
lyser og diskusjoner for & nyansere mellom fag.

Analysen av materialet ble til a begynne med angrepet gjennom helhet-
lig, &pen og nysgjerrig lesning av planene, som kan minne om etnografens
dpne mote med et nytt felt (Fetterman, 2010, s. 33-37). Gjennom denne
lesningen mette jeg en mengde ulike ord og utsagn, mens jeg lette etter
samlende forstaelser og verdier innenfor de to planene. Jeg lette etter hva
som virket & vaere grunnleggende viktig a formidle i hver av planene, sam-
tidig som jeg forspkte a se hvorfor jeg oppfattet noe som grunnleggende.
Med Laclau og Moufte (2014, s. 99-100) kan en si at jeg motte diskursens
overflommende diskursivitet mens jeg sa etter potensielle knutepunkter i
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hver av de to planverkene. Bade planenes semantiske innhold pa mikro-
niva og planenes strukturer pa makroniva hadde betydning for hva slags
diskurser jeg oppfattet at ble artikulert. At de to planverkene ble betraktet
i sammenheng som deler av samme diskursive felt, medforte sammenlig-
ning som bidro til a klargjere hver av planenes fundamentale indre logikk,
og dermed hva slags diskursive artikulasjoner hver av planene inneholder.
Gjennom analysen ble det klart at planene reflekterer et innbyrdes forhold
som potensielt kan veere konfliktfylt, og dermed kan representere disloka-
sjoner (Hansen, 2016; Laclau, 1990; Laclau & Moutfte, 2002, 2014).

Begrepet dislokasjon dreier seg om en krise som &pner for forand-
ring (Hansen, 2016, s. 352). Laclau (1990) skriver: «The generalization
of dislocatory relations has a triple effect, giving rise not only to nega-
tive consequences but also to new possilities of historical action» (s. 39).
Videre redegjor Laclau for disse effektene, som samlet kan beskrives som
okt mulighet for sosial endring og reartikulering, samt desentrering av
strukturer, ved at flere maktsentre formes i feltet (s. 39—40). Laclau (1990)
skriver: «The response to a dislocation of a structure will be its recompo-
sition around particular nodal points of articulation by the various anta-
gonistic forces» (s. 40).

Hansen (2016) skriver:

Ofte vil det veere sddan ... at dislokationerne faktisk adresseres meget eksplicit i
materialet ... men det er ikke altid tilfeldet. Nogle gange vil man veere nedt til
at preestere en mere aktiv analytisk indsats og fx stille spargsmalet: «Hvis dette

er lgsningen, hvad er s& problemet/dislokationen?» (s. 352-353)

Som nevnt har forskning funnet spenninger i samarbeidsfeltet kultur-
skole-grunnskole (Broske, 2017; Hauge, 2021; Westby, 2017), mens bade
andre forskere og Kunnskapsdepartementet samtidig argumenterer for at
samarbeid mellom kulturskole og grunnskole kan bidra til ensket utvik-
ling og verdiskaping (Angelo & Emstad, 2017; Balsnes & Christensen,
2021; Bandlien, 2021; Emstad & Angelo, 2019; Kunnskapsdepartementet,
2019; Strand, 2021). I trad med Hansens (2016) utsagn, kan spersmélet om
dislokasjon i dette spesifikke diskursive feltet formuleres slik: Dersom
kulturskole-grunnskole-samarbeid er lgsningen, hva er sa problemet?
Eller: Hva kan forstas som dislokasjoner i det diskursive feltet?
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Problemstillingen «Hvordan kan grunnskolens lereplan og kultur-
skolens rammeplan forstas som uttrykk for ulike posisjoner i et diskursivt
felt som dreier seg om samarbeid om musikkutdanning?» operasjonalise-
res gjennom de fire folgende forskningsspersmaélene: (a) Hva kan beteg-
nes som knutepunkter i hver av de to diskursene som sammenstilles?
(b) Hvordan kan planenes strukturelle oppbygning forstds som diskur-
sive uttrykk? (c) Hvordan omtaler skoleslagene hverandre gjennom sine
planer? (d) Hva kan forstas som dislokasjoner i det diskursive feltet?

Vanligvis, men ikke alltid, tar diskursanalyse inspirert av Laclau og
Mouffe utgangspunkt i en svakere parts kamp (Hansen, 2016, s. 351).
I denne studien gjor jeg ikke det. Her framstar begge parter — grunnsko-
len og kulturskolen - som béde svake og sterke, men pa ulike méter, og
hvordan disse forholdene arter seg er noe av hva jeg vil undersoke. Med
tanke pa transparens og palitelighet er det relevant & nevne at diskurs-
studien selv ogsa er virkelighetskonstituerende. Gjennom mine analyser
gjor jeg valg og bortvalg som medforer at visse forstaelser og diskursive
forhold skrives fram og at visse elementer far mer eller mindre vekt. Dette
er en del av den kvalitative analysens vesen, hvor forskerens subjektive
evne til & se menstre, ssmmenhenger og brudd vil pavirke analysen.
Studiens transparens og troverdighet sgkes styrket gjennom bevissthet
og dpenhet omkring dette, samt gjennom speiling mot annen relevant
forskning. Ifelge Neumann (2021, s. 47) ber den som skal gjennomfere
en diskursanalyse ha kulturell kompetanse pa feltet som skal undersokes.
Forskeren i denne studien kjenner bade grunnskolefeltet og kulturskole-
feltet godt fra tidligere praksis og forskning, samt ogsé fra annet og sam-
tidig pdgaende forsknings- og utviklingsarbeid i dette samarbeidsfeltet.

Dokumentenes tilblivelse

Grunnskolens lereplan ble innfert gradvis etter a ha blitt til gjennom
demokratiske prosesser. Den nye overordnede planen kom i 2017 (Kunn-
skapsdepartementet, 2017), mens fagplanene ble innfort i 2020 (Utdan-
ningsdirektoratet, 2020). Til sammen utgjor den overordnede delen og
fagplanene grunnskolens gjeldende lereplanverk. Dette laereplanverket
er en revisjon av Kunnskapsloftet fra 2006 (Saabye, 2008). Videre bygger
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den nye lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017; Utdanningsdirek-
toratet, 2020) pa Ludvigsen-utvalgets to rapporter (NOU 2014: 7; NOU
2015: 8), og ble utformet gjennom omfattende nasjonale prosesser med
komitéarbeid og heringer.

Kulturskolens rammeplan (Norsk kulturskolerdd, 2016) er ogsa utar-
beidet gjennom en demokratisk prosess. En komité med atte medlemmer
ble satt ned av styret i Norsk kulturskolerdd for & utvikle rammeplanens
generelle del - kapittel 1 og 2. Denne gruppens utkast ble sendt ut pa hering
som resulterte i til sammen 124 heringssvar fra blant annet kommuner,
fylkeskommuner, organisasjoner, UH-sektor og politiske partier, og der-
etter revisjoner og vedtak (Hofsli, 2014). Kapittel 3 inneholder fagplaner
for dans, musikk, skapende skriving, teater og visuell kunst. Fagplanene
ble utarbeidet i fagspesifikke grupper bestaende av fem utvalgte fagper-
soner i hver gruppe, og deretter redaksjonelt sammenstilt. Videre ble det
gjennomfort utpreving og hering (Hofsli, 2015). Kapittel 4 er et spesielt
kortfattet kapittel om kvalitetssikring som ble skrevet av direktoren i
Norsk kulturskoleradd, Morten Christiansen (Norsk kulturskolerad, 2016).

I motsetning til grunnskolens leereplan er ikke kulturskolens ramme-
plan en lovpalagt fering, men det er likevel en plan som er vedtatt av
Norsk kulturskolerads medlemskommuner, og som dermed kan sees som
et ideal med bred oppslutning i kulturskolen.

I fortsettelsen folger analysen som er strukturert ut fra de fire

forskningsspersmalene.

Knutepunkter i kulturskolens rammeplan

Jeg har identifisert to adskilte diskurser ut fra lesning av de to separate
planverkene for hvert av skoleslagene. Dette innebaerer separate knute-
punkter for hver av diskursene. Jeg tar forst for meg kulturskolens ram-
meplan, og under neste overskrift grunnskolens leereplanverk.

Gjennom helhetlig lesning av kulturskolens rammeplan ble jeg seerlig
oppmerksom pa hvordan ordet kvalitet opptrer i alle deler av ramme-
planen, og gir et sterkt inntrykk av at rammeplanen fundamentalt dreier
seg om a skrive fram kulturskolens kvalitet. Ordet kvalitet nevnes 93 gan-
ger i rammeplanen. I etterordet sies det sagar at «planen skal etablere
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en nasjonal fellestenkning som vil bidra til et ytterligere kvalitetsloft for
kulturskolen» (s. 116). Rammeplanen bruker ordsammenstillingen «hey
kvalitet» til ssmmen sju ganger, ordet kvalitetssikring ti ganger og ordet
kvalitet ytterligere rundt femti ganger i en verdiladet positiv forstand om
fag og/eller aktivitet i kulturskolen; eksempelvis «sikre kvalitet» (s. 9),
«styrke kvalitet» (s. 12), «god kvalitet» (s. 27), «forventning om kvalitet»
(s. 22), «innhold som har ... kvalitet» (s. 24), «okt utdanningskvalitet»
(s. 24), «opprettholde ... kvalitet» (s. 25), «solid ... kvalitet», «normer
for kvalitet» (s. 27), «utvikle ... kvalitet» (s. 50), «kvalitetsheving» (s. 63),
«kvalitet krever» (s. 92) og «kvalitetsloft» (s. 116). Rammeplanen har ogsa
et eget avsnitt med overskriften «Kvalitet i kulturskolen» (s. 17), og en
egen mal for kvalitetssikringssystem (s. 115). Rammeplanen framstar pa
denne maten nesten manisk opptatt av & skrive fram kulturskolens fokus
pa kvalitet. Den helhetlige artikulasjonen i planen sentreres pa denne
méten rundt et normativt, positivt ladet kvalitetsbegrep som skal beskrive
kulturskolen. I de nevnte ordsammenstillingene virker det andre ordet -
sikre, styrke, god, okt, solid, heving og sa videre - som betegnere som
bygger opp om kvalitetsbegrepets positive ladning, og peker ut kvalitet
som en norm for etterstrebelse i kulturskolen.

Naér kvaliteten i kulturskolen beskrives eksplisitt under egen over-
skrift anvendes et tilsynelatende mer deskriptivt kvalitetsbegrep, hvor
ulike elementer i kulturskolens virksomhet pastds a ha betydning i kul-
turskolens kvalitetsarbeid. Eksempelvis oppgis det at viktige elementer
i kvalitetsarbeidet kan veere egeninnsats, undervisning, utstyr og loka-
ler, samarbeid eller ledelse, men uten at det sies noe om hvordan kvalitet
oppnés innenfor disse omradene (Norsk kulturskolerad, 2016, s. 17). Her
styrkes ytterligere inntrykket av at kvalitet er noe positivt ladet — noe
verdifullt, men fremdeles uten at det er helt klart uttalt hva dette inne-
berer. Forskerens inntrykk er at planens forfattere, og kulturskolen med
dem, tar sin begrepslige kvalitetsforstaelse for gitt — at den er sa selv-
sagt at den ikke trenger & beskrives. Imidlertid gir det folgende utsag-
net indikasjon om hva kulturskolens rammeplan legger i sin normative
bruk av ordet kvalitet: «Kulturskolens kvalitet vil avhenge av at leererne
har en arbeidssituasjon hvor de kan utvikle seg som utevere av sitt fag.
Leerernes rolle som aktive utevere skaper gode forbilder for elevene»
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(Norsk kulturskolerad, 2016, s. 16). Her knyttes rammeplanens kvalitets-
begrep klart til kunstnerisk utgving og til leerernes mulighet til 4 utvikle
seg som kunstnere, og at dette er forbilledlig aktivitet. Alt i alt begynner
en positivt ladet og normativ forstaelse av kvalitet knyttet opp mot kunst-
nerisk utgvende virksomhet a peke seg ut som et mulig knutepunkt for
diskursen som artikuleres om kulturskolen i rammeplanen.

Et annet meget framtredende ord i rammeplanen som kan belyse
rammeplanens kvalitetsbegrep, er kompetanse. Det nevnes hele 79 gan-
ger i kulturskolens rammeplan og knyttes, i likhet med ordet kvalitet, til
alle deler av rammeplanen. Ordet finnes i en rekke ordsammenstillin-
ger, for eksempel «kunstfaglig kompetanse» (s. 5), «sosial kompetanse»
(s. 5), «kulturell kompetanse», s. 5), «livskompetanse» (s. 7), «styrke kom-
petanse» (s. 8), «faglig kompetanse» (s. 11), «hdndverksmessig ... kom-
petanse» (s. 11), «kunstnerisk kompetanse» (s. 11), «kompetanseheving»
(s. 14), «refleksjonskompetanse» (s. 14), «kompetansekrav» (s. 16), «didak-
tisk kompetanse» (s. 16), «realkompetanse» (s. 17), «leererkompetanse»
(s. 17), «<kompetanseutvikling» (s. 17), «kkompetansemiljo» (s. 17) og «kom-
petanseleverander» (s. 21). Underforstétt er det forst og fremst kultursko-

lens leerere som er beerere av kulturskolens kompetanse. Planen utdyper:

Arbeidet som kulturskolelerer krever hoy kompetanse og profesjonalitet og
er sammensatt av bade faglige, didaktiske og menneskelige kvalifikasjoner ...
Yrket forutsetter at laereren kan ivareta sine roller som utevende og skapende
kunstner, pedagogisk veileder, kunnskapsformidler, omsorgsperson, kultur-
formidler, relasjonsbygger og kollega pa én og samme tid. Kompetanse kan
defineres som summen av leerernes praktiske ferdigheter, kunnskaper, evne til

refleksjon og personlige kvaliteter. (Kulturskoleradet, 2016, s. 24)

Rammeplanen vektlegger ogsa at det normalt skal kreves minimum tre
ars hoyere kunstfaglig utdanning i utevende eller skapende kunstfag for
tilsetting som leerer (s. 16).

Videre knyttes kompetansebegrepet ogsa til elevenes leering: «Kultur-
skolens musikkopplaering ma bidra til 4 utvikle en kompetanse som gjor
det mulig for ... [de unge] a ... bli verdibevisste, ansvarsbevisste, utvikle
personlige uttrykk og innlevelsesevne» (s. 46). Ordet kompetanse benyt-
tes ogsa for a betegne sakalte nokkelkompetanser: «ove, framfore, hore,
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lese, lage» (s. 51) som elevene skal utvikle, samt en lang rekke tilhgrende
leeringsmadl som konkretiserer nokkelkompetansene (s. 52-55). Dessuten
gar det fram at alle kulturskoleelevene befinner seg pa en kategorisert
progresjonstrapp, jf. rammeplanens tre programmer (s. 10), hvor det hoy-
este nivaet — fordypningsprogrammet - innebaerer nettopp fagspesifikk,
spesialisert, utevende ferdighet (s. 54-55). Pa denne maten blir det tydelig
at rammeplanen ser forvaltning av (hoy) kompetanse som sardeles sen-
tralt i kulturskolen.

Som jeg har vist, folges begge de to ordene kvalitet og kompetanse
gjerne av forstavelsen hoy eller av andre betegnere som leder i tilsva-
rende retning. Nar hey leererkompetanse og elevers kompetanseutvik-
ling settes i sentrum av kulturskolens virksomhet, kan dette virke som
en operasjonalisering av rammeplanens vektlegging av hey kvalitet.
Nar diskursens sentrale knutepunkt skal analyseres fram, virker det
logisk for forskeren a se planens framskriving av hey kompetanse og
hoy kvalitet i ssmmenheng. Kanskje gir forstavelsen hoy ogsa en retning
i betydningen heykultur, som rommer bade hoy kompetanse og hey
kvalitet, og som samtidig signaliserer kulturell tilhorighet til en vestlig
kunst- og musikktradisjon som rommer vel innarbeidede og underfor-
statte kvalitetsnormer.

Analysen forer til at jeg peker pa ordsammenstillingene hoy kvalitet
gjennom hoy kompetanse som knutepunkter som er konstruert og gan-
ske fikserte i forhold til bestemte forstielser som gir kulturskolen inn-
hold og mening, bade pa faglige og pedagogiske omrader. For & fa fram
dette som knutepunkt i kulturskolens diskurs trengs begge ordsammen-
stillinger fordi de refererer til hverandre. Med begrepene hoy kvalitet og
heoy kompetanse som noksa fikserte og dominerende knutepunkter i den
diskursen som kommer fram i kulturskolens rammeplan, blir en rekke
andre ord - det vil si flytende betegnere — fylt med diskursiv mening ut
fra disse knutepunktene. Eksempelvis kan en si at hos kulturskolen blir
den flytende betegneren tilpasset oppleering forstatt som differensiering -
oftest individualisert, mens betegneren undervisning blir forstatt som
musikkfaglig instruksjon og trening, og betegneren musikk blir forstétt
som ulike spesifiserte sjangre og tradisjoner med tilherende spesialisert
utoverferdighet.
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Knutepunkter i grunnskolens leereplanverk

Letingen etter knutepunkter for diskursen som artikuleres i grunnskolens
leereplan kan ansees som utfordrende, fordi planen peker i s& mange ulike
retninger, med en rekke ulike tematikker. Imidlertid ble nettopp dette
en nekkel i analysen. Selve det fagovergripende framstar som domine-
rende i denne planen. Flere fagovergripende tematikker er noye beskrevet
i leereplanens overordnede del. I den overordnede delens redegjorelse for
skolens verdigrunnlag nevnes: menneskeverd, identitet, mangfold, kri-
tisk tenkning, etisk bevissthet, skaperglede, engasjement, utforskertrang,
respekt for naturen og demokrati (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 1).
Videre benevnes blant annet begreper som sosial leering, grunnleggende
ferdigheter, tverrfaglige temaer og inkludering og tilpasning i overskrif-
tene som dreier seg om prinsipper for leering og skole (s. 1).

I grunnskolens fagplan for musikk (Utdanningsdirektoratet, 2020)
skrives det om «fagets relevans og sentrale verdier»:

Musikk er et sentralt fag for skaperkraft, kulturforstaelse og identitetsutvikling.

Gjennom faget fir elevene grunnlag til & delta i musikk i et livslangt per-
spektiv. I faget musikk utvikler elevene kompetanse i spill, sang og dans, i &
lage musikk og i a forme og forsta et mangfold av uttrykk. Faget skal bidra til at
elevene forstar hvordan musikk bade springer ut av kulturer, skaper kultur og
bidrar til samfunnsendringer, og elevene skal fa erfare at musikk kan bidra til
livskvalitet. Faget musikk skal forberede elevene pa deltakelse i et samfunns- og
arbeidsliv som har behov for praktiske og estetiske ferdigheter, kreativitet og

sosial samhandling. (s. 2)

Gjennom dette sitatet bekreftes det at grunnskolens musikkundervis-
ning vektlegger bred kulturell og sosial deltakelse i samfunnet. Det er
lite her som indikerer at faget skal fore til spesialisert eller individualisert
musikkfaglig, utevende kompetanse. Det som aksentueres dreier seg om
a bidra til elevenes livskvalitet og forstaelse for, og deltakelse i, kulturelle

prosesser i samfunnet. Videre star det:

Alle fag skal bidra til a realisere verdigrunnlaget for oppleringen. Gjennom
faget musikk skal elevene utvikle sine estetiske, kreative og skapende evner og
fa mulighet til & uttrykke seg. Faget skal legge til rette for musikkglede og mest-

ringsfelelse, og elevene skal fa erfare at egen stemme betyr noe i fellesskapet.
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I musikk skal elevene mote et mangfold av kunstneriske og kulturelle uttrykk
som apner dorer til storre fellesskap. Moter med levende musikk er en naturlig
del av dette, og elevene skal fa oppleve at folkemusikk og samisk musikkultur er

viktige deler av viér felles kultur og kulturarv. (s. 2)

Ogsa her kommer det fram at grunnskolens musikkfag vektlegger verdi-
grunnlaget som beskrives i den overordnede delen, mens faginnholdet
skal veere en aktiv operasjonalisering og realisering av dette, og ikke
bare noe som foregar innenfor rammene av fagovergripende verdier.
Formuleringene «estetiske, kreative og skapende evner», «<musikkglede»,
«mestringsfolelse», «at egen stemme betyr noe i fellesskapet», «mang-
fold av uttrykk» og «meter med levende musikk» indikerer hoy vekt pa
fagovergripende, allmenndannende forhold og svert lite vekt pa den aka-
demiserte fagtradisjonens musikkfaglige kunnskapsinnhold, slik som
eksempelvis instrumentrelaterte ferdigheter, musikkteoretiske forstael-
ser, musikkfaglige teknikker og teknologier.

Alt det fagovergripende virker a vare framtredende i grunnskolens
leereplan, og alle de ulike sidene av dette fagovergripende ser ut til & ha
noenlunde samme status. Dette fagovergripende har en tydelig domine-
rende posisjon i forhold til fagplanene, og jeg ser dette som et knutepunkt
for denne diskursen. Det fagovergripende kjennes imidlertid stort, frag-
mentert og uhandterlig. Det er krevende a ekstrahere et ord eller begrep
som kan forstas som ett samlende knutepunkt som styrer den diskursen
som kommer fram i grunnskolens leereplan. Muligens kan ordet danning
likevel fylle dette rommet. Ordet danning nevnes 18 ganger i den over-
ordnede delen. Videre finnes ordet utdanning som i en del tilfeller signa-

liserer omtrent det samme, sju ganger. Den overordnede planen sier:

Grunnoppleringen er en viktig del av en livslang danningsprosess som har
enkeltmenneskets frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet
som mal. Oppleringen skal gi elevene et godt grunnlag for & forstd seg selv,
andre og verden, og for 4 gjere gode valg i livet. Oppleeringen skal gi et godt
utgangspunkt for deltakelse pa alle omrader innenfor utdanning, arbeids- og

samfunnsliv. (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10)

P& denne maten tilbyr leereplanen et begrep som favner det meste av de
fagovergripende verdiene og prinsippene som finnes i den overordnede
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delen. Et ankepunkt kan vere at danning ikke nevnes i fagplanen for
musikk. Imidlertid peker musikk-fagplanen tydelig mot den overord-
nede delens fagovergripende verdier og prinsipper. Derfor velger jeg &
utpeke danning, forstatt som et fellesbegrep for den overordnede planens
fagovergripende verdier og prinsipper, som sentralt, retningsgivende
knutepunkt for den diskursen som grunnskolens leereplan representerer.

Med begrepet danning som fiksert og dominerende knutepunkt, blir
en rekke andre ord - det vil si flytende betegnere — fylt med diskur-
siv mening. For eksempel kan en si at i grunnskolen blir den flytende
betegneren tilpasset oppleering forstatt som inkludering, mens den fly-
tende betegneren undervisning blir forstatt som utforskende og skapende
musikalsk aktivitet; den flytende betegneren musikk blir forstatt som
sosial og kulturell uttrykks- og inntrykksform, og ordet kompetanse —
kulturskolediskursens knutepunkt, men her en flytende betegner -
knyttes til frihet, selvstendighet, lek, utforskning, skaping, ansvarlighet
og medmenneskelighet.

Oppbygningen av grunnskolens laereplan

Forskningsspersmal 2 tar opp hvordan hver av de to planenes oppbygning
kan forstds som diskursive uttrykk, og representerer en annen analytisk
inngang enn forskningsspersmal 1 til a forsta hva slags posisjoner som arti-
kuleres i leereplanverket. Grunnskolens leereplanverk kan sies a ha en slags
paraplyform, hvor den «overordnede delen» (Kunnskapsdepartementet,
2017) er dominerende. Sett i forhold til hver enkelt fagplan er den over-
ordnede delen ogsa mye mer omfattende — neer tre ganger sa lang som
musikkplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020). Den overordnede delen
dominerer ogsé gjennom verdisystemet den bygger, med sterk artikule-
ring av grunnskolen som humanistisk, inkluderende og fagovergripende,
hvilket innebzerer foringer for hvordan de spesifikke fagplanene kan bidra
til & operasjonalisere skolens helhetlige hensikt og praksis: «Den overord-
nede delen beskriver det grunnsynet som skal prege pedagogisk praksis i
hele grunnoppleringen» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2).

I den overordnede delen (Kunnskapsdepartementet, 2017) nevnes fag-
kompetanse kun med én av seksten underoverskrifter: «Kompetanse i
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fagene» (s. 11), til tross for at skolens undervisning er utelukkende organi-
sert gjennom oppdeling i fag. Nettopp under akkurat denne overskriften
poengteres det ytterligere, og med uthevet skrift, at «skolen skal se opp-
leeringen i fag i lys av de verdiene og prinsippene som hele opplaringen
bygger pa» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Videre defineres kom-
petansebegrepet slik: «Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lese oppgaver i
kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebaerer
forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning» (s. 11). Dette er en
definisjon av kompetanse som ytterligere forsterker den overordnede
delens vektlegging av utdanning til ansvarlig, bred deltakelse i sosiale
og kulturelle sammenhenger. Videre knyttes grunnskolens faglige opp-
leering til begrepet grunnleggende ferdigheter som vies plass bade i den
overordnede delen og i alle grunnskolens fagplaner:

Disse ferdighetene er del av den faglige kompetansen og nedvendige redskaper
for leering og faglig forstaelse. ... Utvikling av faglig kompetanse skal derfor
skje i samspill med utviklingen av grunnleggende ferdigheter i faget slik det er

beskrevet i leereplanene for fagene. (Kunnskapsdepartementet, 2017)

De grunnleggende ferdighetene som kom inn i grunnskolens leereplan
med Kunnskapsleftet i 2006, er knyttet til literacy (NOU 2015: 8, s. 34),
hvilket innebaerer okt vekt pa utdanning til kulturell deltakelse i bred
forstand. Utdanningsdirektoratet (2021) skriver: «Literacy er i denne defi-
nisjonen eit vidt omgrep som handlar om mykje meir enn det a kunne
lese og skrive. Det md sjaast i samanheng med eit vidt tekstomgrep».
Literacyforsker Atle Skaftun uttaler:

Literacy uoversatt til norsk ... representerer en form for underliggjoring av de
grunnleggende ferdighetene i Kunnskapsleftet. ... Kunnskapsloftet som en lite-
racy-reform inneberer en vending mot fagenes praksis, det man gjor i fagene,
og dermed ogsa om tilgang til slike praksisfellesskap. (Referert i Blikstad-Balas,
2016, 5. 14)

Pa denne maten er ogsa de grunnleggende ferdighetene, som er sa sen-
trale for grunnskolens fagforstaelse, med pa & bygge opp under den over-
ordnede delens verdisystem, ved & gjore fagkompetanser til brikker i det
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store puslespillet som handler om a utdanne elevene bredt til ansvarlig
deltakelse i egne liv, samfunn og kultur.

Videre inneholder grunnskolens leereplan fagplaner for de ulike skole-
fagene. Musikkfagets plan (Utdanningsdirektoratet, 2020) har de fire
kjerneelementene utove musikk, lage musikk, oppleve musikk og kul-
turforstdelse. Fagplanen inneholder beskrivelser av hvordan den over-
ordnede delens tverrfaglige temaer og grunnleggende ferdigheter kan
operasjonaliseres i musikkfaget gjennom aktivitet innenfor kjerne-
elementenes domener. Videre inneholder fagplanen et sett av kompetan-
semalformuleringer etter 2. trinn, 4. trinn, 7. trinn og 10. trinn knyttet
til dette. Verbene i disse kompetansemalene er for 2. trinn: utove, utfor-
ske, leke, lage, formidle; for 4. trinn: utove, utforske, synge, spille, ekspe-
rimentere, sette sammen, beskrive, formidle, samtale om, reflektere over;
for 7. trinn: utove, utforske, drofte, ove, framfore, lytte, eksperimentere,
skape, bruke, bearbeide, formidle, undersoke, reflektere over; for 10. trinn:
utove, reflektere, samarbeide, gjennomfore, formidle, skape, programmere,
utforske, lytte, prove ut, bruke, drofte. Verbene indikerer en ganske bred
musikkfaglig aktivitet, og synes samlet sett a vektlegge induktiv, utfor-
skende aktivitet framfor deduktiv, normativ, reproduserende aktivitet.

Hovedpoenget jeg vil vektlegge her er at lereplanens strukturelle
oppbygning synliggjer hvordan lereplanen i overveiende grad er fag-
overgripende, slik at de overordnede verdiene og prinsippene fra den
overordnede planen sildrer ned i fagplanen, og formodentlig videre ned i
en didaktisk praksis hvor disse verdiene har forrang foran mer spesifikke
fagtradisjoner.

Oppbygningen av kulturskolens rammeplan

De to innledningskapitlene i kulturskolens rammeplan (Norsk kultur-
skolerad, 2016) redegjor for kulturskolens forpliktelser, verdigrunnlag,
mal, rolle, fag og organisering, samt kommunens og skoleleders ansvar,
lzererrolle og laererkompetanse samt interesse for kvalitet. Her presenteres
ogsa kulturskolens tre differensierende programmer: breddeprogrammet,
kjerneprogrammet og dybdeprogrammet (s. 10) som utgangspunkt for
organisering av kulturskolens aktivitet. Gjennom de tre programmene
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presenteres en substansiell struktur med artikulerende virkning i kapit-
tel 1, som deretter anvendes gjennom kapittel 3 og bidrar sterkt til ram-
meplanens spesielle indre logikk. Ut fra denne strukturen beskriver jeg
rammeplanen som en slags pyramideform, i kraft av planens store fokus
pa progresjon fra breddetilbud som er for flest mulig, til dybdetilbud som
kun er for de storste talentene. Denne strukturen omtales ofte som at
kulturskolen er bade bred og spiss (Berge et al., 2019, s. 11; Jeppsson, 2021).
Berge et al. (2019) mener dette medferer at kulturskolen star i spagat mel-
lom ulike faglige og didaktiske intensjoner. Planens resterende hundre
sider handler om hvordan undervisningen i de fem fagomradene dans,
musikk, skapende skriving, teater og visuell kunst skal utformes og orga-
niseres. Her er de tre konstruksjonene breddeprogram, kjerneprogram
og dybdeprogram styrende for faglig innhold og ambisjoner.

De tre programmene er gjennomgaende for alle kulturskolens fagom-
rader og inneholder detaljerte planer for hvert av fagene dans, musikk,
skapende skriving, teater og visuell kunst. Oppdelingen i breddepro-
gram, kjerneprogram og dybdeprogram representerer en kategorisert
differensiering av progresjon, relatert til faglig spesialisering. Denne
progresjonsloypa inneholder samtidig en bevegelse fra gruppebasert
til individualisert undervisningspraksis. For musikkfaget sies det at
gruppeundervisning er serlig egnet i tidlige faser, mens individualisert
undervisning skal fa «sterre plass jo lenger eleven kommer i utvikling.
I fase 4 og pa Fordypningsprogrammet vil individuell organisering veere
hovedmodellen» (Norsk kulturskolerdd, 2016, s. 59). Denne strukturen
forteller om en fagforstaelse som verdsetter individualisert spesialisering
innenfor nisjer, og som ser faglig utvikling som en forutsigbar trapp —
underforstatt at faginnholdet kan forstds som ganske statisk, ferdig kon-
struert og kategorisert. Kulturskolens oppgave blir da a hjelpe eleven til a
reprodusere dette faginnholdet.

Breddeprogrammet beskrives som en utadrettet virksomhet basert pa
samarbeid, som vokser ut av metet mellom kulturskolens kompetanse,
potensial og behov i den enkelte kommune (Norsk kulturskolerad, 2016,
s. 21). At det kalles en utadrettet virksomhet inneberer konstruksjon av
breddeprogrammet som noe annet enn kulturskolens hovedvirksomhet -
noe mer perifert. Ganske treffende sies det videre at «kjerneprogrammet
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er kulturskolens hovedvirksomhet» (s. 22). Mens breddeprogrammet skal
gjennomfores eksternt og i samarbeid med eksterne partnere, som for
eksempel grunnskolen, konstrueres kjerneprogrammet som kultursko-
lens sentrale interesseomrade. Kjerneprogrammet er dermed en nekkel
til & forsta kulturskolens verdimessige posisjon. Arbeidet som foregar
i dette sentrale interesseomradet, skal «vaere rekrutterende og forbere-
dende for elever som onsker a ga videre til Fordypningsprogrammet. Det
skal ogsa kunne forberede for videre utdanning» (s. 22) gjennom mélret-
tet progresjon. Pa denne maten vises et konkret og malbart formal som
kulturskolen hovedsakelig retter sin innsats mot. Til ssmmenligning kan
breddeprogrammet forbindes med et slags bistandstilbud (Breske, 2017)
for andre deler av lokalsamfunnet hvor breddeprogrammets faglige inn-
hold dermed blir til i metet med samarbeidspartnerne.

I lys av dette kan en stille sporsmal om hva som fra kulturskolens
side er hensikten bak breddeprogrammet. Idet planen vektlegger synlig-
gjoring (Norsk kulturskolerad, 2016, s. 21-22) og utadrettet virksomhet
(s. 21) kan det fortone seg primeert som PR-virksomhet, der kulturskolen
onsker a tiltrekke seg oppmerksomhet og rekruttere potensielle elever til
sin «hovedvirksomhet». I det diskursive feltet kulturskole-grunnskole-
samarbeid gir dette mulighet for at kulturskolen underkaster seg og til-
passer seg lokalsamfunnets — herunder grunnskolens — behov (Emstad
& Angelo, 2021; Hauen & Emstad, 2021). Samtidig ser det ut til at kul-
turskolen, gjennom sitt kvalitetsbegrep, skriver seg selv fram som en
normativt overlegen samarbeidspartner, og pa den maten gnsker adgang
til & pavirke faglig og pedagogisk innhold i grunnskolen for & under-
bygge kulturskolens rekruttering til kjerneprogrammet. I dette spen-
net mellom PR-kdt underkastelse og faglig maktfullhet konstruerer
rammeplanen kulturskolen som samarbeidspart i det diskursive feltet
kulturskole-grunnskole-samarbeid.

For a belyse hvordan de tre programmene sett i sammenheng bidrar til
a artikulere verdier og hensikter i kulturskolen, er ogsa fordypningspro-
grammet interessant a studere. Fordypningsprogrammet «er for elever
med serskilte forutsetninger og interesser, ... bygger pa Kjerneprogram-
met, men er vesentlig forsterket med hensyn til undervisningstimetall
og innhold», og elevene tas inn etter spknad og opptaksprever (Norsk
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kulturskolerad, 2016, s. 23). Dette innebeerer at kulturskolen finner det
bade forsvarlig, enskelig og i trad med sitt verdisyn a bruke mer ressurser
pa noen fa utvalgte «talenter» enn pé det store flertallet av (potensielle)
elever. Talentene som mottar disse privilegiene er de som nar heyt opp
pa kulturskolens progresjonstrapp og slik svarer til normen om hey, spe-
sialisert kunnskap innenfor en kulturskolefaglig nisje. I rammeplanens
forord finnes ordsammenstillingen «bade bredde og talent», noe som
indikerer at bredden kan inneholde noe som ikke er talent.

I lys av det ovennevnte framstar breddeprogrammets gruppebaserte,
eksterne virksomhet forst og fremst som innstegstrinnet hvor potensielle
talenter kan stifte bekjentskap med kulturskolen. Dette er ogsa direkte
artikulert i rammeplanens omtale av breddeprogrammet: «Tilbudene
vil fungere som ‘derdpnere’; de gjenspeiler den lokale kulturskolens
helhetlige kompetanse og vil kunne bidra til gkt rekruttering» (Norsk
kulturskolerad, 2016, s. 22). En slik forstielse av breddeprogrammets
kulturskole-grunnskole-samarbeid kommer ogsa til syne i praksisfeltet,
der prosjekter som Dordpner (Waagen, 2015) eller Kulturdag (Trondheim
kommune, 2022) har hatt uttalte mal om blant annet & oke rekrut-
teringen til kulturskolens kjerneprogram. Denne motivasjonen bak
breddeprogramtiltak er ogsé framtredende i forskning om kulturskole-
grunnskole-samarbeid (Balsnes & Christensen, 2021; Emstad & Angelo,
2019). Speorsmalet som kan reises er imidlertid hvordan en slik intensjon
innvirker pa flertallet av breddeprogramelevene - de som ikke skal videre
i kulturskolens progresjonstrapp.

Planenes gjensidige omtale av hverandres
skoleslag

Forskningsspersmal 3 dreier seg om hvordan de to skoleslagene omta-
ler hverandre gjennom sine planer. Grunnskolens laereplanverk nevner
overhodet ikke kulturskolen, til tross for at oppleeringsloven (1998, § 13-6)
slar fast at kulturskolen er en forpliktelse for alle kommuner, og at denne
forpliktelsen skal gjennomferes «i tilknytning til skoleverket». Dette
innebeerer at kulturskolen ignoreres. Det kan argumenteres for at grunn-
skolens leereplan ikke har plass til 4 nevne samarbeidsparter eller andre
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momenter som faller utenfor grunnskolens indre anliggender, og at det
derfor er sgkt & pasta at utelatelse av kulturskolen signaliserer en politisk
hensikt. Imidlertid, sett i lys av at kulturskolens virksomhet ifolge loven
skal gjennomfoeres i tilknytning til skoleverket, far utelatelsen fra grunn-
skolens leereplan en aktiv konstituerende og opprettholdende virkning
som holder kulturskolens bidrag pa avstand. Om dette forstds som en
slags forglemmelse, er det i diskursiv forstand likevel en utelatelses-hand-
ling som stadfester en virkelighet og et verdimenster hvor grunnskolens
hegemoni som den overordnede og dominerende utdanningsinstitusjo-
nen for barn og unge, framfor andre leeringsarenaer som samfunnet byr
pa, opprettholdes — serlig i lys av at grunnskolen er obligatorisk for alle
barn. P4 samme vis bidrar det til & holde kulturskolen unna muligheten
til a pavirke grunnskolen. Dessuten indikerer det at grunnskolen har nok
med seg selv, og ikke opplever a behove andre og heller ikke gnsker inn-
blanding eller pavirkning fra samfunnet utenfor skolen. Dette poenget
styrkes gjennom det faktum at grunnskolens leereplan heller ikke nev-
ner ordet fritid, at ordet lokal nevnes kun fire ganger som del av svert
generelle formuleringer, og ved at samarbeid nesten utelukkende dreier
seg om forhold internt pa skolen, i leerebedriften eller i form av skole—
hjem-samarbeid. Samarbeid nevnes én gang i forbindelse med lokal-
miljg, og er dermed ikke utelatt, men framstar som perifert og uviktig for
grunnskolen. Endelig inneberer utelatelsen av kulturskolen fra grunn-
skolens laereplan at ansvaret for a skape «tilknytning til skoleverket» (jf.
Oppleringslova, 1998, § 13-6) helt og holdent skyves over pa kulturskolen,
som dermed blir nedt til a forhandle og ensidig tilpasse seg grunnskolen
for & kunne utvikle egen drift i trad med lovens krav.

I kulturskolens rammeplan, derimot, knyttes kulturskolens bred-
deprogram opp mot blant annet grunnskolen: «Breddeprogrammet er
en utadrettet virksomhet basert pa samarbeid som favner bredt. Det
ber primert gjennomferes i samarbeid med grunnskole, videregdende
skole, SFO, barnehage og andre instanser som har barn og unge som
malgruppe» (Norsk kulturskolerdd, 2016, s. 21). Anknytning til disse
andre virksomhetene beskrives gjennom ordene samarbeid og utadrettet.
Dermed tar kulturskolen implisitt avstand til grunnskolen og de andre
virksomhetene, hvilket muliggjer videre konstruksjon av grunnskolen
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som noe annet og mindre fordypet enn kulturskolen. Rammeplanens
innledning hevder at kulturskolen «representerer en vesentlig fordyp-
ning utover det obligatoriske skoleverket», «har en bredere kunstfaglig
portefolje enn grunnoppleringa» (s. 5), «skal vaere et lokalt ressurssenter»
(s. 8) og «er en naturlig kompetanseleverandor» (s. 21). Ved samtidig a
knytte slike posisjonerende utsagn til rammeplandiskursens knutepunkt
«hoy kvalitet» (s. 5), indikerer rammeplanen at kulturskolen holder en
heoyere kvalitet enn grunnskolen, hvilket bygger kulturskolens diskursive
makt i mote med grunnskolen i det diskursive feltet som denne artik-
kelen undersoker.

Sammenfattet kan det sies at grunnskolens laereplan ignorerer kul-
turskolen, mens kulturskolens rammeplan tillegger kulturskolen hoyere
kvalitet enn grunnskolen. Hva denne hoyere kvaliteten gar ut pa er langt
pa vei tatt som en selvfolge, og innebaerer vektlegging av at kultursko-
len er gjennomsyret av hey, profesjonalisert utovende kompetanse. Til
sammen bidrar dette til et bilde hvor grunnskolen uten serlig anstren-
gelse dominerer diskursen om samarbeid mellom kulturskole og grunn-
skole, samtidig som kulturskolen inntar en aktiv rolle i diskursen og
artikulerer seg selv som den normativt overlegne partneren, ut fra et tatt
for gitt kvalitetsbegrep basert pa hey, profesjonalisert kunstutovende
kompetanse.

Dislokasjon

Studiens fjerde forskningsspersmal undersgker hva som kan forstas som
dislokasjoner i det diskursive feltet. Dette dreier seg om hvordan det
diskursive feltet er desentrert med flere ulike sentre for artikulasjon og
makt (Laclau, 1990, s. 40). Forskningsspersmalet besvares gjennom a se
resultatene av analysene som er gjort ut fra de tre forste forskningsspors-
malene i ssammenheng. Undersokelsen av spersmélet om dislokasjon blir
dermed en metaundersokelse ut fra de tre forste forskningsspersmalene,
og gir saledes svar pa den sentrale problemstillingen om hvordan de to
planene kan forstds som ulike posisjoner i et diskursivt felt. Gjennom
analysene av de tre forste forskningsspersmalene blir visse potensielle
konflikter synlige i det diskursive feltet.
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Grunnskolen framstar som maktfull ut fra sin samfunnsmessige posi-
sjon som obligatorisk for alle barn, og kan tillate seg a ignorere kultur-
skolen, mens kulturskolen framstar som mer aktiv i det diskursive feltet,
og pastar seg normativt overlegen grunnskolen med hensyn til faglig og
pedagogisk kvalitet og kompetanse. Videre framstar grunnskolen som
sterkt opptatt av allmenndanning til fagovergripende verdier som inklu-
dering, demokrati, fellesskap, menneskeverd med mer; mens kultursko-
len framstar som sterkt opptatt av spissing av hey kvalitet gjennom hoy
kompetanse, hvilket gir seg utslag i vekt pa faglig spesialisering, indivi-
dualisert undervisning og faglig progresjon.

Gjennom analysene synes to klart avvikende diskurser & artikuleres —
to ulike politiske prosjekter som konstituerer ulike former for musikk-
didaktikk. Pa denne maten representerer de to planene ulike posisjoner i
et diskursivt felt. Forskjellene mellom posisjonene medferer dislokasjon
ved at de representerer oppbygningen av ulike sentre for artikulasjon og
makt rundt ulike knutepunkter pa flere ulike steder i det diskursive feltet
(Laclau, 1990, s. 40). Laclau (1990) skriver: «We thus have a set of new pos-
sibilities for historical action which are the direct result of structural dis-
location» (s. 40). Dislokasjonen i det diskursive feltet medferer mulighet
for modifisering og reartikulering av betegneres mening, samt endring
av maktstrukturer.

Diskusjon

Tidligere diskursstudier rettet mot henholdsvis kulturskolefeltet (Ellefsen,
2017; Ellefsen & Karlsen, 2020; Jeppsson, 2020; Jordhus-Lier, 2018; Karlsen
& Nielsen, 2021; @stern, 2017) og grunnskolefeltet (Bartnees, 2022) har
gitt relevante innsikter om diskursive forhold i disse feltene som jeg ikke
opponerer mot ut fra analysene i denne studien, men heller i noen grad
kan bidra til & bekrefte. Ved a se de to skoleslagene i sammenheng som et
samlet diskursivt felt blir det imidlertid tydelig at to ulike politiske pro-
sjekter er representert i de to ulike planverkene.

Kulturskolens kvalitetsbegrep har statt i fokus ogsa i tidligere forskning.
Bade Ostern (2017) og Jordhus-Lier (2018) anser kulturskolens kvalitets-
begrep som uklart. Hos Jordhus-Lier (2018) betraktes kvalitetssikring som
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knutepunkt og flytende betegner (s. 97), idet hun analyserer at diskursen
omkring lokal autonomi og sentralisert styring dreier seg om kampen for
a sikre kvalitet i kulturskolen. @stern (2017) skriver at kunstnerisk kvalitet
er «vanskelig a definere eksakt, fordi det er knyttet til tolkningsfellesskap
og styrt av verdivurderinger som kan fores tilbake til politiske, sosiale
og okonomiske vurderinger» (s. 51). Begge disse forskerne er opptatt av
hvordan kvalitetsbegrepets innhold er gjenstand for forhandling i en kul-
turskolekontekst. Dette har de utvilsomt rett i at foregar. Samtidig vil jeg
poengtere at kulturskolen gjennom stort fokus pa kvalitet og gjennom a
hevde at den forvalter hoy kvalitet, mer enn a diskutere hva dette inne-
berer, bygger makt i et bredere diskursivt felt. Ogsa Ostern (2017) finner
at «rammeplanens retorikk viser et tydelig enske om a heve statusen for
kulturskolen» (s. 52), hvilket handler om kulturskolens posisjon sett i for-
hold til andre akterer i et bredere felt.

Bade Ellefsen og Karlsen (2020, s. 278, 282) og Karlsen og Nielsen (2021,
s. 34) vektlegger hvordan rammeplanens logikk bygger pa den vestlige,
klassiske musikktradisjonens forstdelser og verdier. Slik jeg ser det, tas
verdier, metoder og normer som er forankret i denne tradisjonen for gitt
som selvsagte holdepunkter for sikring av kvalitet ut fra det kvalitets-
synet rammeplanen forfekter. Dette medferer at kvalitetsbegrepet fram-
star som ullent selv om det helt tydelig er normativt.

Som denne studien har vist gir dette kvalitetsbegrepet seg utslag i et
spesifikt politisk-didaktisk prosjekt som har ekskluderende virknin-
ger pa ulike mater, blant annet i rammeplanens trinnvise progresjons-
trapp. Pé lignende vis uttrykker Ellefsen og Karlsen (2020), som primeert
undersgker rammeplanens tilnerming til diversitet, bekymring for en
dikotomisk forstaelse av forholdet mellom mangfold og dype forstaelser i
rammeplanen. De beskriver dette som

a situation where, for example, the breadth programme comes to represent a
diluted, low-status version of the core programme, and where user groups that
are included through this initiative would be effectively excluded since their

learning outcome is seen as possessing lower cultural value. (s. 280)

Ellefsen (2017) skriver at breddeprogrammet «med sine dannelsesmal og
underutviklede musikalske ferdighetsmal kan komme til & fremsta som
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et sideprosjekt til kjerneprogrammet» (s. 9), og at «man kan risikere at
deltakelse og inkludering av ‘ikke-tradisjonelle’ elever i kulturskolesam-
menheng kommer til & handle mer om a forbedre medlemsstatistikken
enn a gjore elevene i stand til musikalsk og sosial deltakelse ut over det de
allerede har tilgang pa» (s. 10).

Sett i konteksten av kulturskole-grunnskole-samarbeid som diskursivt
telt, vil Ellefsen og Karlsens (2020) formulering om at breddeprogrammet
ansees a holde lavere kulturell verdi enn kjerneprogrammet, i realiteten
bety at grunnskolen ansees a holde lavere kulturell verdi enn kultursko-
len. Dette kunne veert brukt i argumentasjon for at kulturskolen burde
yte bistand overfor grunnskolen (Balsnes & Christensen, 2021; Braske,
2017), men representerer samtidig en dislokert, antagonistisk tilneerming
til den potensielle samarbeidspartneren, grunnskolen. Gjennom ramme-
planen kommer kulturskolens vilje til ekskluderende strukturer og prak-
siser til syne. Slike strukturer og praksiser kan vere hindre i mote med
grunnskolen som samarbeidspartner, sarlig fordi grunnskolen i kraft av
sitt leereplanverk, hevder danning til blant annet likeverd, inkludering
og mangfold som kjerneverdi. Riktignok har ogsa kulturskolens ramme-
plan en innledning som lpfter fram danningsaspekter, men som Ellefsen
(2017) skriver:

Rammeplanens generelle ideer om danning, respekt for kulturell tilherighet,
identitetsutvikling, kritisk refleksjon og livskompetanse [kan] oppleves som
et sidespor og/eller en kontradiskurs til de fagorienterte ferdighetsmalene
musikkplanen tilbyr som styringsverktoy. Ikke minst kommer dette dilemmaet
til syne ndr man sammenligner leeringsmalene pa bredde-, kjerne- og fordyp-

ningsprogrammet i musikk. (s. 9)

Nar det gjelder diskursen rundt grunnskolens laereplanverk (Kunnskaps-
departementet, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2020), trekker Bartnaes
(2022) fram sammenheng som et knutepunkt. Han analyserer at leere-
plandiskursen er grunnleggende opptatt av & skrive fram ulike former
for ssmmenhenger innad i lereplanverket, at leerere som bruker lere-
planverket skal trekke veksler pad de ulike sammenhengene og at elever
skal utvikle kunnskaper og ferdigheter som gjenspeiler forskjellige sam-
menhenger. Denne lesningen av leereplandiskursen har likhetstrekk med
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min lesning av lereplanverket, der jeg blant annet finner at fagplanen
for musikk skal forstas pd bakgrunn av den overordnede delen, og sam-
tidig skal operasjonalisere den overordnede delen gjennom arbeid i faget.
Dette innebzerer en gjensidig sammenheng mellom den overordnede
delen og fagplanen for musikk. Imidlertid er min analyse at den overord-
nede delen er dominerende overfor fagplanene. Videre forer dette til at
fagovergripende verdier har forrang framfor fagdisiplinaere tradisjoner.
Musikk, som er et svert lite fag i skolen, kan dermed sta i fare for a bli
marginalisert med lite aktivitet, tynt faglig innhold og lavt utdannede
leerere eller deltidsleerere som ikke kjenner elevene. At grunnskolen hel-
ler ikke palegges tett samarbeid med kulturskolen gjennom lereplanen,
innebaerer at grunnskolen kan dominere samarbeidsfeltet kulturskole-
grunnskole, og overlate fullt og helt til kulturskolen a tilpasse seg. Slik
etterlates lite rom for at kulturskolen kan bidra med sine spesifikke kom-
petanser og interesser, og praktisk talt intet rom der det ikke kan settes
i sammenheng med laereplanverkets overordnede del. Til overmal er det
merkverdig at leereplanverkets neermest grenselose interesse for sammen-
henger (Bartnzs, 2022) ikke er bred nok til & omfatte sammenheng med
det oppleringsloven (1998, § 13-6) angir som en lovpélagt tilknytning;
nemlig kulturskolen.

Denne studiens analyser hviler pa at kulturskole-grunnskole-samarbeid
kan forstds som et samlet diskursivt felt som rommer ulike artikulasjoner
og maktsentre. Den samarbeidsrelaterte kontakten mellom kulturskole og
grunnskole er pa denne maten fundamental for at diskursiv reartikulasjon
skal finne sted i feltet, hvilket ut fra Laclaus (1990) demokratiske stasted
kan ansees som vesentlig:

The more dislocated a structure is, the more field of decisions not determined
by it will expand. The recompositions and rearticulations will thus operate at
increasingly deeper structural levels, thereby leading to an increase in the role

of the ‘subject’ and to history becoming less repetitive. (Laclau, 1990, s. 39-40)

Gjennom a pavise dislokasjoner i det diskursive feltet viser studien at
makt og hegemonier destabiliseres nar de to skoleslagene bringes i mote
med hverandre. Dette gir muligheter for demokratisk utvikling, da dis-
lokasjon medferer at makt, verdier og forstaelser blir mer flytende og
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kan beveges i feltet (Laclau, 1990). Dermed finnes en dpning for at nye
knutepunkter formes og styrer diskursen i andre retninger enn for. Et
ledd i slik destabilisering er at de naveerende knutepunktene og makt-
strukturene utfordres og modifiseres. Eksempelvis kan dette konkret
bety at kulturskolen i storre grad tar fagovergripende danning pé alvor
i sin musikkpedagogiske virksomhet, mens grunnskolen i sterre grad
tar verdien av kunstfaglig kvalitet og kompetanse innover seg — kanskje
ogsa som ledd i fagovergripende danning. Videre kan dette innebzere at
hegemoniske posisjoner slippes, slik at kulturskolen kan bli mer ydmyk
overfor hvordan musikkpedagogikk forvaltes, mens grunnskolen kan bli
mer ydmyk overfor hva fagovergripende danning kan innebeere — blant
annet med hensyn til musikk og andre kunstfag. P4 denne maten kan
kulturskole-grunnskole-samarbeid vise seg & vaere et viktig demokratisk
prosjekt i kontekst av musikkpedagogikk i kulturskole og grunnskole.
Dette fordrer imidlertid at diskursive posisjoner og forskjeller ikke feies
under teppet, men gjores til gjenstand for dpen diskusjon.
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