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1 Innledning

1.1 Tema og problemstilling

Fremfgring av musikk og musikeres kvalitet er ofte gjenstand for vurdering. Vi ser det i form av
konsertkritikker og plateanmeldelser, og det eksisterer en relativt omfattende “konkurransekultur” i
musikklivet i form av talentpriser, solistkonkurranser og ensemblekonkurranser. Kor- og
korpsbevegelsens konkurranser og landskappleiken er typiske eksempler pa dette. En rekke
stipendordninger er knyttet til vurdering av "kunstnerisk” kvalitet, og hggskolene i utgvende kunstfag
foretar en kvalitetsvurdering ved sine opptaksprgver. Vi ser ogsa hvordan konkurranser og
bedgmming bade gjennom ulike mer eller mindre profesjonelle juryer og ved hjelp av ulike
folkejuryer og telefonavstemminger preger TV-mediets sendeflate med programmer som Idol,

Talentiaden, The X-factor osv.

| grunn- og videregdende skole i Norge brukes karakterer som uttrykk for vurdering. Det har veert satt
utallige karakterer i musikkfag — ogsa i fag som hovedinstrument og biinstrument ved musikklinjene i
videregaende skole. Min erfaring etter 3 ha deltatt i mange musikklaererfora som har diskutert
kunnskapslgftets leereplaner, er at formulering av evalueringskriterier og begrunnelse av karakterer
ofte oppleves som en stor utfordring. Utfordringen for laererne blir ikke mindre av kravet om at
kriteriene skal vaere relatert til laereplanenes kompetansemal og ikke bare til en slags erfaringsbasert

felles standard for hva som er gode eller mindre gode prestasjoner.

Denne oppgaven dreier seg om begrunnelse av karakterer og hvilke vurderingskriterier som brukes

nar leerere i videregdende skole skal sette karakterer pa hovedinstrumentfremfgringer.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

Jeg har veert ansatt ved musikklinja pa Stange videregaende skole siden 1985 og undervist i
besifringsspill, samspill, arrangering/komponering og musikkhistorie der jeg i all hovedsak har
arbeidet med rytmiske sjangrer. | tillegg har jeg hatt gleden av a ha hovedinstrumentelever i
synthesizer og jazzklaver. Min utgvererfaring er fgrst og fremst fra jazzmusikkaktivitet i storband og
mindre jazzgrupper, som “keyboardmusiker” i danse- og rockeband og med frilansoppdrag som
akkompagnatgr for kor, i korpsprosjekter osv.. Den formelle bakgrunnen for undervisningen i

musikkfagene er mellomfag i musikk og mellomfag i pedagogikk fra Universitetet i Trondheim.

| hele min karriere i videregdende skole har jeg hatt ulike pedagogiske lederfunksjoner som har fgrt

til at pedagogisk utviklingsarbeid har vaert en sentral del av mitt daglige arbeid. Leereplanforstaelse,



metodiske og didaktiske diskusjoner og ikke minst karaktersetting, har vaert viktig og sentralt i dette
arbeidet. Jeg har deltatt i hovedinstrumenttentamener med tilhgrende diskusjoner mellom lzerere
om karakterer for mer enn 2000 elevfremfgringer i Igpet av disse arene, og har gjennom ansvaret for
avviklingen av hovedinstrumenteksamener fatt naert kjennskap til diskusjoner mellom eksaminator
og sensor. Disse erfaringene gir meg grunn til 3 mene at det man vektlegger ved karaktersetting og
hvordan man formulerer begrunnelsen for karakterer, varierer mye fra laerer til lzerer. Samtidig er
min erfaring at det ikke er vanskelig a oppna rimelig grad av enighet mellom instrumentallzererne

ved karakterfastsettelse.

| forbindelse med Kunnskapslgftet fikk jeg av Utdanningsdirektoratet i oppdrag a lede den
lereplankomiteen som skulle utarbeide forslag til laereplaner i alle musikkfagene innenfor
programomradet “musikk” i utdanningsprogrammet “musikk, dans og drama”. Arbeidet i den bredt
sammensatte leereplankomiteen, bearbeiding av de mange innspillene vi fikk fra ulike lzererkollegier
og arbeidet i referansegruppa som var oppnevnt, har gitt god innsikt i et mangfoldig
"musikklinjelandskap”. Som medlem av gruppen Utdanningsdirektoratet utnevnte for a videreutvikle
og ferdigstille laereplanen etter en omfattende hgringsprosess, fikk jeg gjennom lesingen av
hgringsuttalelser ytterligere innsikt i hvor ulikt man leser leereplanen og tolker kompetansemalene.
Innspillene som gikk pa i hvilken grad de ulike kompetansemalene som var foreslatt ble oppfattet
som realiserbare eller ikke for musikklinjenes elever, viste at det var store forskjeller i syn pa hva

slags elever vart tilbud egentlig skulle vaere for.

Pa grunnlag av Stortingets behandling av Stortingsmelding nr.30 (2003-2004) utarbeidet
Utdanningsdirektoratet Retningslinjer for arbeid med laereplaner for fag. Her heter det at
kompetansemalene skal veere tydelige for hva elevene skal kunne mestre, og kompetansemalene
skal “besta av mal som de fleste elever/lzerlinger skal kunne na, men med ulike grad av
maloppnaelse” (Utdanningsdirektoratet 2004:11). Et viktig poeng for mitt valg av tema og
problemstilling er at disse prinsippene for leereplanenes utforming forsterker laerernes ansvar for
bade a utforme operasjonelle delmal og definere vurderingskriterier i forhold til tidligere praksis.
Kunnskapslgftets laereplaner inneholder ikke begreper som sier noe om kvalitet eller niva pa den
kompetansen (grad av maloppnaelse) elevene skal kunne vise ved endt opplaering. Dermed ma den
profesjonelle lzrer selv definere hvilken kvalitet eleven skal kunne vise innenfor de gitte
kompetansemal i lereplanen, og utvikle begreper og utsagn som kan fungerer godt i forhold til 3

beskrive kjennetegn pa ulik grad av maloppnaelse.



Arbeidet med laereplanene viste tydelig at det var vanskelig a definere selvstendige kompetansemal
for hvert trinn uten bruk av begreper som artikulerer kvalitet pa en skala eller ved hjelp av
taksonomiske begreper. | tillegg bryter kravene fra utdanningsdepartementet og
utdanningsdirektoratet om at ferdighetene skulle vaere malbare og ikke pa noen mate vaere av
affektiv karakter, med kunstfagenes tradisjoner. “Musikk er primaert et auditivt, nonverbalt
anliggende, evaluering bygger pa og dokumenteres gjennom en verbal tradisjon. Sentrale verdier i
musikkundervisningen bygger pa elevenes subjektive opplevelse og uttrykk. (...) Musikkens styrke

som kunst er at dens uttrykk er flertydig ....” (Johansen 1994: s 53)

| "forskrift til opplaeringsloven” som ble fastsatt av Kunnskapsdepartementet 23.juni 2006, finner vi
felgende formulering i §4-6: "Terminkarakterar skal supplerast med grunngiving og rettleiing. Det
same gjeld nar det blir gitt vurdering med karakter pa prgver og anna arbeid undervegs i
opplaeringa”. Forskriftenes krav til begrunnelse innebzerer at leererne ma ha et adekvat sprak for
dette. Kravet til begrepsapparatet og spraket er ytterligere forsterket i Utdanningsdirektoratets tekst
pa sine hjemmesider om vurdering (Udir 2006): “Kompetansemalene i LKO6 forutsetter at
lerestedene i det daglige arbeidet med vurdering ma utvikle kriterier som beskriver kjennetegn pa
elevenes og leerlingenes kompetanse pa ulike nivaer. Vurderingskriteriene skal vaere til hjelp for &
identifisere og forsta hva som for eksempel er henholdsvis hgy og lavere maloppnaelse.”
Undersgkelsen som jeg har gijennomfgrt og som omtales i denne oppgaven ble gjennomfgrt mens
denne forskriften var gjeldende. | august 2009 ble det vedtatt nye forskrifter, men de endrer ikke pa
leerernes ansvar for a vurdere underveis og a grunngi karakterfastsettelse hos elevene. De nye
forskriftene innebaerer heller ingen endringer pa prinsippet om at karakterer skal settes pa grunnlag
av oppnadd kompetanse og at utgangspunktet eller forutsetningene for elevene dermed ikke skal

trekkes inn i vurderingen.

| tillegg til de formelle og forskriftsmessige arsakene til at alle pedagoger ma ha et adekvat sprak for a
begrunne karaktersetting, er det ogsa gode pedagogiske begrunnelser for at pedagogene ma ha et
sprak som kan gi elevene den informasjon de trenger for a kunne videreutvikle seg. En tilpasset
opplaering innebaerer at pedagogen bruker et relevant begrepsapparat tilpasset elevenes utgvende
niva og ordforrad. Mye av undervisningen i utgvende fag vil ofte besta av visninger og at eleven skal
bekrefte om pedagogens budskap er oppfattet ved eget spill. Dyktige elever og elever som kjenner
leererens nonverbale sprak godt, kan ofte forsta laererens innspill selv om det brukes fa ord eller bare
hentydninger, men for de fleste elever er det nyttig med et godt begrepsapparat knyttet til

handlingene som utfgres og et godt sprak for a kunne beskrive kvalitet. Bade for a utvikle et slikt



begrepsapparat og kunne bruke det som rettesnor for egenaktivitet, er det viktig at pedagogen har
et ordforrad som eleven settes inn i og som kan forstas. Et godt sprak som kan nyttes til 3 begrunne

karakterer vil ogsa kunne vaere et godt sprak i veiledningen av eleven.

1.3 Formal med avhandlingen

Jeg gnsker med undersgkelsen a kartlegge hvordan hovedinstrumentlaerere formulerer seg nar de
skal Igse oppgavene knyttet til veiledning og begrunnelser. Dette innebaerer a undersgke hva laererne
omtaler og hvilke begreper som inngar i begrunnelsene deltagerne har skrevet for karakterer de har
satt pa fremfgringer, om det finnes et felles og entydig ordforrad/sprak hos hovedinstrumentleaerere,
og om det eksisterer ulike diskurser i vurderingstekstene som kan knyttes til leereridentitet,

utdanning eller andre forhold.

Instrumentalpedagogene mgter daglig utfordringer knyttet til 3 beskrive elevenes fremfgringer med
verbalspraklig og a forklare elever hvordan deres musisering kan bli bedre. Dette er pa mange mater
en del av instrumentalpedagogens handlingstvang som de utfgrer samtidig som de er inneforstatt
med at musikkens vesen har aspekter som mange vil si hgrer hjemme i en mer ”intuitiv” del av
menneskets kommunikasjon og persepsjon. Undersgkelsen vil ogsa ha som siktemal a8 avdekke om
forskjellige hovedinstrumentlaerere anvender begreper som brukes i den kvalitative beskrivelsen av
hovedinstrumentfremfgringene pa samme mate, og om leerere som har nesten likelydende

begrunnelser trekker de samme konklusjonene i forhold til karakter.

Gjennom dette arbeidet haper jeg a kunne bidra til bedre innsikt i spraket som brukes i vurderingen
av ferdigheter vist giennom hovedinstrumentfremfgringer. Dette arbeidet kan vaere med pa a skape
et bedre grunnlag for pedagoger i videregaende skole i deres arbeid med a utvikle gode
vurderingskriterier. Jeg haper ogsa at innsikten kan danne grunnlag for en videre utvikling av
leerernes begrepsanvendelse og sprakbruk slik at den profesjonelle hovedinstrumentlaereren kan gi

de begrunnelsene som forskriftene krever, og kan kommunisere bedre med sine elever og kollegaer.

Geir R. Johansen skriver fglgende: "musikkdidaktisk litteratur ser ut til a vaere lite interesserti a
formulere noe om evaluering, og i generell didaktisk litteratur er det patakelig hvor sma
innholdsdelene om evaluering er i forhold til den plassen som vies spgrsmal om undervisningens mal
og innhold” (Johansen 1994:49). Malcolm Tait og Paul Haack pastar at musikklaerere ikke har forstatt
potensialet som ligger i sprak som verktgy til 3 etablere musikalsk forstaelse. “More frequently than
not, our verbal phrases have tended to be spontaneous and perhaps vague rather than carefully

selected and relevant to the musical tasks at hand” (Tait og Haack 1984:158). Undersgkelsen vil



kunne avdekke behov for forbedringer og kan evt. danne grunnlag for mer fokus pa emnet hos
institusjonene som utdanner instrumentalpedagoger. Forhapentligvis kan den bidra til en bedre
begrepsbruk der man pa den ene siden ivaretar kravene til 3 beskrive maloppnaelse innenfor de ulike
kompetansemalene i leereplanen og samtidig kan ivareta det utgvende fagets kunstneriske kvaliteter

av mer nonverbal karakter.

1.4 Problemstillingene

Kunnskapslgftet har gitt en ny faginndeling i videregaende opplaering der alle musikkfagene, med
unntak av ett fag, i programomradet for musikk bestar av 140 timer a 60 minutter, og er delt inn i
hovedomrader (kunnskapsdepartement 2006). De fleste skoler har valgt a proporsjonere
hovedomradet “hovedinstrument” til omtrent samme omfang som faget “hovedinstrument” har hatt
i musikklinjene i videregaende skole siden lzereplanen fra juni 1979. Jeg har derfor avgrenset
problemstillingen til 8 omfatte hovedomradet “hovedinstrument”. Etter kunnskapslgftet er dette
teknisk sett ikke lenger et eget fag, men inngar som ett av flere hovedomrader i faget
"instrumentopplaering, kor og samspill”. Dette innebaerer at begrunnelsene ikke kan knyttes til den
samlede begrunnelsen for fagets terminkarakter som vurderingsforskriftene beskriver, men

representerer delbegrunnelser for karaktersettingen i faget.
Jeg har valgt a formulere hovedproblemstillingen slik:

Hvordan uttrykker hovedinstrumentlzerere i videregdende skole seg ndr de begrunner de

karakterene de gir for elevers hovedinstrumentfremfgring?
Denne problemstillingen belyses gjennom fglgende innfallsvinkler eller delproblemstillinger:

1. Hvilke begreper eller begrepskategorier bruker laererne nar de begrunner en gitt karakter

for en elevs musikkfremfgring, dvs. hva skriver de om?

2. | hvilken grad ligner laerernes begrunnelser pa hverandre ndr det gjelder innhold, vurdering

av kvalitet og mater a formulere begrunnelsene pa?

3. I hvilken grad Kommer laererne med begrunnelser som ligner hverandre frem til de samme

konklusjonene med hensyn til karakter?

4. | hvilken grad kommer laererne til den samme konklusjonen med hensyn til karakter pa

elevenes fremfgringer?



5. Hvordan kan det laererne vektlegger nar de begrunner en gitt karakter, beskrives i forhold

til de kompetansemdlene lzereplanene i kunnskapslgftet beskriver?

Leereplanen i hovedinstrument beskriver en rekke kompetansemal som kun indirekte er knyttet til
selve fremfgringen. En rekke av disse kan kun vurderes ved observasjon av eleven over lengre tid.
Dette gjelder kompetansemal som at elevene skal kunne “utarbeide ukeplaner for egen gving”,
"knytte praktisk musisering til relevant teori” osv. Denne oppgaven tar for seg de kompetansemalene
i hovedomradet som kan vurderes ved fremfgringen av klingende musikk. Dette betyr ikke at man
kan skille ut kompetanse som gode gvingsvaner og teoretisk forstaelse for musikken man fremfgrer
som irrelevante for den musikalske fremfgringen, men at vurderingen av en del av
kompetansemalene ma knyttes til andre former for observasjon enn den som brukes i denne

undersgkelsen.

Det vil vaere sveert urettferdig for elevene om laerernes karaktersetting utelukkende ble foretatt pa
noen fa slike malinger. Samtidig vil en helhetlig oppfatning av elevenes kompetanse uttrykt i form av
en karakter vanligvis bli dannet pa grunnlag av en rekke enkeltprestasjoner som vurderes. En
helhetlig oppfatning av kompetanse bygger pa den oppfatningen man har dannet seg etter
observasjon av en rekke enkeltprestasjoner der de som vises naer karakterfastsettelsen vil veie tyngst
som beskrivelse pa oppnadd kompetanse. Den formen for kompetansemaling som brukes i denne
oppgaven kan minne om hvordan lareren foretar enkeltvurderinger og om vurderinger som finner
sted ved eksamener. Sveert mange videregdende skoler har ogsa tradisjon for tentamener eller

oppspill der elevene nettopp vurderes i forhold til relativt fa musikkfremfgringer.



2 Noen vesentlige aspekter ved vurdering

Vurdering kan defineres som at ”“strukturert og systematisk arbeid med @ bedgmme noe i forhold til
visse kriterier” (Hanken og Johansen 1998:117). Selve begrepet vurdering er omfattende, og mange
begreper brukes om hverandre. | engelsk litteratur er evaluation og assessment begreper som
beskriver to typer vurdering. Begrepet evaluering (evaluation) har i norsk pedagogisk terminologi
fungert som en samlebetegnelse for de to nyansene de engelske begrepene representerer. | denne
oppgaven brukes begrepet vurdering som en samlebetegnelse for alle typer vurdering, men det er
ngdvendig 3 benytte noen mer spesifiserende begreper. | dette kapittelet presenterer jeg noen slike
begreper som er sentrale fordi de omtaler forhold som kan innga i beskrivelsene og analysene av
deltagernes begrunnelser. Slike begreper benyttes ogsa nar jeg tar for meg talemater og ordvalg som
benyttes av karaktersetterne, og hvilket forhold det er mellom selve konklusjonene og de enkelte

karakterer som settes.

Talemater og hva som omtales er sentralt i denne oppgavens problemstilling som inneholder
formuleringen ”begrunnelse av karakterer”. A begrunne en karakter innebzerer & formulere noe om
hvorfor, eller & gi en forklaring pa hvordan en beslutning om karakter er fattet. En slik begrunnelse
omfatter en kvalitetsvurdering av det fremfgrte, og fremfgringen ma sammenlignes med noe som
kan knyttes opp mot selve karakterrekken. Dette kan vaere i forhold til tydelige kriterier utarbeidet
for ulike karakternivaer, og som kobles av den som vurderer til selve fremfgringen og verket som
fremfgres, eller en auditiv og intuitiv sammenligning med andres fremfgringer som man mener
representerer en definert karakter. | videregaende skole gis den formelle beslutningen som en
tallkarakter. Anledningen til 4 klage pa karakterer er i forskriftene ogsa knyttet til om det er foretatt

formelle feil.

Denne undersgkelsen tar for seg formulering av begrunnelsen for en gitt karakter, dvs det som
formuleres spraklig og ikke den indre kognitive og intuitive fglelsesmessige prosessen som foregar
hos den som vurderer. Formuleringene er preget av denne delen av vurderingsprosessen, men
leererens vurdering kan ogsa inneholde elementer som ikke blir tatt frem i begrunnelsen, men som
allikevel kan ha en stor betydning for beslutningen om karakterfastsettelsen. Senere i oppgaven vil
jeg presentere ulike syn pa hvordan man kan mgte utfordringen a fa mest mulig samsvar mellom den
faktiske vurderingen og den spraklige formuleringen. Innfallsvinklene i begrunnelsene kan ogsa vaere
et uttrykk for hva man som lzerer oppfatter er vurderingens hensikt og hva man mener
vurderingsjobben egentlig bestar av. De sentrale aspektene jeg tar opp i dette kapittelet er derfor

knyttet til begreper og syn pa vurderingens hensikt, hva som skal vurderes og hvordan.
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2.1 Formativ og summativ vurdering, underveis- og sluttvurdering,

uformell og formell vurdering.
| didaktikken anvendes begrepene formativ og summativ vurdering. Med formativ vurdering menes
vurdering som foregar underveis i leeringsprosessen for a avdekke den kompetansen man har nadd
og leeringsarbeidet man har utfgrt, slik at man kan legge gode planer for videre arbeid. Begrepet
summativ vurdering omfatter oppsummeringen og registrering av resultater i forhold til oppsatte mal
eller intensjoner (Hanken/Johansen 1998:120). | forskrift til opplaeringsloven er ingen av disse

begrepene brukt. | stedet operer man med begrepsparet “underveisvurdering — sluttvurdering”.

Slik vurderingsforskriftene har vaert formulert de siste arene, skal den formelle sluttvurderingen
uttrykkes i form av en standpunktkarakter. Underveisvurdering har veert et viktig element i
kunnskapslgftet og i de nye forskriftene av 1. august 2009 (FOR-2009-07-01-964) ble dette
understreket enda tydeligere. | disse forskriftene er bade underveisvurdering og

sluttvurdering/standpunktkarakter sentrale elementer i teksten:

§ 3-11. Undervegsvurdering
e Undervegsvurdering skal brukast som ein reiskap i laereprosessen, som grunnlag for
tilpassa oppleaering og bidra til at eleven, lzerlingen og leerekandidaten aukar
kompetansen sin i fag, jf. § 3-2. Undervegsvurderinga skal gis Ispande og systematisk og
kan vere bade munnleg og skriftleg.
e Undervegsvurderinga skal innehalde grunngitt informasjon om kompetansen til eleven,
leerlingen og leerekandidaten og skal givast som meldingar med sikte pa fagleg utvikling.
e Eleven, lzerlingen og laerekandidaten har minst ein gong kvart halvar rett til ein samtale
med kontaktlaeraren eller instruktgren om sin utvikling i forhold til kompetansemala i
faga.
3-17. Sluttvurdering i fag
e  Sluttvurderinga skal gi informasjon om kompetansen til eleven, leerlingen og
lerekandidaten ved avslutninga av opplaeringa i fag i laereplanverket, jf. § 3-3.
e  Sluttvurderingar i grunnskolen er standpunktkarakterar og eksamenskarakterar.
e  Sluttvurderingar i vidaregaande opplzering er standpunktkarakterar, eksamenskarakterar
og karakterar til fag-/sveineprgve og kompetanseprgve.
§ 3-18. Standpunktkarakterar i fag
e Standpunktkarakterar er karakterar som blir gitt ved avslutninga av opplaeringa i fag, jf.
leereplanverket, og som skal fgrast pa vitnemalet.
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e Standpunktkarakteren ma baserast pa eit breitt vurderingsgrunnlag som samla viser
kompetansen eleven har i faget, jf. § 3-3. Eleven skal ha hgve til & forbetre kompetansen
sin i faget inntil standpunktkarakteren er fastsett. Eleven skal bli gjort kjiend med kva det

er lagt vekt pa i fastsetjinga av hennar eller hans standpunktkarakter.

De formelle sidene ved vurdering ligger i kravene til prosedyrer som skal fglges og form pa
dokumentasjon og i elevenes rett til begrunnelser, dvs. a bli gjort kjent med hva som er vektlagt ved
karakterfastsettelsen. Formell vurdering uttrykkes primaert gjennom halvarskarakterer
(terminkarakterer) og standpunktkarakterer, men klageretten er ikke knyttet til selve
karakterfastsettelsen, men til i hvilken grad prosedyrer knyttet til varsling og informasjon til elevene
er fulgt og hvordan karakteren er fastsatt. | forskriften som tradte i kraft 1.august 2009 heter det at
"Det skal kunne dokumenterast at undervegsvurdering er gitt, jf. § 3-11 til § 3-15.” (FOR 2006-06-23
nr 724: §3-16). | §5 om klage pa vurdering heter det at:

§ 5-12. Klage pa standpunktkarakter. Klageinstans og klagebehandling
e Ved klage pa standpunktkarakter eller vedtak om ikkje a fastsetje standpunktkarakter
kan klageinstansen berre vurdere om gjeldande fgresegner om karakterfastsetjing er
folgde. Med klagen skal det fglgje frasegn fra fagleeraren om korleis karakteren er
fastsett, eller kvifor det ikkje er sett karakter, og frasegn fra rektor om saksbehandlinga

ved skolen.

Det foreligger ikke krav til form og innhold i den veiledningen og underveisvurderingen leereren er
palagt a gjennomfgre, og dialogen mellom lzerer og elever foregar gjerne muntlig og uformelt. En
underveisvurdering som gjennomfgres systematisk kan vaere av uformell karakter, dvs. med stor grad
av muntlig sprak, og gjerne med fokus pa fa elementer og ulike forhold fra gang til gang, men den
juridiske retten til begrunnelser kan bidra til at underveisvurdering far en mer formell funksjon. |
gjeldende forskrift og forskriften som tradte i kraft 1.august 2006, plasseres ansvaret for at
forskriftene fglges hos skoleeier. Forskriftenes og skoleeiers ulike krav til dokumentasjon, kan ogsa
bidra til at den formative vurderingen (underveisvurderingen) far et mer formelt preg.
Utdanningsdirektoratets argumentasjon for underveisvurdering har gjerne veert knyttet til
vurderingens betydning i forhold til laering, mens skoleeier ofte gir uttrykk for a ville ha systemer som
kan benyttes "juridisk” ved klagesaker. Det er grunn til 3 anta at laereres skriftlige begrunnelser vil
veere formulert annerledes dersom laereren gir slike med tanke pa eventuell behandling i

klageinstans eller i rettssaker, enn om laereren lager begrunnelser med et formativt utgangspunkt.
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Begrunnelsene til deltagerne i denne undersgkelsen kan ha formuleringer og sprakbruk som har et

uformelt og muntlig preg eller et formelt og skriftlig preg.

2.2 Vurderingens retning
| utdanningsdirektoratets hefte “Underveisvurdering i fag” viser de til to modeller forskerne P. Black
og D.Wiliam presenterer for a illustrere ulike aspekter ved vurdering og leering

(Utdanningsdirektoratet 2009:9):
Kultur for belgnning og kultur for maloppnaelse

e  Kultur for belgnning: Nar laeringskulturen er fokusert pa belgnning i form av stjerner,
smilefjes, karakterer og rangering, vil elevene konsentrere seg om & oppna disse
belgnningene fremfor & ha fokus pa laeringsbehov. I slike laeringsmiljg bruker elevene
mye tid og energi pa a lete etter riktige svar. De tgr ikke stille spgrsmal fordi de er redd
for & mislykkes. Elever som har problemer og darlige resultater tror at de mangler evner,
og at de ikke kan gjgre sa mye med det. De trekker seg tilbake og unngar a leere fordi de
erfarer at det bare leder til skuffelse. | stedet prgver de a bygge opp selvtilliten pa andre

mater. Mens de flinke gjgr det bra i en slik kultur, vil antallet underytere gke.

e  Kultur for maloppnaelse: Denne laeringskulturen kjennetegnes ved tro pa at elevene
faktisk kan na malene. Vurdering er et viktig virkemiddel for laering, men ma
kommuniseres pa riktig mate. Dette vil seerlig gi gode resultater for elever med lav
maloppnaelse. Grunnen er at laereren retter mye av oppmerksomheten mot de
problemene som oppstar i det Igpende arbeidet. Bade elev og leerer far en klar forstaelse
av hva som er problematisk og hvilke nye mal som ma settes for a8 oppna forbedring. En
elev vil akseptere og arbeide med slike tilbakemeldinger, hvis de ikke er farget av

undertoner om evner, konkurranse eller sammenligning med andre elever.

Disse to kulturene kan ogsa sies a representere kulturer for tilbakemelding eller fremovermelding.
Leerere legger som regel vekt pa a formidle hva elevene skal jobbe med fremover i sin daglige
undervisningspraksis, men vurderer ogsa resultatene av arbeidet som er gjort eller endringen som
har skjedd siden forrige gang leerer og elev mgttes. Det kan vaere en utfordring a skille mellom rollen
som veiledende lerer og den mer dgmmende rollen karaktersetting innebzerer. Fremovermeldinger i

den daglige undervisningen vil ofte dreie seg om rad knyttet til elevens videre arbeid.

13



2.3 Prosess - produkt

Prosessdidaktikken hevder at elever er svaert ulike og at undervisningen ma basere seg pa spgrsmal
om hva som eventuelt bgr forbedres for at malene skal nas. ”Avgjgrelser om mal og innholdsvalg ma
pa noen omrader komme ut av den pagaende undervisningsprosessen,...” (Johansen 1995:125). |
denne posisjonen vil fremgang og innsats som fgrer til endring over tid vaere sentrale elementer i
vurderingen. David J. Elliott (1995) kritiserer musikkundervisning som i for liten grad legger vekt pa
aktivitet som sadan. Han mener at en vurdering av elevenes prestasjoner ma orientere seg i forhold
til utviklingen "of each student’s musicianship in a variety of ways over an extended period of time"
(ibid:283). Elliot mener at musikk er en aktivitet, og gjennom aktiv omgang med musikalske
materialer som komponist og utgver, vil man kunne utvikle det som er hovedhensikten med all
musikkundervisning; “selvutvikling, selvforstaelse og optimal opplevelse og nytte/forngyelse”

(Varkgy 2003:34).

Den tydeligste motpolen til en tenkning der prosessene er viktigst finner vi i mal-middelposisjonen
som bygger pa Tylers “rasjonale”, der man er mindre opptatt av prosessene og primaert orientert
mot malformuleringer, i hvilken grad malene er nadd og hvilke tiltak man skal velge for a sikre
maloppnaelse (Johansen 1995:124). En slik tenkning ligger naert opp mot produksjonssamfunnets
instrumentalistiske innstilling der enhver innsats knyttes opp mot et gnsket sluttprodukt. | skolen vil
disse produktene veere malformuleringer knyttet til hva man skal lzere eller hvilken kompetanse man
skal na. Et vesentlig element for a kunne male maloppnaelse er tydelig presisjon i malformuleringer,
dvs. at jo mer presist og tydelig malene er definert, desto mer presis og korrekt blir malingen av

kvalitet.

| hovedinstrumentopplaering er utgving et sentralt poeng og fremfgringen har en spesiell status som
produkt. Produktfokuset innebaerer et fokus pa evnen til musikkutgvelse, dvs. instrumentalteknikk,
musikalsk ekspressivitet, spilleglede osv, eller pa selve musikkfremfgringen (Fostas 2002:116). Olaug
Fostas (2002)skriver at en sterkt produktorientert instrumentalundervisning lett kan fgre til
"fokusering pa slit og strev og forsakelser i gramgrke tuneller, fgr man kommer frem til dagslys og
glede, med et ferdig produkt” (ibid:115). Vi finner den samme type utfordringer knyttet til balansen
mellom produkt og prosess i kunnskapslgftets styringsdokumenter. Disse styringsdokumentene
inneholder paradokset pa den ene siden a kreve at sluttvurderinger skal utfgres i forhold til
kompetansebeskrivelser som skal gjelde for alle, samtidig med at pedagogen skal gjennomfgre en
tilpasset opplaering hvor underveisvurderingen ma bygge pa i hvilken grad eleven oppnar den

endringen over tid som man gnsker. Engelsen og Karseth (2007) hevder at kunnskapslgftets
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leereplanverk inneholder ulike kunnskapsoppfatninger. Prinsipper for opplaeringen kan tolkes som en
elevsentrert laereplan med vekt pa det enkelte individs utvikling der oppmerksomheten er rettet mot
den individuelle laereprosessen, mens fagenes leereplaner er bygget opp omkring kompetansemal og
kan karakteriseres som ”an objective-driven curriculum”. Fagenes leereplaner samsvarer med

"teknisk instrumentalisme” der utdanningen skal stgtte opp om gkonomiske behov. (ibid:409)

En tilpasning av undervisningen i trdd med Vygotskys tenkning om den proksimale utviklingssonen
innebaerer at det formuleres malsettinger som er innenfor rekkevidde. Noen kan nas uten bidrag fra
lerer og noen med stgttende virksomhet fra laerer. En slik tilpasset opplzering er sentral i pedagogisk
prosesstenkning. En produktorientert tenkning innebaerer derimot at produktene (malene for
undervisningen) defineres og elevene ma tilfredsstille visse forutsetninger for & kunne motta
undervisningen. Robert F. Mager star for en slik produktorientering nar han hevder at "mal beskriver
et forventet resultat av undervisningen” (Mager 1994:15), altsa ikke prosessen pa veien til resultatet.
Mager peker pa betydningen av at malformuleringer ma spesifisere “hva elevene skal kunne gjgre

eller utfgre nar de skal vise at de har nadd malet” (ibid:39).

| Norge mener mange at vi har hatt en laererkultur der ros for fremgang og innsats har vaert
fremtredende. Vurdering med sikte pa laering har i stor grad veert belgnningsorientert, men
belgnningen har i stor grad vaert knyttet til arbeidsinnsats eller ”at man gj@r sa godt man kan”. |
debattene rundt dette har det ofte vaert en misforstatt sammenblanding av begrepene prosess og

innsats. Det er dessverre mulig a ha en darlig prosess samtidig som man utgver en stor innsats.

| utgvende fag som spill pa hovedinstrument, kan det vaere vanskelig a skille prosess og produkt.
Dette gjelder szrlig innen sjangrer med improvisasjon, men tolkningsarbeidet og gnske om 3 utvikle
personlig uttrykk innenfor klassisk musikk og andre sjangrer, kan ogsa forvanske en streng
produktorientert tilneerming. | dette kapittelet har jeg valgt a sette opp motpolene prosess og
produkt for & understreke dilemmaet mellom en elevtilpasset undervisning og tilhgrende vurdering
av fremgang, og en streng produktorientering der fremfgringer vurderes opp imot gjeldende
konvensjoner for kvalitet pa den type verker som blir fremfgrt. | vurderingsarbeidet i
hovedinstrument er det ikke uproblematisk a velge om vurderingen skal knyttes til videre utvikling i
forhold til et gitt utgangspunkt, eller om fremvist produkt (musikkfremfgring) skal vurderes i forhold
til hvordan det ideelt sett burde vaert fremfgrt. Satt pa spissen vil en musiker aldri bli ferdig med
produktet og en summativ vurdering kan aldri bli noe annet enn en del av en kontinuerlig pagaende

prosess — a vaere musiker.

15



Vurdering av en prestasjon for @ medvirke til elevens videre utvikling, innebzerer at man klargjgr hva
eleven kan eller bgr forbedre og forslag til arbeidsstoff og arbeidsmater som kan bidra til
forbedringen. Vurdering av oppnadd kompetanse innebaerer formuleringer som beskriver tekniske,
tolkningsmessige og formidlingsmessige elementer, og bygger pa at det finnes et mal som skal nas. Et
rendyrket prosessperspektiv derimot, innebaerer at man fgrst og fremst tar utgangspunkt i
forbedring som mal. Allikevel ma det eksistere et sett kvalitative elementer som man har valgt ut og
som det er gnskelig a videreutvikle. Prosessorientering i pedagogisk virksomhet er derfor vanligvis

ikke bare aktivitet for aktivitetens skyld.

En god pedagog bgr veere tydelig pa hensikten med vurderingen som blir gitt. Dikotomien prosess-
produkt kan gjerne omformuleres til veiledning-verdisetting. Vurderingsforskriftene er klare pa at
karakterer skal settes pa grunnlag av en vurdering av oppnadd kompetanse, altsa en verdisetting.
Departementets "prinsipper for opplaeringen” og vurderingsforskriftene har samtidig klare krav til at

leererne skal gi rdd om videre arbeid, altsa veiledning.

2.4 Norm- eller kriteriebasert vurdering

Vurdering er gjerne norm- eller kriteriebasert, dvs. at vurderingen gjgres som en sammenligning med
andres prestasjoner eller i forhold til et sett med kriterier for kvalitet. Uansett om man har et
prosessorientert eller et mal-middelorientert stasted, ma man som leerer sammenligne prestasjoner
med prestasjoner man har erfart tidligere. Dette henger sammen med at det i en karakterbasert
skole forventes at karakterer settes rettferdig, dvs. at en tallkarakter representerer den samme

kvaliteten pa fremfgringen for alle elever pa samme trinn.

Kriteriebasert vurdering innebaerer at det er satt opp tydelige kriterier for kvalitet knyttet til de
handlingene eller produktene som eleven skal fremvise. En slik tenkning kan fort fgre til at musikk
som fremfg@res av elever i videregaende skole vurderes kvalitetsmessig i forhold til profesjonelle
fremfgringer. De fleste lzerere gnsker at elevene skal arbeide med stykker som har en
vanskelighetsgrad de kan mestre, men samtidig ma de bidra til at elevene strekker seg mot & mestre
stprre ferdigheter. Dette fgrer ofte til at elevene prgver ut musikkstykker med noe hgyere teknisk
vanskelighetsgrad enn de behersker helt. Med Vygotskys terminologi kan man si at arbeidsstoffet ma
vaere innenfor den proksimale utviklingssonen, og av og til med stgttende virksomhet fra laereren
beveger man seg i ytterkant av det eleven kan mestre. Valg av repertoar som har en
vanskelighetsgrad i yttergrensen av hva eleven kan mestre, er ogsa gjerne begrunnet med elevers
motivasjon. Dette betyr at kriterier for gode fremfgringer pa ulike mater ma veere tilpasset forventet

prestasjonsniva for den elevgruppen man har. Dermed blir kriterieformuleringen ogsa tilpasset den
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gruppen kriteriene formuleres for, og begreper og formuleringen ma tolkes i lys av den elevgruppen

de skal anvendes for.

Vanligvis er normeringsbegrepet knyttet til standardavvik, og normalfordelinger innen store
populasjoner. Normerte prgver som ble gjennomfgrt i Norge tidligere, innebar standardiserte prgver
som hele elevmassen pa et trinn skulle giennomfgre. Slik kunne skolemyndighetene sjekke ut om
prestasjonene fordelte seg omtrent som “normalfordelingskurven”. I tilknytning til denne oppgavens
fokus og problemstillinger er det mer hensiktsmessig & betrakte begrepet “normering” som
sammenligning med noen eller noe, og gjerne en oppfatning av hva som en er gjennomsnittlig
prestasjon eller en normalt god prestasjon. | forskriftene til opplaeringsloven (2009) heter det at
"karakteren 4 uttrykkjer at eleven har god kompetanse i faget” (FOR 2006-06-23 nr 724, §3.4).
Karaktersettingen som skal bygge pa de samlede kompetansemalene vurderes ut fra en oppfatning

av hva som ligger i begrepet “god”.

Selv om man vurderer etter kriterier, vil kriterieformuleringene bli tolket i lys av erfaringer man har
med andre prestasjoner. Konsekvensen blir dermed at man uansett ender opp med at karakter til en
viss grad ma settes pa grunnlag av sammenligninger med andre. Utfordringen ved slik normering blir
a definere hvem disse andre er. Hva er kjennetegnet pa den kvaliteten “normeleven” har? |
videregaende skole forsgker man gjennom sensorutvekslinger a etablere en felles forstaelse for
dette. | forbindelse med kunnskapslgftet er det tydelig uttrykt at slike “nasjonale standarder” skal
oppnas gjennom arbeidet med & utvikle gode kriterier. Begrunnelse av karakter for en
hovedinstrumentfremfgring ma innebaere en slik sammenligning, enten en vurdering av hvor god
fremfgringen var i forhold til den ideelle fremfgringsmaten for stykket, eller hvor god fremfgringen

var i forhold til andre i samme skoleslag og pa samme trinn.
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3 Hva er kunnskap i hovedinstrument?

Vurdering og karaktersetting av hovedinstrumentfremfgring innebaerer to sentrale spgrsmal; hva er
egentlig kunnskap i hovedinstrument og hvordan skal man kunne beskrive denne kunnskapen med
ord? Vurdering og talemater om kunnskap i musikkfremfgring er pavirket av det kunnskapssynet man
har. Laerere i hovedinstrument ma forholde seg til det kunnskapssynet som lover og forskrifter
representerer og det som fagets tradisjoner malbaerer. Samtidig er laererens kommunikasjon med
elever og kollegaer, deres uttalte begrunnelser for karaktersetting og all verbalisering knyttet til

vurdering og veiledning, preget av laererens syn pa hva som er grunnleggende og vesentlig i faget.

Kunnskap er et flertydig begrep. | dagligtalen benyttes ofte begrepet kunnskap om noe som har med
tenkning a gjgre, mens begrepet ferdigheter knyttes som regel til noe man utfgrer. Diskusjonen om
hva kunnskap er og hvordan kunnskap kan deles inn i ulike former er ikke ny. Aristoteles inndeling av
kunnskap i tre former; episteme, techne og fronesis, har fortsatt en sentral posisjon innen
kunnskapsfilosofien. | dagens samfunn beskrives disse gjerne som vitenskapelig kunnskap, produktiv
kunnskap som vi gjerne forbinder med yrkesutdanning, handverk og estetikk, og som
kunnskapsformer vi gjerne forbinder med mellommenneskelige forhold og sosiale aktiviteter og
omsorg (Gustavsson 2000). "Samtidig ar det sa at dessa tre former av kunnskap flyter in i och

paverkar varandre” (ibid:16).

Synet pa hva som er vesentlig kunnskap i faget hovedinstrument vil bade vaere pavirket av hvilken
funksjon man mener faget skal ha som skolefag og hva som er vesentlig kunnskap i
musikkfremfgring. Jeg har spissformulert tre mater a betrakte hovedinstrument som skolefag pa og
peker i dette kapittelet pa hvordan disse kan pavirke det man omtaler i begrunnelser knyttet til
karaktersetting. Kunnskapene som kan knyttes til disse tre posisjonene pavirker hverandre og de

kompletterer hverandre.

3.1 Hovedinstrument som hiandverksfag

A beherske et hovedinstrument innebzerer at man klarer & frembringe lyd som kan betraktes som
musikk. Selv om synet pa musikk kan variere, er det neppe noen som vil bestride at kunnskap i
hovedinstrument ogsa innebaerer at disse lydene ma kunne fremfgres pa ulike mater i henhold til en
instruksjon f.eks noter. Kvaliteten pa utgveren vil gke etter hvor mange slike parametere utgveren
behersker. Men denne tekniske ferdigheten ma ogsa kunne anvendes til a uttrykke musikken med et
musikalsk uttrykk. Dette innebaerer at dyktige utgvere ikke utelukkende kan beherske de rent

tekniske lydproduserende ferdighetene.
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"Handverksferdigheter har en praktisk nyttefunksjon i et musikkmiljg” (Fostas 2002:104). Et syn pa
faget der hovedinstrument betraktes som et handverksfag innebaerer at ferdigheter vurderes ut fra
om de kan benyttes til noe, og man har gjerne yrkesutgvelse som ideal. Vurdering av ferdigheter
preges derfor av synet pa hvilke arbeidsoppgaver som er viktige og som skal Igses. Mange vil hevde
at en del av disse oppgavene er a skape en kunstnerisk opplevelse, men det er ikke uvanlig a skille
mellom handverksaspekter og kunstopplevelsen slik Fostas gj@r det i sin lserebok i
instrumentalundervisning (ibid:106). Handverkstenkningen innebarer et hovedfokus pa ferdigheter
av mer psykomotorisk karakter og evne til & vite hvordan man skal fremfgre noe i henhold til

konvensjoner.

Handverksfagenes opplaeringstradisjon har vaert preget av mesterlaretenkning. Dette innebaerer
fokus pa a kopiere og viderefgre praktiske ferdigheter med et godt “handlag”. Mesterleerebegrepet
omfatter mange laereformer, men observasjon, imitasjon, trening, veiledning og identifikasjon er
viktige elementer i mesterlaeretenkningen, og spraket har en annen funksjon enn som redskap i
klasseundervisning (Nielsen/Kvale 1999:23). En slik oppfatning understreker det tause aspektet ved

mesterlaere, dvs. at spraket nedprioriteres eller kan bli betraktet som overflgdig i laeringen (ibid:24).

Reimer hevder at “god kommunikasjon innebaerer at senderen av et budskap har et klart budskap,
det ma "oversettes” sa "korrekt” som mulig og budskapet ma tolkes sa "korrekt” som mulig” (Reimer
2003:136). En slik oppfatning av musikerens rolle som en budbringer av verkenes kunstneriske
uttrykk, innebaerer at kvalitetsvurderingene ogsa blir knyttet til verkenes konvensjoner. |
musikeropplaering vil det derfor veere mange argumenter for at man skal utvide de rent
psykomotoriske ferdighetene med solid sjanger- og verkkunnskap. Man far ikke jobb som
orkestermusiker dersom man ikke behersker de uttrykkene og stilistiske konvensjonene som gjelder
for orkestrene. En slik tenkning fgrer til at kunnskap i musikkfremfgring som handverksfag ogsa
inkluderer stil- og sjangerkunnskap. Hvilke konvensjoner gjelder i sa fall for grensen for akseptable

avvik, og hva kan aksepteres av kreative bearbeidelser av verkene?

En slik handverksmessig konvensjonell stil- og sjangertenkning kan fgre til at rammene for gode
fremfgringer blir sveert snevre og at kreativitet og fornyelse i stor grad blir negativt vurdert. Innen
jazz-sjangeren er det store utfordringer knyttet til forhold som teknisk ferdighet, konvensjon,
kreativitet og nytenkning. | denne sjangeren har konvensjonen nettopp vaert fornyelse, samtidig er
det lett a sette opp snevre rammer for fremfgringer innenfor ulike jazzstilarter. Dersom man
tilkjennegir enten ved repertoarvalg eller pa andre mater at man gnsker a fremfgre noe i en spesiell
stilart, vil en handverkstenkning innebaere at stil og repertoarvalget gir tydelige fgringer pa hva som
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er god kvalitet og korrekte tolkninger. Evne til 8 anvende eller bevisst bryte stilistiske konvensjoner
krever gode tekniske ferdigheter og god oversikt over musikalske virkemidler, slik at teknikk kan

anvendes for a skape et stilistisk helhetlig og korrekt uttrykk.

3.2 Hovedinstrument som estetisk eller musisk fag

Diskusjoner om musikkfaget og musikk som praktisk aktivitet, inneholder ofte begrepet ”estetisk”.
Dette begrepet inkluderer bade de kunstneriske og skapende sidene ved musikken og lytteaspektene
eller andre former for respons pa musikken. Det greske ordet “aisthesis” betyr “erkjennelse som

kommer i stand ved umiddelbar sansning og persepsjon” (Nielsen 1998:232).

"Estetisk opplaering” var sentralt innen all kunsttenkning i skolen i USA i tiden 1960-1980, skriver
Bennet Reimer (Reimer2003:8), og peker pa at begrepet brukes pa mange mater der vi finner bade
de kunstneriske og skapende aspekter ved musikk og de responderende aspektene knyttet til lytting
(ibid:7). Malet for musikkundervisning som estetisk oppdragelse var ”a gke livskvaliteten gjennom a
utvikle innsikt i de menneskelige fglelsenes natur. Dette kan bare skje om undervisningen retter seg
mot musikkens estetiske kvaliteter ” (Varkgy 2003:33). Osa (2005:62) peker pa hvordan Wittgenstein
og Johannessen ogsa skiller mellom den utgvende og skapende virksomheten og den tilhgrende
estetiske erfaringen og refleksjonen. Forutsetningen for en estetisk praksis, dvs. estetisk refleksjon

|”

eller” sprakspill” (ibid:62), er at det foreligger en estetisk produksjon og utgving. Reimer velger 3
bruke begrepet "kunstnerisk” om alle roller knyttet til det & skape musikk, og begrepet "estetisk” til
roller knyttet til lytting, respons og refleksjon (Reimer 2003:8). En slik todeling innbaerer at
hovedinstrumentfremfgring dermed ma betraktes og vurderes som kunstnerisk aktivitet, og et syn pa
hovedinstrumentfaget som estetiske praksis innebzerer dermed at det ikke er tilstrekkelig med
vurdering av fremfgringen som sadan. Elevenes refleksjon rundt den estetiske produksjonen er ogsa

viktig. Den praksis som har dominert hovedinstrumenteksamen i videregaende skole har ikke hatt

med slike estetiske refleksjoner, og laereplanen i faget har ikke kompetansemal som omfatter dette.

@yvind Varkey beskriver en laerer som fokuserer pa estetisk opplevelse og erfaring bl.a. ved at
vedkommende legger vekt pa fagkonsentrasjon, gvelser og ferdighetstrening, arbeider for dannelse
gjennom sterke mgter med kunstverk og kunstneriske prosesser, og kombinerer dette med kreativt
selvuttrykk og musisk alvor (Varkgy 2003:160). Osa peker pa at musikkutgving som estetisk praksis
innebaerer at laereren klargjgr hva som er rett mate a fremfgre musikk pa ”i den gjeldande estetiske
praksis eller oppfgringspraksis som vert nytta som omgrep om konvensjonelle spelematar” (Osa

2005:69). Dannelsesperspektivet innebaerer gjerne en orientering mot de rette estetiske objektene,

og vurdering vil dreie seg om objektenes estetiske verdi og fremfgringen sett i lys av den gjeldende
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oppfgringspraksisen. Hovedinstrument som estetisk danning innebaerer at valg av repertoar betyr

noe for utbyttet av faget, og at repertoaret i seg selv representerer kvalitet.

David Elliot er kritisk til begrepet musikkestetikk som han mener representerer et fokus pa
musikkverkene eller musikalske objekter. Elliot mener at musikk fgrst og fremst dreier seg om
menneskelig aktivitet (Varkgy 2003:34). En sentral diskusjon er altsa om musikk skal defineres som
objekt eller aktivitet (ibid:152). Frede V.Nielsen presenterer en variant av estetisk oppdragelse som
han kaller polyestetisk oppdragelse. Denne varianten av estetisk oppdragelse har mye felles med den
musiske stremningen (Nielsen 1998:231). Det sentrale elementet her er at elevene handler og gjar
erfaringer. Det produktive elementet star sentralt, den skapende estetiske vektleggingen, det
spontane selvuttrykk og den apne og eksperimentelle holdningen, settes i sentrum. (ibid:242).
Vektleggingen av kreativ utfoldelse, generell selvvirksomhet og egen erfaringsdannelse finner vi ogsa
hos den musiske bevegelsen (ibid:185). En konsekvens av en slik tenkning er at spilleglede og
nyskaping ma stimuleres og premieres. Hovedinstrument som polyestetisk eller musisk praksis
innebaerer at mangfold i uttrykk verdsettes, og at reproduksjoner eller svaert konvensjonelle

fremfgringer ikke er noe mal og heller ikke a betrakte som fremragende prestasjoner.

3.3 Hovedinstrument som formidlings- og kommunikasjonsfag

Mange har stor glede av a spille kun for seg selv uten fremfgringer for andre, men hensikten med
undervisning i hovedinstrument i videregaende skole er at musikken skal fremfgres for noen. Dette
fokuset papekes ogsa i leereplanen, der det under hovedomradet hovedinstrument heter at “"Det
legges vekt pa konsertforberedelse og sceneopptreden”(Utdanningsdirektoratet 2006:2). En
musikkfremfgring ma dermed innebaere at det minst ma vaere en enveiskommunikasjonsprosess
med sender (den som fremfgrer musikken) og mottaker (den som lytter). Dermed blir utgverens
hovedoppgave a formidle musikkens innhold til noen. Kvalitet i denne formidlingen vil dreie seg omi
hvilken grad man klarer a skape eller a bevare den musikalske informasjonen og gjerne forsterke

opplevelsen av den hos lytteren.

Mange mener at formidling og kommunikasjon er mer kompleks og Gary E. McPherson og Emery
Schubert (2004) peker pa at vurderingen av musikk ma bygge pa en mer kompleks forstaelse av
vurderingsprosessen knyttet til musikkfremfgringer. Musikerens formidling av musikk pavirkes av en
rekke forhold av tilleggsmusikalske (Extramusical) og ikke-musikalsk karakterer (McPherson,
Schubert:2004:62). Med tilleggsmusikalske forhold peker de pa aspekter hos musikeren som

utstraling av selvtillit, vesen eller fremtoning, kroppssprak osv. Videre peker de pa forhold rundt
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fremfgringen som akustikk, sosiale forhold, publikums stgtte fra salen, og forhold knyttet til
forventninger hos lytteren (ibid:65-73). | musikkformidling betraktes dette gjerne forhold som
forsterker eller hemmer formidlingen av det musikalske budskapet, og i dette perspektivet vil
musikkfremfgringens kvalitet ikke bare besta av forhold knyttet til lyden, men ogsa en vurdering av

kvaliteten pa fremtoning, utstraling osv.

McPerson og Schubert peker pa det faktum at lytteren kan pavirke sin egen opplevelse av det man
hgrer. Dette betyr at formidling eller fremfgring av musikk for andre i stor grad kan betraktes som en
kommunikasjonsprosess. Gerbner (Klempe 1994:164) betrakter mottakerens aktive rolle som sa
vesentlig at mottakeren kan betraktes som medskaper av informasjonen. ”I noen tilfeller vil

mottakeren ogsa skape et annet innhold enn det senderen har ment a formidle” (ibid:164).

| et slikt perspektiv ma en dyktig utgver redusere faktorer som virker forstyrrende i forhold til det
man gnsker a formidle, sa mye som mulig og alltid strebe etter et konstruktivt mgte mellom musiker
og lytter. Dette skjer bl.a. ved at lytter som regel selv kan velge 8 komme pa konsert, og helst er
inneforstatt med sjanger, uttrykk eller hva vedkommende kommer for a hgre. Elever i en
vurderingssituasjon har ikke det utgangspunktet og er i stor grad prisgitt laererens forhold til
musikken som fremfgres. Det kan vaere en utfordring for lzerere a vurdere musikk man liker darlig, og
det er viktig i vurderingsarbeidet a vaere bevisst hvilken rolle man kan ha som medskaper av
informasjon. | vurderingen av elevfremfgringer kan det ogsa vare en utfordring a skille mellom hva
som er elevenes ansvar og hva som er andre deltageres ansvar (f.eks. akkompagnatgr og
medmusikere) i formidlingssituasjonen. Tilrettelegging av selve fremfg@ringssituasjonen, lysforhold,

akustikk osv. er forhold som gjerne er tatt hand om og bestemt av andre.

Nar fremfg@ring av musikk betraktes som formidling eller kommunikasjon, sa innebaerer det altsa at
kvalitet pa fremfgringen ma kunne knyttes til kommunikative forhold. Dette kan vaere evnen til 3
fange publikums oppmerksomhet, evnen til a uttrykke noe, evnen til 3 engasjere lytteren, evnen til a
virke inspirerende osv.. | lytterens vurdering inneholder ogsa subjektive elementer som personlige
fglelser av om musiseringen "gir dem noe” eller formidler en opplevelse. | noen musikksjangrer er
dette sa sentralt at det overskygger alle andre komponenter. Innen rockesjangeren har
musikkfremfgringer, som i lys av mer instrumentaltekniske forhold lett kan betraktes som
prestasjonsmessige svake, likevel korrespondert tilstrekkelig med sitt publikum til at artister har
"solgt godt”. Tilbakemeldinger i konkurranser pa TV der vinneren betraktes som artist eller den med

hgyest X-faktor og lignende betegnelser, viser med all tydelighet et fokus pa utgverens utstraling,
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scenepersonlighet, troverdighet, osv. Populaermusikkbegrepet innebzerer at selve kvaliteten ligger i

det @ evne 3 bli populzeer.
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4 Ulike syn pa vurdering av musikkfremfgringer

| de to foregaende kapitlene har jeg sett pa hvordan ulike perspektiver pa vurdering og ulike syn pa
hva faget hovedinstrument er, kan sette sitt preg pa hva som omtales og hvordan man ordlegger seg
nar vurderinger gis et verbalspraklig uttrykk. | dette kapittelet vil jeg se litt pa utfordringene som
ligger i forholdet mellom musikk og verbalsprak, og hvordan man mener at en god vurdering skal
utfgres og kan kommuniseres. Vurdering og kravet av spraklig presisjon vil veere preget av didaktiske
holdninger, og jeg har valgt & beskrive de tre grunnleggende oppfatningene eller innfallsvinklene til

vurdering av musikkfremfgringer for musikkdidaktiske posisjoner.

4.1 Forholdet mellom musikkfremfgring og verbalsprak

Fremfgring av musikk kan beskrives som en handverksmessig behandling av stemmen eller et
instrument med sikte pa & frembringe lyder pd en mate som gjgr at vi betegner lydene som musikk.
Fremfgring kan ogsa betegnes som estetisk praksis. Forholdet mellom den praktiske kunnskapen og
dets forhold til den mer teoretiske kunnskapen er drgftet av flere, bl.a. Michael Polanyi (1958),
Ludvig Wittgenstein (1922), Kjell S. Johannesen (1988), Benedetto Croce (1902). Det samme gjelder i
hvilken grad og hvordan man kan formidle innholdet i praktiske handlinger, hvordan og hvorfor man
skal kommunisere verbalt om den, og problemer knyttet til det & sette ord pa hvordan man vurderer
slik kunnskap. | Norge er dette forholdet gjerne knyttet til begrepet praktisk yrkesteori (Lauvas og
Handal 2000), dvs. den refleksjonen, med og uten verbalspraklige begreper, man har rundt de

praktiske handlingene.

4.1.1 Praktisk og teoretisk kunnskap

Ludwig Wittgenstein (1922) skrev i Tractatus om hva spraket kan brukes til og peker pa noe de fleste
som arbeider med musikkutgving og musikkpedagogisk virksomhet har erfart: “Noko kan eit logisk
sprak seie, men dette er ikkje det heile, det er heller ikkje det viktigaste i liva vare” (Osa 2005:57).
Michal Polanyi (1958)drgfter forholdet mellom teoretisk og praktisk kunnskap. Begrepet “personlig
kunnskap” beskriver Polanyi som den kunnskapen den enkelte har tatt opp i seg fra omgivelsene og
som er blitt en integrert del av ens personlighet. Lauvas og Handal (2000) tar i sin bok Veiledning og
praktisk yrkesteori for seg ulike begreper som omhandler den praktiske kunnskapen. Felles for disse
begrepene er at de er knyttet til kunnskap som vanskelig kan la seg artikulere fullt ut spraklig. Lauvas
og Handal foreslar “inneforstatt kunnskap” som en bedre betegnelse enn ”personlig kunnskap”. Med

inneforstatt menes at kunnskapen er blitt en del av "kroppen” og ikke bare knyttet til intellektuell

virksomhet. Den norske kunnskapsfilosofen Kjell S. Johannessen mener at anvendelsesaspektet er et
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essensielt moment ved kunnskap. Han hevder at begrepet “taus kunnskap” ser ut til a bli brukt i tre

ulike betydninger (Lauvas/Handal 2000: 91):

1. ”"Taus kunnskap” - Kunnskaper som ikke lar seg artikulere fullt ut, dvs kunnskaper av
praktisk art. Det er selve utgvelsen som utgjgr det betydningsdannende momentet i de
begreper vi danner oss.

2. "Handverksmessig” kunnskap - Kunnskaper som er tilegnet gjennom gvelse. Kunnskapen
uttrykkes gjennom den sikkerhet vi utviser i omgangen med de fenomenene som
kunnskapen gjelder for.

3. ”"Implisitt kunnskap” - Kunnskapen som i det daglige liv er kulturelt felleseie og inngar
som en forutsetning og horisont for kommunikasjon og samhandling. Denne kunnskapen
er i prinsippet artikulerbar.

Begrepet “kompetanse” som stammer fra det latinske ordet “competentia”, har med skikkethet &
gjgre. Kompetansebegrepet brukes vanligvis om det at vi bruker kunnskap, altsa til anvendelsen av
kunnskap. Donald D. Schon (1983) har anvendelse eller kompetanse i tankene nar han lanserer

begrepet handlingskunnskap som han mener kjennetegnes ved at (ibid: 101):

e Profesjonelle yrkesutgvere vet hvordan de skal utfgre handlinger og vurderinger uten at
de tenker pa hvordan de agerer, fgr eller under arbeidet.
e De erikke klar over at de har leert dette, og hvordan de har lzert det.

o De erikke i stand til & beskrive den kunnskapen deres handlinger og vurderinger avslgrer.

Dreufus og Dreufus(1999) peker pa at ekspertutgvelse innebzerer at man mestrer “lzereboka” sa godt
at “man frigjgr seg fra den detaljerte og rigide beskrivelsen og tilpasser metoder og teknikker intimt
til den situasjonen som foreligger [. . . ] Kompetent utgvelse er analytisk, kalkulerende og artikulert,
mens ekspertutgvelsen er holistisk, intuitiv og uartikulert” (ibid:105/106). Konsekvensen av dette blir
at jo dyktigere utgveren er, desto vanskeligere blir det a artikulere hva som kjennetegner kvaliteten,
og at selve beskrivelsen av en god kompetent fremfgring ma veere formulert pa annen mate enn en
sveert god ekspertfremfg@ring. Satt pa spissen kan brgdrene Dreufus’ beskrivelse innebaere at

ekspertutgvelsene ikke kan beskrives verbalspraklig.

4.1.2 Ars-Scientia

Frede V. Nielsen (1998) drgfter i sin bok AImen musikdidaktik forholdet mellom kunst og vitenskap i
musikkfaget. Kunst- eller Ars-dimensjonen omfatter det umiddelbare eller den sanseavhengige
erkjennelse, og innen musikkfaget vil det omfatte den praktisk utgvende virksomheten og lytting.
Scientia-dimensjonen eller vitenskapssiden i musikkfaget representerer bevisste overveielser som
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vanligvis innebzerer etablering og anvendelse av verbal-spraklige kategorier. Frede V. Nielsen peker
pa at dette bare delvis er mulig “fordi vi ikke kan overfgre det i musikken vaesentlige til vort verbal-

sprog” (ibid:107).

Frede V. Nielsen mener at det er musikkvitenskapens oppgave a belyse problematikken om verbal-
spraklig bevisstgjpring og hvordan musikk kan “oversettes” til verbalsprak. (Nielsen 1998:107).
Verbalsprakets begreper (terminologi) er viktig for undervisning. Nar man snakker om musikk og
bruker spraket som hjelp til 8 oppdage noe, foregar det et samspill mellom var persepsjon og var

intellektuelle verbal-avhengige erkjennelse (ibid:108), mellom ars- og scientia-dimensjonen.

Musikkvitenskapens sprak er tradisjonelt knyttet til musikkteoretiske omrader som musikkanalyse.
Begrepene er gjerne etablert innen komposisjon og fra lyttersiden. Dette innebzerer at en rekke
begreper knyttet til fremfgringen er avledet av begreper med et annet formal, og at det samme
begrepet kan ha litt ulik betydning, avhengig av kontekst. F.eks vil ”a skape form” for en komponist
vaere en noe annen aktivitet enn nar musikeren “former” i sin musisering. Samtidig ma

komposisjonen ha en form som musikeren kan videreformidle for & kunne "forme”.

4.2 Tre didaktiske posisjoner og deres syn pa vurdering av

musikkfremfgring
Vurdering inngar i all pedagogisk og didaktisk tenkning. Synet pa hvordan og hva som skal vurderes,
henger sammen med menneskesyn, pedagogisk grunnsyn, tenkning rundt laering og metodikk osv.
Begreper som musikkpedagogisk filosofi, musikkpedagogikk og musikkdidaktikk anvendes pa ulike
mater i litteraturen, noen ganger med svaert snever betydning, andre ganger med en vid og nesten
altomfattende betydning. Jeg har valgt a bruke begrepet posisjon eller stasted for de tre sentrale
retningene jeg mener i stgrst grad bergrer emnet for denne oppgaven. Felles for disse posisjonene er
at de inneholder forslag til hvordan vurdering bgr forega, og disse har implikasjoner for hvordan man
skal gi underveisvurdering og dermed ogsa formulere seg, nar en gitt karakter begrunnes. De to
fgrste, Mal-middel-posisjonen og vurdering som connoisseurship, er ofte med i pedagogisk debatt.
Jeg har i tillegg valgt a ta med Keith Swanwick som har gjort viktig forskning innen feltet musikk og
vurdering. Han presenterer en mate a formulere kvalitetsnivaer i musikkfaget pa som etter min
mening forener den kriteriebaserte tydeligheten som mal-middel-posisjonen streber etter og den

mer holistiske tenkningen Eisner star for.
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4.2.1 Mal-middel-posisjonen (Tyler)
Ralph Tylers presenterte i sin bok “Basic Principles of Curriculum and Instruction” (1949) det som er

blitt kalt Tyler-rasjonalen:

1. What educational purposes should the school seek to attain? (Defining appropriate
learning objectives.)

2. How can learning experiences be selected which are likely to be useful in attaining these
objectives? (Introducing useful learning experiences.)

3. How can learning experiences be organized for effective instruction? (Organizing
experiences to maximize their effect.)

4. How can the effectiveness of learning experiences be evaluated? (Evaluating the process

and revising the areas that were not effective.)

Rasjonaliteten som ligger i denne tenkningen bygger i stor grad pa behavioristisk tenkning og
begrepet “undervisningsteknologi” knyttes gjerne til slike instrumentelle ideer. Mal-middel-
posisjonen spg@r etter hva som bgr vaere malet for undervisningen, og evalueringens hovedoppgave
blir & finne ut om malene er nadd (Johansen 95: 124). Robert F. Mager mener at det er tre viktige
kriterier som ma vaere med i gode malformuleringer: noe om utfgrelse, noe om forhold og noe om
krav (Mager 1994:38). Denne posisjonen er i samsvar med kunnskapslgftets laereplanverk der malene
skal veere tydelig formulert som kompetanse elevene skal nd ved endt opplaering. Det forventes

derfor at karakterene avspeiler hvor naert elevene er disse malene.

| R-94 ble betydningen av a formulere og klargjgre kriterier for vurdering sterkt understreket. Blooms
tanker om nivakarakteristikker eller taksonomier gikk igjen som en baerende ide, og begrunnelsen i
forhold til vurdering var at ”Nivakarakteristikkar eignar seg godt til a drgfta med eleven
samanhengen mellom det nivaet som er nadd, og vurderinga som er gjeven, anten ho skal avsluttas
med karakter eller ikkje” (NLS 1995: 14). Pa en lignende mate presenterer Colwell taksonomier for
psykomotoriske og affektive mal hvor “hans affektive taksonomi spenner fra recieving som laveste
kategori, via responding, valuing, organization, til characterization by a value or value complex som
den hgyeste.” (Johansen 95:128). Gjennom ngye forklaringer og nedbrytning til underpunkter for
hvert av disse “trinnene” viser han hvordan det skal vaere mulig a definere, nedbryte og male alle
sider ved lzering. | Kunnskapslgftet har man valgt a ta bort alle "affektive” mal i lereplanverket og pa

denne maten forsgkt a fijerne problemet med a male slike ”indre kvaliteter”.
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En utfordring i hovedinstrument blir & definere hvor pa veien mot malet man er rent
prestasjonsmessig. Laereplanverket inneholder ikke nivakarakteristikker eller begreper som
nyanserer kvalitet innen de kompetansene man skal male. Og selv om man nyanserte
kompetanseomradene med begreper som elementzrt, med stor dyktighet eller lignende, ville denne
type nyanserende begreper neppe ha tilstrekkelig allmenngyldighet som maleskala.
Karakterfastsetting vil dermed matte begrunnes med mer detaljerte beskrivelser av hva elevene
faktisk utfgrer innenfor det formulerte kompetansemalet eller hvor god deres prestasjon er i forhold
til forventet grad av maloppnaelse. Disse beskrivelsene ma pa en eller annen mate knyttes til en
kvalitativ progresjon, eller nyanseringen ma omfatte begreper fra en kvalitetsskala som f.eks mindre
god, god, meget god. Kunnskapslgftets laereplan for hovedomradet hovedinstrument har delt
kompetansen "musikkfremfgring” inn i kompetanseomrader som omfatter den rent tekniske
fremf@ringen, uttrykk og formidling/kommunikasjon. | undervisningen og i vurderingen vil man
kunne dele opp disse kompetansemalene i mindre elementer som frasering, bruk av dynamikk,
forming av stykket, balanse, artikulering osv. Maloppnaelse innen slike delomrader kan uttrykkes
som noe man gnsker mer av, f.eks “elevene kan bli flinkere til & bruke dynamikk for a fa frem

komposisjonens karakter”, ”stykket fremfgres urytmisk”, “elevenes intonasjon har klare svakheter”

osv.

| England og USA har denne tenkningen fgrt til en rekke "handbgker” eller lister over kjennetegn pa
oppnadd niva. De er overveiende bygd opp med av fglgende komponenter: Oversikter over
musikkstykker som representerer en vanskelighetsgrad, beskrivelse av ulike tekniske ferdigheter som
skal fremvises, et beregningssystem for vektingen mellom de ulike elementene som skal vises, og
kriterier eller kiennetegn pa prestasjoner innen de ulike karakternivaene. Listene over stykker som
ma spilles og deres vanskelighetsgrad kan betraktes som en mate a beskrive deler av det Mager
kaller ”Utfgrelse”, dvs hva eleven skal kunne utfgre. Vektingen og hva som skal fremvises inngar i det

Mager kaller “forhold”, mens beskrivelser av kvalitet pa det utfgrte tilsvarer Magers “krav”.

Trinity College of Music i London, har i de senere ar samarbeidet med Guildhall School of Music i
utgivelsen av denne typen “grade music excaminations” som inneholder handbgker for ulike
instrumenter med liste over repertoar man kan velge mellom, og ulike tekniske gvelser som skal
gjennomfgres ved testing av de ulike nivaene (grades). | heftet for klaver (Norbury 2008) finner vi to
grupper repertoar og en beskrivelse av hvordan repertoaret skal settes opp nar eleven skal testes. |
tillegg inneholder heftet tekniske gvelser som skal fremf@res beskrevet med skalaer og arpeggioer

der toneart er bestemt for hvert niva og detaljer om hvordan disse skal utfgres, og etyder som den
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som skal testes skal spille. For at testene skal vurderes korrekt har Trinity Guildhall ogsa satt opp
klare regler for vekting mellom de ulike komponentene i testene og de har beskrevet
vurderingskriterier som skal vise hvilken karakter kandidaten far etter en slik eksaminering
(McElheron 2008). Det er formulert kriteriene for tre nivaer slik at grad 6-8 har de samme kriteriene,

og beskrivelsene er ulike for hver av de 5 karakternivaene systemet inneholder.

Denne tenkningen finner vi ogsa i USA hos MENC: National Association for Music Education®, som har
utarbeidet lignende veiledere for nasjonale standarder. Kompetanse eller kvalitet hos elevene
kommer frem ved at de fremfgrer musikkstykker og tekniske gvelser som er beskrevet i forhold til et
niva, og vurderingen av elevenes kompetanse gjgres i med utgangspunkt i kriterier som er beskrevet
som tekniske delelementer (intonasjon, rytmisk presisjon, dynamikk, tonekvalitet), hva de viser av
repertoarkunnskap og stilkjennskap gjennom spillet sitt, og ulike kvalitetsbeskrivende ord som
utdyper kvaliteten ved disse kriteriene eller elementene. Som utdypende kvalitetsbegreper finner vi

finner formuleringer som "“excellent”, "no technical difficulty”, “entirely satisfactory” osv. Eksempelet

fra niva 5 (Difficulty 5) illustrerer dette (http://www.menc.org/resources/view/performance-

standards-for-music-grades-9-12):

Advanced Level:

1. In performing music with a level of difficulty of 5, the student can play the pitches with no
technical difficulty.

2. In performing music with a level of difficulty of 5, the student can play the rhythms
accurately. The beat is steady.

3. In performing music with a level of difficulty of 5, the student is responsive to dynamics,
tempo, style, and expression as indicated in the music or as indicated by the conductor.
Contrasts between loud and soft, between legato and staccato, and among musical styles are
entirely satisfactory.

4. In performing music with a level of difficulty of 5, the student appears to be familiar with
the major stylistic characteristics of the literature performed and makes an obvious effort to
perform each work in an idiomatically appropriate manner.

5. The student's tone quality is excellent.

6. The student's intonation and breath support are excellent.

' MENC st&r for ”Music Educators National Conference”, men i 1998 endret organisasjonen navn til MENC:The

National Association for Music Education.
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7. The student demonstrates a high level of familiarity with the repertoire performed,
including knowledge of the composers, knowledge of the traditions of each work or genre,
and detailed knowledge of how the various elements of music are used in each work.

8. The repertoire performed by the student during the year includes at least three major
instrumental works; works associated with at least three ethnic, cultural, or national groups;
and works representing at least three of the styles, periods, or categories of music typically
associated with that type of ensemble or that repertoire. (Because the teacher is responsible
for selecting the repertoire of large ensembles, responsibility for meeting these criteria lies

with the teacher.)

En viktig del av mal-middeltradisjonens tenkning er man skal kunne foreta ngyaktige malinger. For a
gi en mest mulig lik vurdering for alle, har man utviklet mange ulike skjemaer til bruk for sensorer.
Clark Saunders og John M. Holahan (1997) beskriver i Journal of Research in Music Education en
undersgkelse de har gjennomfgrt for a finne ut i hvilken grad ulike juryer med hjelp av et detaljert
kriterieskjema kom frem til like resultater i vurdering av high school elevers instrumental-
fremfgringer. 926 elever med tre- eller messingblaseinstrument, spilte for 36 ulike juryer som brukte
et fire siders avkrysningsskjema med tydelig formulerte kriterier. Deres undersgkelse viste et meget
hgyt samsvar i vurderingene til juryene (Sanduers/Holahan 1997:267). Et viktig element i denne type
kriteriebasert vurderinger er standardisering i hva som skal males. Vurderingsskjemaet inneholdt 15
forhold eller kriterier som skulle vurderes, alle med en kvalitetsskala med fem trinn og hvert av
trinnene var beskrevet med en kort kvalitetsbeskrivende tekst. | tillegg var det satt opp et meget

begrenset repertoar som studentene fikk velge mellom til sine fremfgringer (ibid).

Gary E. McPherson og Emery Schubert (2004) har sett pa hvordan vurdering av musikkfremfgring blir
omtalt i litteratur om emnet, og peker pa at det bade i normbasert og kriteriebasert vurdering er
typisk at bedgmmingene bygger pa at man anvender en rekke musikalske parametre eller kriterier
som hjelpemidler i evalueringen. De peker pa at mye litteratur om vurdering/maling har en taus
antagelse om at det er mulig a fa tilgang til den sanne verdien til en adferd, et syn som ogsa er
tilstede nar man undersgker de kriteriene som tradisjonelt er brukt for a vurdere en musikalsk
fremfgring. Litteratur som omhandler kriterier man bruker for a vurdere fremfgringer viser at det er
minst fire kategorier eller grupper kompetanseomrader/kriterier som brukes av musikkinstitusjonene
og McPherson og Schubert foreslar at man av disse kategoriene kan avlede fglgende egnede

fremfgringskriterier (McPherson og Schubert 2004:63,64):
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e Technique
Physiological
—breathing
—posture
—relaxation—tension
—balance
—coordination
Physical
—sound: production, projection, and control of instrument/voice and consistency,
clarity, and focus of tone across all registers and dynamic levels
—range
—intonation
—physical control (e.g. stamina, endurance)
—bodily coordination
Instrumental
—ensemble coordination, balance, and cohesion
—accuracy, assuredness, and facility of rhythm, pitch, articulations, dynamics, timing,
as well as the degree to which errors undermine and detract from the overall quality
of the performance
—pacing of performance
—sensitivity to intonation, both individual and ensemble
e Interpretation
—authenticity: understanding of the style/genre and established performance
practice
(e.g. use of a reliable edition)
—accuracy: based on faithful reading and/or memorization of the score, and
realization
and exploration of the composer's intentions
—musical coherence: perceptive choice of tempo, phrase shaping, dynamic shadings,
sense of line, and understanding of overall structure
e Expression
—understanding of the emotional character of the work
—projection of mood and character of the work
—communication of the structural high points and turning points of the work
—sensitivity to the relationship between parts within a texture
—appropriate use of tone and color, light and shade, and/or drama
e Communication
—among the members of the ensemble (e.g. listening and leadership)
—confidence, as demonstrated in performances that are both convincing and
purposeful
—interest, in terms of the degree to which the performer holds the audience's
attention,
maintains a sense of direction, creates a sense of occasion, and ends the work
convincingly
—projection of expressive, interpretative, and structural features of the composition
Performed

Disse kriteriene omfatter en blanding av elementer som vanligvis knyttes til praktiske eller

psykomotoriske ferdigheter, og elementer som kan knyttes til tolkning og formidling av et uttrykk. En
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slik inndeling innebaerer ikke at kategoriene angir selvstendige ferdighetsomrader som er uavhengige
av hverandre. Evne til passende bruk, underforstatt valg av, klang er f.eks. avhengig av tilstrekkelige
tekniske ferdigheter til 8 kunne skape ulike klanger. Allikevel kan slike oppdelinger kunne fgre til at

helheten i vurderingene forsvinner.

4.2.2 Connoisseurship og vurdering som kunstkritikk (Elliot Eisner)

Kunst og pedagogikkprofessoren Elliot W. Eisner mener at mal-middel-tenkningen og den
evalueringskulturen som denne tenkningen star for, har to store svakheter. For det fgrste viser han
til en rekke situasjoner der malet vanskelig kan formuleres tydelig pa forhand. Ofte kjenner man til
utgangspunkt eller forutsetningene man star overfor, men ikke Igsningen som skal velges. For det
andre peker han pa det uheldige ved bruken av ulike former for malesituasjoner som er konstruert
for malingens skyld og som ikke maler de egentlige leeringsresultatene (Harbo, Lysne, Stenhouse,

1975).

Mal-middel-tenkningen har utspring i et vitenskapelig ideal som har vaert karakterisert av en slags
folelsesmessig ngytralitet der man har en tendens til 3 kvantifisere funnene slik at man kan forutse
eller kontrollere dem. Eisners kritikk mot denne tenkningen gar ogsa pa anvendelsen av
standardiserte prosedyrer som tester der man leter etter lovmessighet eller generelle prinsipper, og

at man rapporterer funn pa formelle mater giennom beskrivelses- eller proporsjoneringsdiskurser.

Eisner mener at vurdering i skolen i mye stgrre grad ma anvende andre metoder i evalueringen. Disse
kan bygge pa de prosedyrer og teknikker som kunstkritikere anvender. Deres tilnaerminger bygger pa
to viktige ferdigheter: evnen til a se de elementene som danner en helhet og samspillet mellom dem,
og evnen til 3 overfgre det man opplever til et sprak som andre mennesker forstar(ibid: 73). En
kritikers spraklige gjengivelse av et musikalsk verk kjennetegnes ved at de kunstneriske verkene
avspeiles med poetiske uttrykk. Kritikeren er ikke avhengig av konvensjonelle, klassifiserte begreper
og kan benytte antydninger, lignelser og metaforer for a heve oppfatningsevnen (ibid:74). Kvalitative
undersgkelser pa det kunstneriske omradet innebaerer a danne seg en personlig mening, uten a
redusere informasjonen for a generalisere eller skape gjennomsnittstendenser, men a se pa det man

undersgker som helheter.

Leerere i hovedinstrument anvender i ulik grad kritikerens sprak, slik Eisner beskriver det, i sin
undervisning. Monika Nerland har sett pa hovedinstrumentundervisning i hgyere musikkutdanning

og peker pa metaforbruken (Nerland 2002:82):
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"Imitasjon blir ofte en sentral aktivitet nar aktgrene jobber mer detaljert med stoffet, noe som
er relatert til fagets nonverbale, auditive og ferdighetsbetonte karakter. Imitasjon [...] kani
like stor grad veere en strategi for 3 oppgve sensitivitet og diskrimineringsevne. Ved @ mestre
etterligning av sma nyanser opparbeider man oppmerksomhet rundt disse og en evne til a
kontrollere sma variasjoner i utfgrelsen. | den grad undervisningen har en verbalspraklig
karakter, er det interessant a observere hvordan sprakbruken ofte far en metaforisk form.
Metaforene som tas i bruk henviser ofte til fysiske uttrykk og kroppslige opplevelser. Dette er
en krevende kommunikasjonsform [ . .. ] Den kan allikevel fungere fordi studentene innehar et
heyt faglig niva, har ervervet mange referanser gjennom tidligere erfaringer og deler mye av

leererens fortrolighet med faget.”

Eisner peker pa at det & oppfatte og gjengi ting og mennesker, situasjoner og begivenheter er uttrykk
for en menneskelig intelligens av kvalitativ karakter. Han anvender begrepet kvalitativ intelligens” og

mener at den utgves i alle sammenhenger nar kvalitet velges, organiseres og erfares (ibid:81).

Elliot W. Eisner mener at begrepet “connoisseurship” kan brukes for a gi en bedre forstaelse for
vurdering. “Connoisseurship is a private act.... It does not require either a public judgment or a public
description ” (Pinar et al 1995:739). Laereren blir en “kjenner” gjennom flere ar med utdanning og
erfaring. ”Like tasting hundreds of wines or attending many musical performances, the educational
connoisseur perceives and discusses his or her perception with other connoisseurs in order to refine
perceptions, and to situate these perceptions in the pertinent context.” (Pinar et al. 1995: 739).
Tanken om at kritikk eller vurdering ma begynne med en slags "magefglelse”, kan godt overfgres til
pedagogen som skal vurdere elevens musikalske prestasjoner, men for Eisner blir den mer
formpregede begrunnelsen av karakterer viktig. | boken The Enlightened Eye hevder Eisner at
“Connoisseurship is the art of appreciation” (Eisner 1991:63). En dyktig leerer kjenner god kvalitet nar
vedkommende ser det, og kjenneren anvender et finmasket sett med diskrimineringer innenfor
komplekse og subtile kvaliteter i sin kvalitetsvurdering. Gjennom samspillet med kollegaer over tid
utvikles det en slags “intuitiv fornemmelse” (Osa 2005:117). Et kjennetegn pa en “kjenner” er
forstaelsen for sjangeren og evnen til 3 bruke kriterier fra de ulike sjangrene i arbeidet eller mgtet
med prestasjoner eller fremfgringer. Det som regnes som eksellent innen jazz er annerledes enn det

eksellente i Gregoriansk sang (Eisner 1991:78). En leerer med connoisseurship ma kunne foreta

® Eisner har tatt | bruk begrepet som J. Dewey innfgrte | boken “Philosophy and Civilization” (Harbo et al

1975:80)
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vurderinger pa en fokusert, sensitiv og bevisst mate. | tillegg ma lzereren kunne sammenligne det han

har observert med tidligere observasjoner (Pinar et al 1995:739).

Kritikeren og kjennertilnaermingen til vurderingen innebzerer ogsa en seleksjon av viktige aspekter
ved det man vurderer. “"What critics do or should try to do...[is] to create a rendering of situation,
event, or object that will provide pointers to those aspects of the situation, event, or object that are
in some way significant” (ibid:740). En kritikertilneerming innebaerer at man setter fingeren pa de

aspektene som er signifikante eller viktigst i vurderingen av en hovedinstrumentfremfgring.

Eisner mener at begrepet “evaluation” er gatt ut pa dato og bgr erstattes med begrepet
"assessment” som kan oversettes som en ”skjgnnsmessig taksering/verdifastsetting”. For at man skal
kunne lage en autentisk "assessment”, ma vurderingssituasjonene tilfredsstille atte kriterier (ibid:

742):

e Oppgavene man bruker for & male elevenes kunnskap/ferdighet ma reflektere de oppgavene
man finner i verden utenfor skolen

e Oppgavene ma avslgre hvordan elevene Igser problemer, ikke bare elevenes formulerte
Igsninger

e QOppgavene ma reflektere verdiene til det intellektuelle samfunnet oppgavene er hentet fra

e Oppgavene ma ikke vaere begrenset av en enkelt fremfgring

e QOppgavene ma vare relevante i forhold til laereplanen, men ikke vaere avgrenset av
lereplanens tanker/ideer

e Oppgavene ma kreve at elevene viser sans for helheter, ikke bare enkelte elementer

e Oppgavene ma tillate elevene a velge hvilken form for presentasjon eleven skal bruke for a

vise hva han/hun har laert.

Disse kriteriene understreker Eisners syn pa hvor viktig problemlgsning (prosess), relevans og helhet

er i vurderingsarbeidet.

4.2.3 Intuition and Analysis (Swanwick)

Keith Swanwick presenterer i sin bok Musical knowledge. Intuition, Analysis and Music Education et
forskningsprosjekt som Pedagogisk institutt i Nicosia har gjennomfgrt (Swanwick 1994), hvor syv
leererjuryer ble forespilt opptak av 28 kypriotiske komposisjoner laget og fremfgrt av elever. Uten
felles skolering i vurderingskriterier skulle disse jurygruppene gi bedgmmelser hver for seg.

Problemstillingen var om resultatet ble det samme dersom man ba mennesker a vurdere en

34



musikalsk fremfgring eller komposisjon utelukkende ved 3 bruke en skala fra 1-8, uten noen form for
kvalitative beskrivelser. Undersgkelsen viste at det var hgy grad av samstemmighet mellom juryene.
Dette viser f@grst og fremst at juryene klarer a rangere prestasjonene uten pa forhand a ha etablert en
enighet om kriteriene, men ”dette blir mer problematisk hvis man skal vurdere en eller to
prestasjoner eller komposisjoner uten stgrre sammenligningsgrunnlag” (Swanwick 94:111).
Enigheten kan vanskelig forklares pa noen annen mate enn at deres erfaringer som pedagoger og
lyttere kombinert med samarbeid med kollegaer og arbeid innenfor en skolekultur, har fgrt til at
disse pedagogene har den samme “intuisjonen”. Denne konklusjonen bruker Swanwick for a avvise
at musikkopplevelse er subjektivt og hevder i stedet at det er mulig med en intersubjektiv kunnskap i

musikkutgving (ibid).

Swanwick viser til den Italienske filosofen Benedetto Croce som for ca 100 ar siden skrev i boken
”Asthetic”: "Knowledge has two forms: it is either intuitive knowledge or logical knowledge;
knowledge obtained through the imagination or knowledge obtained through the intellect;
knowledge of the individual or knowledge of the universal; of individual things or of the relations
between them: it is, in fact, productive either of images or of concepts.” (Swanwick 94:27). Intuitiv,
personlig eller erfaringskunnskap er sentralt i musikalsk erfaring — det kan se ut til & vaere vesentlig
for all kunnskap. Denne kunnskapstypens forhold til logisk eller analytisk kunnskap har fatt
oppmerksomhet bade innen filosofien og innen pedagogikken, og for Swanwick er det et sentralt
poeng at det er et dynamisk samspill mellom intuisjon og analyse. A opprettholde dikotomien der
man knytter intuitiv kunnskap til “fglelse” og den rasjonelle kunnskapen til “intellektet”, bidrar til at
man tror musikalsk respons og vurdering utelukkende er subjektive. For Croce blir intuisjon en slags
representasjonshandling, en slags oppfatning av form som skapes av en "bglge av fornemmelser”.
Kunnskapsdanning innebaerer at det alltid er et samspill mellom de to kunnskapsformene. Swanwick
bruker begrepet "analytisk kunnskap” i stedet for “logisk kunnskap”. Begrepet analyse innebaerer at
man identifiserer generelle prinsipper som kan knyttes til underliggende individuelle fenomener,
mens intuitiv kunnskap avhenger i stor grad av sansedata som analytisk kunnskap bruker nar det

velges ut og formes.

Selv om vi ma ha visse mater a snakke om musikk pa, begynner en konseptuell diskurs i motsatt
ende. Uten sansningen av lyd og intuitive bilder kan vi ikke forme en respons til den. Vi har en
tendens til 3 arbeide analytisk med utgangspunkt i konsepter, gjerne ved a velge musikk som
fungerer som typiske eksempler. En slik tilnserming kan fort gi det feilaktige signalet at musikken er

en illustrasjon pa noe og at vi tror musikken handler om analytisk kunnskap. Swanwick hevder at
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hovedkriteriet vi bruker for & male verdien av et arbeid innen en symboltradisjon, er symbolets
kulturelle kvalitet. Opplaering ma derfor handle om innfgring i symboler og symbolenes betydning.
Gjennom forming av musikk som komponist eller utgver, alene eller for andre, har vi et kraftig
verktgy for a artikulere noe meningsfullt, men musikk er ikke-verbalt og mangler meningsbetydning i
form av tydelige begrepsdefinisjoner. Pa samme mate som med kreativitet, fungerer intuisjon best
hos et velforberedt sinn. Uten det Bruner kaller ”symbolske lagre” og utdyping av de umiddelbare
inntrykkene, har den intuitive innsikten en tendens til a bli svak og uinteressant (Swanwick 1994:40).
Dette innebaerer allikevel ikke at analytisk konversasjon om musikk kan vaere et substitutt for

musikalsk erfaring.

Intuitiv kunnskap er broen mellom sansning og analyse. Sansningen er pre-analytisk, men sa fort
analytisk innsikt deles med andre mennesker som symbolske former, er den blitt en del av en
analytisk prosess der men velger, filtrerer, rekonstruerer osv. (ibid:41). Gjennom et nett av
forestillinger, metaforer og andre konvensjoner for delt mening, bringer deltagerne i en kunstnerisk
opplevelse oss forbi den intuitive opplevelsen og i retning av analytiske referanserammer — vi ser
eller hgrer pa den ene eller andre maten. Elliot Eisner tar stilling til den filosofiske konflikten mellom
formal — tolkende og kvantitativ — kvalitativ, nar han mener at kunstnerisk tilnserming til
undersgkelse er naermere knyttet til det kvalitative konseptet. Swanwick foreslar at begge sider av
dikotomien er i samspill med hverandre i undersgkelser, og den tolkende — sakalte kvalitative -
tilnaermingen innebaerer holistisk og intuitiv persepsjon, det vil si at man prgver a unnga

generaliseringer og foretrekker a beholde rikdommen av unike og spesielle tilfeller.

Musikk har en estetisk overflate, sanseeffekten av musikk, men det er bare en del av den
kunstneriske erfaringen. Kunstnerisk virksomhet i musikk innebaerer ferdigheter, men innebaerer
ogsa det a skape og fremfgre noe som er ekspressivt og koherent eller helhetlig strukturert i et
klingende medium. Et viktig krav til et kunstnerisk objekt eller hendelse er at noe ikke bare uttrykkes,
men at det uttrykkes godt. Vurdering ved hjelp av definerte kriterier har gjennomsyret alle
utdanningssystemer selv om hele ideen med kriterier blir sett pa med skepsis fra mange som
arbeider med kunstfag. En utbredt tanke er at "musene” er sa unike og personlige at de ikke kan
males gjennom egnede kriterieformuleringer, og at vi heller burde konsentrere oss om prosessen —
ikke produktet. Men produkter er enkelt sagt de tingene vi gjgr eller sier til enhver tid, og prosessen
er helt usynlig og kan heller ikke hgres uten gjiennom produktene. Dette betyr ikke at de usynlige

prosessene er mindre viktige. “Many of our most significant learning experiences may be tacit,
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unspeakable, incommunicable, and apparently out of reach of assessment, certainly of formal testing

and excaminations.” (Swanwik 1999:69)

Swanwick har prgvd a vise hvordan gyldige kriterier kan formuleres slik at de kan bidra til vurdering
av barns komposisjoner. Kriteriene ma bygge pa kunnskapen om kompleksitet ved musikalsk erfaring
i seg selv. Derfor kan ikke musikk bli redusert til en enkelt dimensjon som f.eks “teknikk”. Musikk
inneholder en rekke aksepterte elementer som "musikalitet”, noe vi gjerne kan definere som
sensitivitet til og kontroll over materialer, uttrykk og form. Swanwick mener vi bgr unnga et system
med tallmarkeringer og matematisk beregning av en slags eksakt “kvalifisering”, og peker pa at det er
vanskelig a male ngyaktig to ulike musikkstykkers potensielle vanskelighetsgrad. Dette er argumenter
mot de vurderingssystemene den mer instrumentelle tradisjonen har statt for. Det er i fglge
Swanwick mulig @ unnga dette spesifikke problemet ved 3 skissere nivaer for teknisk vanskelighet og

knytte det hgyeste nivaet av maloppnaelse til de vanskeligste kategoriene.

Swanwicks kriterier for vurdering av elevkomposisjoner har vist seg a vaere brukbare i andre
situasjoner. Lignende kriterier har vist seg a vaere verdifulle ved vurdering av musikkfremfgring
(Swanwick 1994:108), dvs. formuleringer som beskriver nivaet for musikkfremfgringen, og som
referer til hovedelementene i musikalsk erfaring: lyd, uttrykksfullhet, hendelsesforlgp og verdsetting.
Verdsetting innebaerer evnen til 8 veere kritisk og samtidig hengiven i forhold til musikkens kulturelle
verdier. Swanwick foretok en mindre tekstjustering i forhold til de utprgvde kriteriene for
komposisjoner, og satte opp falgende kriterier for a beskrive atte kvalitative nivaer for musikalsk

fremfgring:

Level I: The rendering is erratic and inconsistent. Forward movement is
unsteady and variations of tone colour or loudness appear to have neither
structural nor expressive significance.

Level 2: Control is shown by steady speeds and consistency in repeating
patterns. Managing the instrument is the main priority and there is no
evidence of expressive shaping or structural organisation.

Level 3: Expressiveness is evident in the choice of speed and loudness
levels but the general impression is of an impulsive and unplanned performance lacking
structural organisation.

Level 4: The performance is tidy and conventionally expressive. Melodic
and rhythmic patterns are repeated with matching articulation and the interpretation is fairly
predictable.

Level 5: A secure and expressive performance contains some imaginative
touches. Dynamics and phrasing are deliberately contrasted or varied to
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generate structural interest.

Level 6: There is a developed sense of style and an expressive manner
drawn from identifiable musical traditions. Technical, expressive and structural control are
consistently demonstrated.

Level 7: The performance demonstrates confident technical mastery and
is stylistic and compelling. There is refinement of expressive and structural
detail and a sense of personal commitment.

Level 8: Technical mastery totally serves musical communication. Form
and expression are fused into a coherent and personal musical statement. New musical
insights are imaginatively and systematically explored.

For & finne ut om disse kunne brukes til a rangere musikkfremfgringer i ulike fremfgringssettinger,
innen ulike stilarter og i situasjoner der det er ulike prestasjonsnivaer, ble 11 lydopptak av
fremfgringer som tidligere var brukt ved "General Certificate of Secondary Education” excamination
ble spilt for syv leererjuryer. Uten diskusjoner og uavhengig av hverandre rangerte juryene ved a
bruke nivabeskrivelsene, fremfgringene med en stor grad av konsensus, selv om fremfgringene var

svaert ulike i karakter/stil.

Swanwick formulerte etter de samme prinsipper kriterier for vurdering av fremfgring i hgyere

utdanning:

D Grade (Third class)

The performance is generally tidy and conventionally expressive with
matching articulation throughout. There is little evidence of structural
awareness or sense of musical development throughout the piece and the
course of the music is fairly predictable.

C Grade (Lower second)

A secure and expressive performance contains some imaginative touches.
Dynamics, articulation and phrasing are matched, contrasted and varied
to generate structural interest and demonstrate relationships between the
various musical ideas.

B Grade (Upper second)

There is a developed sense of musical style and a convincing expressive
manner drawn from identifiable musical traditions. Contrasted and repeated
material is integrated into a coherent, developing whole and the

voice or instrument is handled with reliable sensitivity.

A Grade (First class)

The performance demonstrates confident technical mastery which always
serves musical communication. The attention of the listener is focused on
structural relationships and expressive character fused in a coherent and
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original musical statement and there is refinement of expressive and
structural detail along with a sense of personal commitment.

Fail Grade

The handling of voice or instrument may show some degree of control
though not consistently so and there are numerous technical accidents.
Managing the instrument appears to be the main priority and there is little
if any expressive shaping or structural cohesion.

Swanwick hevder at “The fact that such statements facilitates consensus judgements and appear to
help in both informal and formal assessment” (Swanwick 1994:110). Kriterieformuleringene sier noe
om rangeringen av prestasjoner pa samme niva. Sammenligner en tekstene for de 8 nivdene som er
knyttet til vurdering av elevers fremfgringer med kriteriene som er utformet for a kunne nyttes i
forhold til studenter innen utgvende fag i hggskoleutdanningen, ser en at de i stor grad er
sammenfallende. Niva 7 og 8 har mye til felles med B grade. Dette betyr at kriteriene ma benyttes for
a rangere fremfgringer av musikk som i rimelig grad er av samme vanskelighetsgrad eller at
formuleringer som “Fremfgringen er teknisk sikker, stilriktig og overbevisende” og ” Det er utviklet en
sans for musikalsk stil”, ma tolkes i lys av hva slags utgvere eller hvilket alderstrinn de som vurderes
representerer. Swanwick er kritisk til det britiske “BCSE examination system” og hvordan dette
systemet innebaerer at man har rangert stykker etter ulike teknisk vanskelighetsgrad, men han
avviser ikke at stykkenes vanskelighetsgrad ma innga i vurdering av utgverens kvalitet. Han foreslar
at man skisserer teknisk vanskelighetsgrad og knytter den hgyeste kompetansen til de vanskeligste

stykkene (ibid:106).

Swanwick gijennomfgrte ogsa en undersgkelse der komposisjoner ble vurdert av juryer med laerere
som hadde universitetsgrad i musikk (ibid:111). Juryene var ikke kjent med Swanwicks kriterier og
gjorde vurderingen uavhengig av hverandre. Resultatet viste en hgy grad av enighet mellom juryene,
ikke signifikant annerledes enn tidligere vurderinger av de samme komposisjonene der Swanwicks
kriterier ble anvendt. Dette viser at det er mulig for musikalsk og pedagogisk erfarne juryer a fungere
uten kriteriesettet, men vurderingen blir mer problematisk dersom bare en eller to komposisjoner
blir malt isolert, uten mulighet for konstant sammenligning med mange andre. Swanwick peker pa at
en vesentlig hensikt med kriterieformuleringene er at de kan danne basis for en vurdering og at de

kan hjelpe lererne i 3 artikulere sine bedgmmelser til andre (Swanwick 1994:110).

4.2.4 Sammenligning av de tre posisjonenes syn pa vurdering
Disse tre innfallsvinklene er knyttet til i hvilken grad kunnskapen ma betraktes som noe helhetlig og

uartikulert/ intuitivt, eller om kunnskapsomradene kan deles opp i mindre enheter som hver for seg
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kan vaere gjenstand for vurdering. Det gar ogsa et skille mellom Eisner som hevder at malet for
kunstnerisk virksomhet aldri kan defineres pa forhand, de blir til underveis i prosessene, og Mal-
middel-stastedet som innebaerer at man pa forhand definerer hva produktet skal veere.
Prosessbegrepet hos Eisner i denne sammenhengen er knyttet til selve produktet. For leereren vil

prosessbegrepet ofte vaere knyttet til elevenes utvikling og fremgang.

Knytter man de tre didaktiske posisjonene til vurdering av hovedinstrumentfremfgring kan

kvalitetsvurderingen av slike fremfgringer deles inn i tre hovedgrupper:

1. A fremfgre musikk innebaerer en rekke ferdigheter som kan deles inn i fire hovedgrupper —
teknikk, interpretasjon, uttrykk og kommunikasjon. Hver av delferdighetene kan vurderes for
seg, og kompetansen fremstar som en oppsummering av disse ferdighetene. Ferdighetene
kan kvalitetsgraderes eller spesifiseres ved bruk av kvalitetsskalaer eller andre begreper som

nyanserer. Det er mulig pa forhand & beskrive malet eller den ferdigheten som skal oppnas.

2. Musikkfremfgring kan vurderes med connoisseurship eller en slags innlaert “magefglelse”.
Kvalitetsvurderingen innebaerer fokus pa aspekter som er signifikante for den spesifikke
fremfgringen. Siden malet endrer seg underveis i den skapende prosessen, er det vanskelig a
formulere tydelige mal eller ferdigheter som skal oppnas pa forhand. Det kan ikke settes
entydige beskrivelse pa kvalitet og verbalisering innebaerer derfor ofte metaforer eller andre
former for sammenligninger som forutsetter at de som utveksler mening om kvalitet har den

samme connoisseurship.

3. Detfinnes en intersubjektiv forstaelse for kvalitet pa musikkfremfgringer, og det er mulig a
formulere og anvende kriterier for a beskrive denne kvaliteten. Vurdering innebaerer et
samspill mellom intuitiv opplevelse og analytisk bearbeiding av opplevelsen. Det er mulig pa
musikkens premisser a beskrive kjennetegn pa gode og darlige fremfgringer av musikk som
kan anvendes for musikk av en gitt vanskelighetsgrad. Kvalitetsvurdering handler om a
definere vanskelighetsgrad for musikken og a anvende kriteriene for a definere kvalitet i

fremfgringen.

En slik tredeling kan beskrives med en tabell som viser noen karakteristiske fokusomrader. | tabellen
har jeg plassert Swanwicks stasted i midten. Dette er knyttet til hans fokus pa samspillet mellom
intuisjon og analyse, hans fokus pa betydningen av a fokusere bade pa enkeltdeler og
sammenhengen mellom enkeltdelene, og hans forsgk pa a konkretisere tydelige kompetansemal pa
fagets premisser.
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Tabell 1 Tre didaktiske posisjoners karakteristiske fokusomrader knyttet til vurdering

Mal-middel eller

instrumentalistisk posisjon

Samspill intuisjon og analyse

Kunstkritikerpreget

kjennerperspektiv

Mal eller produktorientering

Faget innebaerer prosesser,
men leereren ser og vurderer

resultatene av prosesser

prosessorientering

Samlet vurdering er summen av
vurdering av mange

delkomponenter

Vurdering ma vaere helhetlig og
bygge pa hvordan
samspillet/forholdet mellom

enkeltdelene er

Vurdering ma veere helhetlig

(holistisk)

Mal/produkt ma formuleres

tydelig

Prosessen er viktig, men det vil
alltid veere synlige produkter
som males innen en
symboltradisjon gjennom

symbolets kulturelle kvalitet

Mal/produkt kan ikke
formuleres, kun

utgangspunktet

Analytisk og presist sprak

Kvalitetsforskjeller blir erfart og

kan beskrives

Metaforer og poetisk sprakbruk
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5 Design og metode

Dette forskningsprosjektet har elementer i seg fra flere typer forskning. Resultatet vil i stgrst grad
veere knyttet til sortering og beskrivelse av hvordan lzerere uttrykker seg nar de skriftlig skal
begrunne en karakter de gir for en hovedinstrumentfremfgring. Begrunnelsestekstene kan betraktes
som et samlet uttrykk for en gruppe laereres mate a formulere seg pa, og de kan sees pa som
analyseenheter knyttet til den enkelte laerer. Hver begrunnelse kan ogsa betraktes som selvstendige

analyseenheter.

Det er i prosjektet samlet ganske mange begrunnelser slik at bredden i begrepsbruk, innfallsvinkler
og formuleringer hos deltagerne skal komme frem, og en viktig malsetting har veert a avdekke et
eventuelt mangfold i mater & formulere seg pa. Undersgkelsen kan beskrives som en survey noen
spersmal med svaralternativer og noen apne spgrsmal. Prosjektets design er bygd opp slik Ottar

Hellevik beskriver hovedtrinnene i et forskningsprosjekt (Fuglseth og Skogen 2006: 44):

e Valg av utforming og problemstilingen

o Undersgkelsesopplegg og utvelging av data
e Innsamlingen av data

e Behandlingen av data

e Analyse av data

e Tolkning av resultatene av analysen

e Utarbeiding av forskningsrapporten

Selv om innsamlingen av data og den tallmessige behandlingen kan betraktes som en survey og en
kvantitativ undersgkelse, kan analysen betraktes som en diskursanalyse der antall utsagn av ulik

karakter benyttes for a beskrive diskurser.

For a gjgre tilneeringen i denne rapporten mest mulig oversiktlig har jeg valgt a plassere valg av
problemstilling i innledningskapittelet, mens punktene om undersgkelsesopplegg, innsamling og
behandling av data er beskrevet i dette kapittelet. Resultatene av analysene og tolkningen av disse er

skrevet i kapittel 6.

5.1 Valg av design og teknikk for innsamling av data

For a danne seg et bilde av bredden i hvordan hovedinstrumentlzerere i videregaende skole uttrykker
seg, har jeg valgt a ha en undersgkelse med mange deltagere. Utgangspunktet for prosjektet var et
gnske om a avdekke mater a formulere seg pa som kunne ligne pa de som brukes nar karakterer
begrunnes i mer formelle situasjoner slik mange skoleeiere har etablert ved a innfgre ulike systemer
for underveisvurdering der dokumentasjon av denne vurderingen er en viktig bestandel. Begge disse

forholdene var bakgrunn for at jeg valgte a samle inn skriftlige tekster, og for a forenkle handteringen
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av materialet, valgte jeg & be deltagerne skrive begrunnelsene sine pa datamaskin og levere dem som

en tekstfil.

Jeg antok at lzerere vil uttrykke seg ulikt avhengig av type musikk og elvens ferdighetsniva. Siden
elevene har den samme leereplanen uavhengig av instrument og sjanger, gnsket jeg at deltagerne
skulle bli utfordret pa a sette karakter og a begrunne den i forhold til ulike instrumenter og sjangrer,
og gjerne instrumenter og sjangrer de ikke arbeider med til daglig. Deltagerne ble gjort kjent med
dette nar de ble forespurt om deltagelsen. Dette kan ha innvirket noe pa hvilke typer leerere som ble

med.

For a fa samlet inn data fra mange nok leerere som til daglig hadde lite med hverandre a gjgre, matte
innsamlingen forega med deltagere fra mange skoler med god geografisk spredning. En effektiv mate
a gjore det pa var a filme elevprestasjonene og distribuere dem. Jeg hadde et sa stort nettverk
innenfor musikklaerermiljget at jeg ikke gnsket a kjenne til hvem som hadde skrevet de ulike
tekstene. Jeg valgte derfor a la avdelingsledere eller fagkoordinatorer pa ulike skoler sta for
rekrutteringen av frivillige deltagere og alle deltagerne fikk tildelt et brukernavn og passord for
anonymt a levere inn tekstene pa en LMS. Denne innsamlingsmetoden ga meg ogsa tekstene i digitalt

format.

Mange vil nok innvende at fremfgringer filmet og distribuert pa en DVD ikke gir en autentisk nok
situasjon for en god vurdering av elevenes prestasjoner, og at en enkeltstdaende fremfgring av ett
stykke ikke vil danne et godt nok grunnlag for en karakterfastsetting, og heller ikke tilstrekkelig
materiale for en god begrunnelse av karakteren. Jeg er enig i en slik innvending, men presiserer at
undersgkelsen dreier seg om en kartlegging av begrepsbruk og begrepskategorier. Hensikten er ikke
a foreta en kontroll pa om man setter den riktige termin- eller sluttkarakter for eleven, men et forsgk
pa a avdekke hvordan man begrunner karakteren som blir gitt for noen avgrensede
hovedinstrumentfremfgringer som gjengis i form av DVD-opptak. Undersgkelsen vil dermed ikke gi
noe godt grunnlag for konklusjoner om i hvilken grad hovedinstrumentlaererne utfgrer den plikten de

har til a gi karakter basert pa en helhetlig vurdering av elevenes kompetanse.

5.2 Praktisk gjennomfgring

Informasjonsinnhentingen i dette prosjektet ble gjennomfgrt ved at deltagerne fylte ut et kort
sperreskjema med grunndata om seg selv og en fri tekstoppgave knyttet til fglgende oppgave: sett
karakter pa elevfremfgringene og begrunn karakteren til hver av disse. Elevfremfgringene var tatt

opp og samlet pa en DVD som deltagerne fikk tilgang til nar oppgaven skulle Igses. Sp@rreskjemaet
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inneholdt spgrsmal om leererens utdanningsbakgrunn, hovedinstrument, egen utgvende sjanger,

tilsettingsforhold og praksis/ansiennitet.

Det ble gjennomfgrt et pregveprosjekt ved to skoler slik at alle praktiske forhold ved gjennomfgringen
ble utprgvd fgr hovedundersgkelsen, og slik at informasjonen som skulle gis til de deltagende
leererne ble kvalitetssikret. Deltagerne har deltatt frivillig og er rekruttert av avdelingsledere pa de
deltagende skolene. Dette betyr at de ikke ngdvendigvis er representative for alle

hovedinstrumentlaerere som underviser i videregaende skole.

For a fa deltagerne til  fokusere pa forhold de mente var viktigst, ble det gjort en begrensning pa

150 ord i omfanget av vurderingen de skulle gi.

Filmopptakene av elevene ble utfgrt med profesjonelt utstyr av studenter pa digital
medieproduksjon ved hggskolen i Hedmark. Selve innspillingssituasjonen ble utformet som en slags
eksamensspilling, dvs. at elevene fremfgrte musikken sammen med akkompagnement eller alene,
uten annet publikum enn dem som kandidaten selv gnsket a invitere. Som ved eksamen ble det lagt
vekt pa at selve innspillingssituasjonen var sa trygg som mulig for eleven. Elevene fikk anledning til &
ta opp to framfgringer og velge den de synes best viste deres kvaliteter. Hensikten med dette var a
sikre at det i arbeidet ikke ble brukt opptak som eleven ikke gnsket at jeg skulle vise til andre, og
samtidig sikre at innspillingene var representative for elevens vanlige prestasjoner i timer og pa
konserter. Erfaringen var at elevene umiddelbart etter gjennomspillingen visste hvilken av dem de
gnsket a bruke. Gjennomlytting med formalet a plukke ut den beste prestasjonen ble derfor ikke

ngdvendig.

Pilotundersgkelsen ble gjennomfgrt varen 2007, mens hovedundersgkelsen ble gjiennomfgrt rundt
terminoppgjgret januar/februar 2008. Dette betyr at deltagerne i hovedundersgkelsen har
gjiennomfgrt hele vg2 med kunnskapslgftets laereplaner en gang, og har hatt bedre tid til & reflektere

over egen vurderingspraksis og vurderingskriterier enn deltagerne i pilotundersgkelsen.

5.3 Valg av vurderingsobjekter

Opptakene av elevprestasjonene, altsa de som skal vaere gjenstand for deltagernes
karakterbegrunnelser, representerer prestasjoner som antas a ligge innenfor de to hovedgruppene
av maloppnaelse, karakterene 5 og 6 og karakterene 4 og 3. Det viste seg vanskelig a finne elever
som etter mitt skjgnn representerte karakternivaet 1 og 2, bade fordi det er fa slike elever ved
musikklinjene og fordi de svakeste elevene jeg forespurte, ikke gnsket a delta. Resultatet viser at

noen laerere er av en annen oppfatning og har benyttet karakteren 2 for noen av fremfgringene.
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Fordi forskriftene (2006) krevde begrunnelse av terminkarakter, valgte jeg a ta opptak av elever fra
2.klasse pa samsvarende tidspunkt som terminoppgjgret januar/februar 2007. Elevene har ogsa fulgt

kunnskapslgftets laereplaner siden de begynte pa videregaende skole.

Fremfgringene pa opptak representerer ulike instrumenter og sjanger/stil: to elgitarister fremfgrer
improvisert musikk innen jazz/rockesjangren, en klaverelev fremfgrer et selvkomponert stykke, mens
en fiolinelev, en klaverelev og to sangelever fremfgrer klassisk musikk. Forforstaelsen min var at
leererne ville vaere sveaert ulike i sin begrunnelse av karakterer, og at en del av begrunnelsene ville
vaere instrumentspesifikke. Derfor antok jeg at en bredde i sjangrer og instrument i fremfgringene

som alle leerere matte vurdere, ville fgre til stgrre variasjon i begrunnelsene.
De atte fremfgringene som laererne skulle vurdere var:

Kandidat 1: Elgitar, Gutt, Mike Stern: Little Shoes

Kandidat 2: Fiolin, Jente, Wolfgang A. Mozart: 1.sats fra Concerto nr.3 i G-dur

Kandidat 3: Klaver, Jente, Edvard Grieg: Tussebrureferda pa Vossevangen (op.72 nr.14)
Kandidat 4: Klaver, Jente, Selvkomponert stykke: "Monster or Child”

Kandidat 5: Saksofon, Jente, trad: Nobody knows the trouble I’'ve seen (Negro Spritual)
Kandidat 6: Elgitar, Gutt, Miles Davis: All Blues

Kandidat 7: sang, Jente, Jerry Bock: Far From The Home | love (fra Fiddler On The Roof)
Kandidat 8: Sang, Jente, Wolfgang A.Mozart: Susannas Arie (O sdume langer nicht, geliebte

Seele) fra Figaros bryllup

5.4 Utvalg av skoler og lerere

Formalet med prosjektet har fgrst og fremst vaert 3 avdekke bredden i begrunnelser. Jeg hadde en
antagelse om at ulike skoler etablerer ulike skolekulturer og sjargonger. For a sikre stor
variasjonsbredde i begrunnelsene valgte jeg a bruke skoler som har ulike geografiske karakteristika.

Skolene ble plukket ut slik at de skal kunne representere ulikheter i forhold til:

e Antall musikkelever. Dette ville kunne si noe om stgrrelsen pa musikkseksjonene pa skolen
og i hvilken grad skolen har mange leerere som har videregaende skole som sin
hovedarbeidsgiver eller ikke.

o Befolkningstetthet rundt skolen. Dette ville kunne si noe om det generelle tilbudet,
referanser til andre utdanningsinstitusjoner og profesjonelt musikkliv, og konkurransen om a
komme inn som elev.

e Geografisk spredning i Norge.
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Dette resulterte i et utvalg skoler som kjennetegnes av:

e Stor musikkavdeling lokalisert i byer med overveiende tett og urban bosetting og som har et
stort rekrutteringsgrunnlag.

e Skoler med ca. 30 elever pr.trinn som ligger i mellomstore byer eller regionsentere, og som
har et middels stort rekrutteringsgrunnlag fra et stort geografisk omland.

e Skoler med mindre musikkseksjoner som ligger i mindre regionale sentra, og som har et

relativt lite rekrutteringsgrunnlag fra et stort omland.

En kontaktperson ved hver skole (fortrinnsvis avdelingleder/fagkoordinator) har rekruttert frivillige
deltagere. Deltagerne behgvde ikke a ha sin kompetanse, undervisningserfaring og utgvende erfaring
innen de samme instrumenter og sjangrer som de fremfgringene de skulle vurdere representerer.
Registrerte data om deltagerne viser allikevel at de fleste deltagerne har beskrevet sin
realkompetanse innefor minst ett av de instrumentene og stil-/sjangeruttrykkene som er med i
undersgkelsen. | pilotundersgkelsen deltok 7 leerere, og i hovedundersgkelsen deltok 23 lzrere.
Pilotprosjektet ble giennomfgrt ved to videregaende skoler som representerer hver sin kategori,

mens de gvrige deltagerne er rekruttert fra 11 skoler.

Det ble ikke gjort noen endringer i innsamlingsmetode, DVD, spgrreskjema eller informasjon etter
pilotundersgkelsen. For a fa best mulig bredde i utsagn har jeg derfor valgt a ta med svarene fra

begge undersgkelsene i analysen og tolkningen av resultatene.

5.5 Prosjektet som diskursanalyse
Databearbeidingen og analysen har bade en kvalitativ og en kvantitativ side. For a kunne si noe om
hvordan laerere uttrykker seg, ma ordforrad og begrepsanvendelse betraktes kvalitativt og

kvantitativt. Jeg har forsgkt a avdekke kategorier det er naturlig @ samle begreper og utsagn i.

Arbeidet med a definere begrepers meningsinnhold og kategorisere dem, for deretter kvantitativt a
kunne analysere begrepsbruken gjgr at undersgkelsen har mye til felles med diskursanalyse.
Diskursbegrepet omfatter ideen om at spraket er strukturert i forskjellige mgnstre, som vare utsagn
fglger i ulike sammenhenger, og diskursanalyse kan betraktes som analysen av disse mgnstrene.
"Diskursanalyse dreier seg blant annet om a studere mening, og den studerer mening der den
oppstar, nemlig i sproget selv” (Neumann 2001:18). Marianne Winter Jgrgensen og Louise Phillips
peker pa Laclau og Mouffe’s diskursteori som en av tre viktige retninger innen diskursanalyse, og

peker pa at selv om Laclau og Mouffe selv ikke lager detaljerte analyser av empirisk materiale, kan
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deres teori og begreper benyttes til et slikt formal. Begreper som kan egne seg som redskaper i en

konkret diskursanalyse er bl.a (Jergensen/Phillips 1999:62):

e Knutetegn i den diskursive organiseringen: Nodalpunkter, mesterbetegnere og myter
e Begreper for a utvide innholdet til knutetegnene

e Begreper knyttet til identitet

e Begreper for konfliktanalyse

Diskursen etableres rundt nodalpunkter som er de viktigste begrepene eller tegnene som resten av
diskursens tegn orienterer seg rundt. Nodalpunkter som kan knyttes til identitetsdannelse kalles
mesterbetegnere og knyttes de viktige begrepene til stgrre helheter, kan vi snakke om myter. En
diskurs innebaerer et forsgk pa a skape entydighet rundt tegnene. Laclau og Mouffe kaller de andre
tolkningsmulighetene tegn har i andre diskurser, det diskursive felt. | behandlingen av dataene i

denne underspkelsen har det 3 avdekke vurderingstekstenes viktigste begreper vaert sentralt.

Elementer er tegn som ikke har fatt en endelig betydning og som dermed er flertydige. En diskurs
forsgker a redusere elementenes flertydighet, men denne prosessen blir egentlig aldri ferdig. Med
Artikulasjon menes all praksis som innebzerer at det etableres et forhold mellom elementer slik at
elementenes identitet/ meningsinnhold modifiseres. F.eks endrer et ord meningsinnhold etter hvilke
andre ord og utsagn vi finner i naerheten i diskursen. Flytende betegnere er tegn som ulike diskurser
kjemper om definisjonsretten til. | denne undersgkelsen kan artikulasjoner i form av
kvalitetsbeskrivende begreper som “god” eller ”svak” veere en flytende betegner dersom man ikke er

enig om hva slags kvalitet prestasjonen man sammenligner med har.

Ulike diskurser kjemper om retten til a fylle slike nodalpunkter, betegnere og artikulasjoner med
innhold, og i dette forsgket pa a definere innholdet henvises det gjerne til en slags helhet. Denne
kampen om a eie definisjonene skaper i fglge Laclau mytene (Ibid). | denne undersgkelsen vil synet
pa hva faget hovedinstrument egentlig skal vaere kunne betraktes som en kamp mellom myter; skal
hovedinstrument vaere et handverksfag, et estetisk fag eller et kommunikasjonsfag. Synet pa

hvordan vurdering skal forega kan ogsa betraktes som slike myter.

Jgrgensen og Phillips foreslar at man ser pa diskurs som et analytisk begrep, ”altsa som en stgrrelse,
man som forsker leegger ned over virkeligheden for at skabe en ramme for sin undersggelse. Det
betyder at spgrgsmalet om afgraensning afgjgres strategisk i forhold til forskningsformalet, saledes at
forskningsformalet afggr den ‘afstand’ man intager i forhold til materialet og dermed, hva der kan

behandles som en entydig betydningsfastlaeggelse” (ibid:148).
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Jgrgensen og Phillips beskriver en konkret diskursanalyse slik: Man skal fokusere de konkrete uttrykk
i form av artikulasjoner. | dette arbeidet kan man identifisere den konkrete diskursens nodalpunkter.
Deretter undersgker man om det finnes andre diskurser som bruker de samme nodalpunktene pa

alternative mater, dvs. 3 avdekke kampen om meningsdannelsen knyttet til de flytende betegnerne.

Antagonisme er diskursteoriens begrep for konflikt. Slike konflikter opplgses gjennom “hegemoniske
intervensjoner”, dvs “artikulasjoner” som gjennom en kraft gjenoppretter entydigheter. Ifglge Laclau
er opplgsningen av hegemoniske diskurser — ogsa kalt dekonstruksjon — ogsa en beskrivelse av den
diskursanalytiske praksis. Diskursanalysen forsgker a vise at hvordan verden er innrettet er et
resultat av politiske prosesser med sosiale konsekvenser. Leereplanverket til norsk skole kan

oppfattes som forsgk pa hegemonisk intervensjon.

Jaques Lacan bruker begrepet "mester-betegnere” om identitetens nodalpunkter. Identitet er det
samme som “3 identifisere seg med noe”. “Noe” er de subjektposisjoner individet tilbys i diskursene.
Begrepet “lzerer” kan vaere en slik mesterbetegnelse, men i denne undersgkelsen vil det kunne vaere

andre identiteter laereren heller gnsker i fremsta med, f.eks “musiker”.

Utvalgene av vurderingsobjekter og deltagere er ikke gjort med sikte pa a gi resultater som er
statistisk generaliserbare eller representative. Analysen og kategoriseringen av vurderingsuttrykk kan
evt. danne grunnlag for et nytt forskningsprosjekt knyttet til gnske om en mer kvantitativ tilnserming,

eller til 3 avdekke diskurskamper.

5.6 Analysemetoden

I analysen vil jeg forsgke a vise hvordan de hovedinstrumentlaererne som deltok i undersgkelsen
uttrykte seg da de begrunnet karakter de gir for elevers hovedinstrumentfremfgring. Jeg har valgt a
naerme meg problemstillingen ved a plukke teksten i begrunnelsene fra hverandre i mindre deler
som representerer forhold leereren snakker om, og ord eller formuleringer som brukes i teksten for a
beskrive kvalitet eller pa andre mater a fortelle noe om det de gnsker a peke pa i vurderingen. Jeg
har brukt regnearket Excel i dette arbeidet, og hver enkelt lserers begrunnelsestekst for hver enkelt
elev er delt opp i sekvenser eller utsagn. Hver av disse sekvensene er plassert i hovedkategorier som

ble satt opp etter en innledende markering og grovsortering i laerernes begrunnelser.

| mange begrunnelser bruker laereren gjerne en formulering som sier noe om kvalitet i kombinasjon
med rekker av innholdskomponenter f.eks "Musikken mangler imidlertid fraser og dynamikk” (12.5).
| registreringen av utsagn i ulike innholdsgrupper/kategorier er slike formuleringer delt opp slik at

kvalitetsbeskrivelsen fglger begge forholdene som omtales. En del formuleringer er derfor i
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analysearbeidet brutt opp til to utsagn som kan hgre hjemme i ulike hovedkategorier slik eksempelet
fra tekst 12.5 blir til utsagnene "Musikken mangler fraser” og "Musikken mangler dynamikk”.
Deltagernes oppgave innebaerer at det i begrunnelsestekstene er implisitt at begrepet "musikken”

dreier seg om den fremfgrte musikken, altsa fremfgringen, og ikke musikken som komposisjon.

5.6.1 Gruppering av utsagn

De forhold lzererne omtaler kan betraktes som nodalpunkter i diskursen, og den innledende analysen
viste at disse innholdskomponentene i stor grad kan plasseres i hovedkategorier som samsvarer med
McPherson og Schuberts hovedinndeling av hva som omtales i litteratur om vurdering av
musikkfremfgring, dvs. teknikk, interpretasjon, uttrykk og kommunikasjon. De fleste tekstene har en
generell betrakting om tekniske ferdigheter, interpretasjonen, i hvilken grad fremfgringen er
uttrykksfull, med hvilken kvalitet det skapes uttrykk, og elevens evne til kommunikasjon eller

hvordan fremfgringen oppleves av leereren.

Disse generelle betraktningene suppleres gjerne med et utvalg av mer spesifiserte eller detaljerte
forhold som hgrer inn under de ulike hovedkategoriene, f.eks hva som benyttes for a skape et
uttrykk, og kvaliteten pa anvendelsen av disse virkemidlene. Utsagnene er gruppert slik at begreper
og utsagn som tekstlig ikke er like, men som har det samme meningsinnholdet, er plassert i samme
innholdsgruppe. Enkelte begreper kan tolkes & hgre hjemme i ulike innholdsgrupper. Ord endrer
meningsinnhold etter hvilke andre ord og utsagn vi finner i naerheten i diskursen, altsa hvordan man
artikulerer seg. Det har vaert ngdvendig a foreta denne type analyser av en del utsagn i arbeidet med
a plassere utsagn i korrekt hovedkategori og innholdsgruppe. Endelig valg av innholdsgruppene i
analysen er gjort pa grunnlag av hva lzererne omtaler, og til en viss grad emner vi finner under hver

hovedkategori i McPherson og Schuberts liste.

| de fleste tilfeller er ferdighetene eller nodalpunktene som omtales supplert med en
tilleggsinformasjon, gjerne i form av en kvalitativ beskrivelse. Denne supplerende informasjonen
forekommer f@rst og fremst som begreper fra en kvalitativ skala som sveert darlig — sveert god, eller
som omtale av noe som eleven viser eller eleven mangler. | tillegg finner vi en del utsagn eller
begreper som beskriver noe som for de som kjenner faget, kan knyttes til en eller annen grad av
kvalitet, f.eks “hard klang” som for de fleste hovedinstrumentlzaerere vanligvis ansees for vaere noe
negativt ved fremfgringen. Jeg har derfor ogsa kartlagt begreper og utsagn som brukes for a gi en
kvalitativ beskrivelse av de ulike fremviste ferdigheter i laerernes begrunnelser. | hvilken grad laererne

uttrykker seg med negative beskrivelser og omtaler av forhold eleven ikke mestrer eller med positive
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beskrivelser og omtale av det eleven mestrer, kan sies a representere ulike diskurser eller talemater,

og er gjenstand for en egen analyse.

Analysen og beskrivelsen av hvordan leererne uttrykker seg inneholder altsa tall som forteller noe om
antall begrunnelser hvor ulike forhold innen hovedkategoriene som belyses er tatt opp. Den viser
antall utsagn innenfor de enkelte hovedkategoriene, tall for omfanget av ulike begreper eller utsagn
innen ulike innholdsgrupper, og tall som beskriver omfanget av ulike begreper eller begrepstyper

som brukes for a fortelle noe om kvalitet. Det samlede datamaterialet i oppsplittet form utgjor:

e 612 tekstsekvenser som inneholder 936 utsagn knyttet til hovedkategoriene til McPherson
og Schubert. For eksempel i vurdering 21.8 finner vi tekstsekvensen “Rimelig god
stilforstaelse og frasering”. Denne utgjgr 2 utsagn, dvs. “Rimelig god stilforstaelse” og

"rimelig god frasering”.

e 36 utsagn som kan betraktes som fremovermeldinger. Alle andre utsagn er orientert mot
produktet, dvs. fremfgringen. Fremovermeldingene forekommer i ulike former og er ogsa
registrert som andre typer utsagn, dvs. at noen utsagn regnes bade som utsagn knyttet til
hovedkategorier og som fremovermelding. F.eks. er tekstsekvensen “kan jobbe med & slippe
seg enda mer lgs i de kraftigere partiene, mer “groove”, hvis jeg kan si et slik”, en
fremovermelding. Samtidig er omtalen av “groove” registrert som en omtale av

interpretasjon, dvs. valg av “groove”.

e 956 ord eller utsagn som pa ulike mater beskriver kvalitet. For eksempel “generelt veldig bra

musisering” der “veldig bra” er det kvalitetsbeskrivende utsagnet.

e 8 utsagn som sier noe om eleven i forhold til alder eller klassetrinn. For eksempel "En kan

ikke vente mer enn dette pa videregaende skole.”

e 85 utsagn som sier noe om stykkets vanskelighetsgrad og stykkets vanskelighetsgrad i
forhold til elevenes kvalifikasjoner for a spille det. For eksempel ”Stykket har en hgy

vanskelighetsgrad som gjgr at karakteren blir hgy.”.

e 87 utsagn som med noen fa ord forsgker a oppsummere det de har sagt med andre ord, for

eksempel "Dette er bare en noksa god prestasjon” eller “meget fint spilt”.
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| tillegg er det to typer utsagn som er ikke er med i analysen av hva eller hvordan leererne begrunner

karakteren:

e Utsagn som jeg har vurdert som irrelevante i forhold til & begrunne karakter. 45 slike utsagn

er trukket ut av materialet.

e Utsagn som er sveert vanskelig a tolke som for eksempel ” er “ovenpa” stykket”. 48 slike

utsagn er ikke tatt med i analysene.

Den siste typen utsagn er med i vurderingen av om enkelte lzerere har en diskurs som er mer holistisk

i sin form enn andre laereres diskurser.

| analysen har jeg ogsa sett pa om laererne er enige med hverandre nar de begrunner vurderingene
av elevenes fremfgringer. Dette gjgr jeg ved a skille ut og telle utsagn av negativ og positiv karakter,
og jeg har telt utsagn som innebaerer veiledning og gode rad for videre arbeid. Denne typen utsagn
betrakter jeg som indikator pa en fremovermeldingsdiskurs, dvs. at leerere gir vurderinger ved hjelp
av formuleringer som er veiledende i sin karakter. Jeg har ogsa tatt ut og telt tekstelementer som
antyder en normering i betydningen sammenligning, der jeg skiller mellom to typer utsagn:
prestasjonen i relasjon til elevens alder/klassetrinn og prestasjonen i forhold til stykkets

vanskelighetsgrad.

Jeg har valgt & dele analysen i to: en del som omfatter laererne som samlet enhet eller som en diskurs
og en del som tar for seg om det kan pavises ulike laererdiskurser. | forbindelse med analysen av ulike
leererdiskurser har jeg ogsa sett pa hvordan lzererne er enige eller ikke i sine konklusjoner med

hensyn til karakter.

Pa grunnlag av de kvantitative beskrivelsene av diskursene, har jeg forsgkt a plassere ulike utsagn i
forhold til de fire omtalte perspektivene i kap. 3,4,5 og 6. Disse kapitlene omtaler vurdering, hva slags
fag er hovedinstrument, forholdet hovedinstrument og sprak og forholdet til tre didaktiske syn pa

vurdering.

5.6.2 Lzrernes begrunnelser for vurdering

Begrunnelsene for karaktersetting vil pa ulike mater veere uttrykk for hva man vurderer og hvilken
funksjon vurderingen skal ha. | tabellen nedenfor har jeg oppsummert dette som en rekke
begrepspar der den ene kolonnen har fokus pa elevens utvikling, mens den andre har et

oppsummerende og produktorientert perspektiv.
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Tabell 2 Kjennetegn pa formativ og summativ vurdering

Formativ — underveisvurdering

Summativ - sluttvurdering

Prosessorientering, progresjonen

Produktorientering, utgveren eller stykkets
fremfgring

Veiledning, fremovermelding

Bedgmming, tilbakemelding

Individorientert

Sammenligning med andre

Uformell

formell

Det tekstlige innholdet i en begrunnelse kan analyseres og plasseres i forhold til disse begrepene.

Selv om den formelle vurderingen i forskriftene er en tallkarakter, vil oppfatningen av begrunnelsens

funksjon kunne pavirke spraklig stil. Oppfatter man at begrunnelsene er en del av en uformell

underveisvurdering og en del av en kontinuerlig dialog med eleven, man den inneholde stikkord,

spissformuleringer, slanguttrykk osv, mens en begrunnelse som skrives for en ankeinstans vil gjerne

ha en mer gjennomtenkt og formelt korrekt skriftlig stil. Den spraklige stilen vil derfor kunne

plasseres i aksen uformell-formell. De tre gverste linjene i tabellen kan representere

innholdstendenser med aksen prosess/veiledning/Individ —

produkt/bedgmme/normering(sammenligning). Det vil derfor vaere naturlig 3 se pa leerernes

begrunnelser for vurdering ved a plassere utsagn i fglgende firefeltsmodell:

formell, skriftlig sprakstil |

Individorientert, prosess- og
veiledning sorientert sprak

Produkt- eller resultatorientert sprakbruk.
Sammenligninger (norrmering)

Ufarmell, muntlig sprakstil |

Figur 1 Firefeltsmodell for & analysere begrunnelser i forhold til sprakstil og prosess/product-aksen
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5.6.3 Lerernes begrunnelser i og de tre didaktiske synene pa vurdering

Jeg har i kap. 4 presentert problemstillinger rundt verbalsprak og den tause kunnskapen og hvordan
verbalspraket i forhold til musikk i stor grad henter sine begreper fra vitenskapssiden. Her har jeg
0gsa presentert tre posisjoner der sprak og vurdering er sentralt i leerernes didaktiske tenkning. |
analysen ser jeg pa hvordan laerernes utsagn og begrepsbruk, innholdsgrupper og hovedkategorier
samt fremovermeldinger, er i forhold til disse. Gjennom slike analyser sier man ogsa noe om
forholdet taus kunnskap og verbalsprak. | kap.4 oppsummerte jeg ogsa hvordan spraket og valg av
begreper i laerernes begrunnelser kan kjennes igjen og knyttes til disse tre posisjonene. | figur 2 har
jeg skissert de tre didaktiske posisjonene i forhold til to akser; prosess-produktaksen og en akse for
spraklig karakter. | analysen har jeg forsgkt a plassere laererne som gruppe i forhold til disse
posisjonene gjennom tellingen av elementer som pa ulike mater hgrer hjemme her. Denne

betraktningen vil ogsa ha et hovedfokus nar jeg skal se etter om det finnes ulike lzererdiskurser i

tekstene.
| tydelig, presist, analytisk sprak med verdiskalaer som beskriver kvalitet
Trivselsorientert praksikalisme i Instrumeritaiisiisk preget
undervisningen, tecriprgver som undervisning

vurderingsgrunnlag (pragmatisk Mal-Middel posisjonen

undervisning) (Tyler)

Intuisjon og (j|analyse
(Swanwick]

Ce—

Connoiseurship og vurdering (§| som kunstkritikk

(Eisner)

Prosess- og veiledning sorientert spralcarule
Produlkt- eller resultatorientert sprakbruk

Undervisning med estetisk refleksjon
og praksis der personlig utvikling er Undervisning med estetisk

viktigste-mal {musisk fag} ¢ refleksjon ogkunstrerisk produksjon

Holistisk, poetisk og metaforpreget sprak med rom for subjektivt innhold

Figur 2 Modell for 3 analysere begrunnelser | forhold til sprakstil, prosess- og produktorientering, tre
didaktiske posisjoner
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5.6.4 Lerernes begrunnelser og syn pa faget hovedinstrument

Jeg har valgt & presentere tre syn pa hovedinstrument som undervisningsfag. | analysen forsgker jeg
a avdekke om formuleringene kan relateres til noen av disse hovedinnfallsvinklene til faget. Ingen av
disse stastedene utelukker hverandre helt. | handverket ligger det kvaliteter som vi kjenner igjen i
estetisk tenkning og den estetiske produksjonen vil ha elementer i seg som klart er handverkspreget,
og begge disse stastedene vil ha i seg et kommunikasjonsperspektiv. | tekstene vil spilletekniske
elementer og forhold knyttet til presisjon i utfgrelse og tolkning, samt nytteperspektiver, peke i
retning av handverkstenkning. Prosessorientering og nyskaping/kreativitet og spilleglede kan peke i
retning av en musisk fagtenkning. Et fagsyn der kommunikasjon star sentralt, innebzerer et stort
fokus pa forhold innen kategorien kommunikasjon. | kommunikasjonsfaget vil leererens opplevelser
veere like viktige som det eleven leverer kommunikativt, dvs. at en kan kjenne igjen et slikt fagsyn i
utsagn eller begrunnelser som omhandler bade sender og mottakerperspektivet. Vektlegging av
utgverens personlighet, sceneopptreden, utstraling osv. er typisk for et kommunikasjonsfag der

publikums respons er viktig.

Disse tre fagsynene kan beskrives som tre sirkler som representerer hver sin ytterliggdende tolking,

men som har sammenfallende omrader slik:

Hovedinstrument
SOMm
handverksfag

Howvedinstrument
som
kommunikasjonsfag

Hovedinstrument
Som
estetisk,/musisk
fag

Figur 3 Modell for relasjonen mellom tre grunnsyn pa faget hovedinstrument

| analysen vil disse fagsynene kunne fremsta i valg av begreper som anvendes i begrunnelsene og
hvilke forhold som i stgrst grad omtales. Jeg vil forsgke a avdekke om det finnes ulike diskurser hos
deltagerne, og slike diskurser kan veere naert knyttet til det synet leereren har pa faget
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hovedinstrument. Dette fagsynet kan ogsa avspeile den identiteten lzereren selv har som
hovedinstrumentlzerer, f.eks. som en laerer som fgrst og fremst er utgver som skal bidra til 3 bringe

den interesserte eleven inn i en yrkeskarriere som musiker.
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6 Resultater

Det samlede tekstmaterialet viser at laererne i stor grad bruker et utformelt og muntlig sprak, og er
produktorientert i sine begrunnelser av karakteren. Laererne tar i liten grad opp vanskelighetsgraden
pa stykket som fremfg@res, og sa godt som aldri hvordan prestasjonen er i forhold til hva man kan
forvente pa dette stadiet i utdanningslgpet. De omtaler fgrst og fremst forhold som hgrer hjemme i
de fire kategoriene teknikk, interpretasjon, uttrykk og kommunikasjon, men varier i noen grad i
forhold til detaljgraden. Ca 23% av de 936 utsagnene som er knyttet til de fire hovedkategoriene for
innhold, er utformet som en kvalitativ vurdering av kategorien (eks god teknikk), dvs. en mer
helhetlig og grovmasket begrunnelse, mens ca 77% gir at utsagnene er mer detaljerte og omfatter

mer spesifiserte forhold (eks god intonasjon).

Materialet viser at leererne i sine begrunnelser ikke vurderer kvaliteten pa de ulike omtalte
forholdene likt. Det er heller ikke noe entydig mgnster i forhold til om tekster som tilsynelatende

virker like i innhold, gir den samme konklusjonen med hensyn til karakter.

Jeg har valgt & presentere resultater fra studien ved a presentere en del tallmateriale og funn sortert

slik:

e Hvordan laererne har formulert sine begrunnelser.

e Hvordan lzererne i sine begrunnelser bergrer forhold som har med norm- eller kriteriebasert
vurdering a gjore.

e Hvordan lererne i sine begrunnelser gir tilbakemeldinger eller fremovermeldinger og tar opp
forhold som kan knyttes til perspektivet prosess-produkt.

e Hva laererne tar opp og hvordan de tar det opp. Denne delen er sortert etter de fire
hovedkriteriene teknikk, interpretasjon, uttrykk og kommunikasjon.

e En oppsummering av leerernes begrunnelser som en diskurs og belysning av denne i forhold
til mal-middel stastedet, Eisners stasted og Swanwicks stasted.

e Hvordan leerernes begrunnelser kan representere ulike diskurser.

e | hvilken grad leererne er enige om karaktersettingen og en drgfting av forholdet mellom

begrunnelser og karakter.

En viktig del av denne presentasjonen er utdrag fra begrunnelsene. Dette er med for 3 vise typiske
eksempler pa hvordan leererne uttrykker seg, og for a vise mangfold og variasjon i formuleringsmater

og hva man omtaler. All tekst er som er hentet fra laerernes begrunnelser er nummerert med
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nummer pa deltagerens svarskjema (deltagernummer) og nummer pa kandidaten/elevfremfgringen

som er omtalt, f.eks 14.3 (deltager 14, kandidat/elevfremfgring nr.3).

6.1 Hvordan formulerer leererne seg i sine begrunnelser?

Begrunnelsene er i stor grad formulert i en listepreget form der man pa ulike mater omtaler
elementer i fremfgringen som eleven viser eller ikke viser, eller der man har todelte utsagn med et
begrep for det man omtaler supplert med en kvalitativ beskrivelse. Tekstmaterialet viser ogsa et stort
mangfold i mater a beskrive kvalitet og det man omtaler pa. Begrunnelsene har gjennomgaende en
"muntlig” tone og er i stor grad korte og opplistende, men lengden pa tekstene og i hvilken grad
tekstene er bygd opp som komplette setninger, varierer mye. De korteste begrunnelsene er nede i

10-20 ord:
2.7 Kandidaten viser en begrenset stemme og liten innlevelse i fremfgringen.

Begrunnelse 2.7 er en av de korteste begrunnelsene, og den er knyttet til to kategorier der utsagnet
"begrenset stemme” kan tolkes som en kvalitetsbeskrivelse av elevens sangtekniske niva og ”liten
innlevelse” kan tolkes som en vurdering av elevenes uttrykk. En sa kort begrunnelse kan bety at
leereren kun har pekt pa de mest signifikante eller avgjgrende trekkene ved fremfgringen, eller som
en holistisk begrunnelse der de to utsagnene kan betraktes som en oppsummering av en rekke
forhold som har veert gjenstand for vurdering. Teksten illustrerer to viktige problemstillinger nar en

karakter skal begrunnes: hvem er begrunnelsen skrevet for? Hva skal den brukes til?

Deltagerne skulle sette en karakter pa en hovedinstrumentfremfgring utfgrt av en elevi Vg2 i
programomradet musikk og begrunne den uten at det i undersgkelsen ble presisert hvem
malgruppen for begrunnelsen skulle vaere. For musikklzerere som underviser i dette programomradet
er det tre sentrale malgrupper for en slik begrunnelse: eleven, andre kollegaer eller klageinstanser.
Eleven bgr vaere den viktigste malgruppen for en pedagog. | vurderingsforskriftene ogien
pedagogisk holdning som innebaerer at man vurderer for laering, er kommunikasjon rundt
maloppnaelse viktig. Karakterene er en del av denne vurderingen. Andre kollegaer er viktige
samarbeidspartnere. Samtaler om karaktersetting og grunnlag for karakterer er for mange en del av
deres faglige samtaler, og mange skoler har arbeidsformer der man jevnlig har slike dialoger.
Klageinstanser er i de senere ar blitt mer og mer opptatt av slike begrunnelser. Dette henger
sammen med de fgringer som har kommet i vurderingsforskriftene der elevene har rett pa

begrunnelser, og at skoleeier kan bli stilt ansvarlig dersom elevens rettigheter ikke er oppfylt. Det har
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ogsa veert eksempler pa rettssaker knyttet til karaktersetting der begrunnelsene blir gjenstand for en

juridisk vurdering.

Utsagnet "begrenset stemme” i vurdering 2.7 innebaerer en antagelse om at mottaker forstar
innholdet i “begrenset”, det vil si at denne teksten kan fortelle mye for en som kjenner til hva
stemmen er "begrenset” i forhold til. Utsagnet kan tolkes som at det sangtekniske grunnlaget er sa
svakt at fremfgringen ikke kan fa det musikalske uttrykket som stykket bgr ha, eller det kan gi uttrykk
for at kandidaten ikke utnytter mulighetene for et mer utvidet uttrykksspekter. Utsagnet “begrenset
stemme” kan betraktes som en kvalitativ vurdering av i hvilken grad eleven behersker
kompetansemalet “grunnleggende teknikk” (Utdanningsdirektoratet 2006:3), mens utsagnet ”liten
innlevelse” i de fleste sammenhenger vil bli betraktet som et av flere forhold som kan knyttes til
kompetansemalene som omfatter "framfgre et repertoar med musikk” og ”uttrykksmater” (ibid:3).

Dette betyr at graden av innlevelse er en del av kvaliteten ved fremfgringen.

De fleste begrunnelsene er mer sammensatt, og kan vaere mer detaljert. Detaljene er gjerne knyttet
til to forhold, omtale av ulike partier i musikken som fremfgres, eller omtale av ulike detaljer eller

parametere som kan anvendes for & beskrive kvaliteten ved musikkfremfgringen:

18.1 (1)Dette er et meget krevende stykke teknisk sett. Flere vanskelige lgp, bade med
tanke pa hurtighet og med tanke pa finger setting. (2) Eleven spiller a-delen bra, med tydelig
tone, og fint uttrykk. Han har problemer med “timingen” flere steder og gker ogsa tempo.
Inngangen til b-delen har ikke eleven teknikk til G giennomfgre og det er flere “timing” ting &
jobbe med.(3) Improvisasjonen Idter greit, men viser igjen at eleven har et stykke igjen bdade
med tanke pad variasjon, uttrykk og teknikk. (4) Men eleven har et godt utgangspunkt, og

dette kommer nok til a bli veldig bra.

Begrunnelsene 18.1 omtaler fire typer innhold (jeg har markert dem i teksten ovenfor med tall i
parentes) og begynner med en betraktning rundt stykkets tekniske vanskelighetsgrad og presiserer
noen forhold som skiller seg ut som spesielt problematiske. Deretter beskriver teksten hvilke deler
elevene gjgr godt eller darlig og setningene omfatter teknikk, uttrykk og timing. Tredje ledd i teksten
plasserer elevens prestasjon i forhold til hvordan improvisasjonen burde veert fremfgrt med
kvalitetsbegrepet “greit”, men leereren tydeliggjgr kritikken gjennom utsagnet “har et stykke igjen”.
Dette kan ses pa som en veiledning om at eleven ma jobbe en del for 3 bli en “fullkommen” musiker.
Det fjerde leddet inneholder et motiverende utsagn som peker fremover. Dette utsagnet tilsier at

teksten er ment for eleven.
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Flere begrunnelser har som 18.1 et innhold der man beskriver ulike partier i fremfgringen pa en slik
mate at man bgr kjenne til stykket som er fremfgrt for a forsta tekstene fullt ut. Som veiledning for
eleven som kjenner stykket, vil detaljer knyttet til de enkelte delene av musikken vare interessant,
men som en beskrivelse av elevenes kompetanse i forhold til kompetansemal kan slike detaljer vaere
mindre hensiktsmessige. Formuleringer som relaterer kvaliteten pa elevens spill i forhold til stykkets
vanskelighetsgrad kan bade for eleven og for andre kollegaer, signalisere at deler av fremfgringen
gjerne kunne veert gjort bedre, men siden stykket er sapass vanskelig sa betyr ikke det sa mye for
karaktervurderingen. Samtidig forteller tekst 18.1 med tydelighet at elevene faktisk mangler en del
ngdvendige tekniske ferdigheter og bgr bli bedre i timing, variasjon og uttrykk. Presiseringen av
stykkets tekniske vanskelighetsgrad og fokus pa det eleven ikke mestret ved fremfgringen, kan
dermed ogsa ved en svak fremfgring leses som en kritikk av repertoarvalget. Slik sett kommuniserer
teksten ulike og til dels motstridende budskap, og kan vaere vanskelig a tolke. Laererens

karakterkonklusjon var noe lavere enn gjennomsnittet for denne fremfgringen.

For a sikre at begrunnelsene ble sa fokusert som mulig fikk deltagerne beskjed om a begrense
tekstene til 150 ord. De lengste tekstene ligger rundt dette omfanget. Kun 2 begrunnelser er lengre,
og de lengste tekstene inneholder en del gjentagelser. En av laererne har systematisert dette ved 3
bruke en slags tekstmal med oppsummering pa slutten i alle sine begrunnelser, dvs. at de viktigste

elementene i begrunnelsene gjentas i kortversjon:

10.5 Eleven har fin tone i saxofonen, men mangler vibrato. God intonasjon i mellomregister,
men det blir noe surt i hgyden. Ok samspill med akkompagnatgren, men musikken swinger
ikke. Hun er sveert bundet til notene og spiller veldig slavisk og statisk etter dem. Dette gjor
spillet og frasene stivt og skaper lite fremdrift og flyt. Dynamisk er spillet veldig flatt. Enkel
vanskelighetsgrad pad stykket. Ddrlig sjangerforstdelse. Generelt: fin tone i instrumentet, god
intonasjon i mellomregister, ok samspill, veldig bundet til notene, lite dynamikk. Eleven bgr
jobbe med: vibrato og fargelegging av tonen i instrumentet, frigjgre seg fra notene og sette

mer fokus pa fraser og flyt i musikken, dynamikk

Noen begrunnelser inneholder mye som ikke er relevant som begrunnelse for karakterfastsettelsen.

Denne teksten kan illustrer dette fenomenet:

25. 4 Rytmisk bra, uttrykksfullt, men dette er pd grensen til brukspiano. Det er en veldig
formildende omstendighet om kandidaten har skrevet stykket selv. Det er forferdelig

vanskelig a sette en karakter her uten @ ha hgrt resten av repertoaret. Hvis dette er et isolert
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eksempel pa selvskreven musikk, og at han ellers viser at han har tatt andre genre pa alvor,
sd er det en pluss opp til 5 og kanskje til og med opp til 6. Hvis dette derimot er hgydepunktet
i en eksamen med poptranskripsjoner, sd er det 4. Men spillet er for bra til G kunne vaere noe

under 4.

Det er tre typer refleksjoner i begrunnelsene som jeg mener ikke er relevante for a begrunne
karaktersetting pa en hovedinstrumentprestasjon. Personlige ”hjertesukk” knyttet til problemene
med 3 vurdere pa grunnlag av kun et stykke fremfgrt musikk, utgreiinger om hvor lite leereren kan
om instrumentet eller sjangeren, og meldinger som forteller om fingradering av karakteren.
Fingraderingen av karakteren i teksten, som f.eks. en tekst om at fremfgringen er en god eller darlig
5, kan betraktes som en melding til eleven om at vedkommende ikke ma slappe av i det videre
arbeidet med instrumentet dersom karakteren skal opprettholdes, eller som en trgst til eleven som
leereren antar kan fgle seg litt strengt bedgmt. De fleste laerere vil nok ogsa vaere usikre pa
karakteren og i ulik grad ha behov for a uttrykke det til kollegaer. Min erfaring er at de fleste leerere

gnsker en dialog med kollegaer for a sikre at sin karakterbeslutning blir sa korrekt som mulig.

En av deltagerne har flere refleksjoner som kan betraktes som utgangspunkt for eller innspill til en

debatt blant fagkollegaer. En slik debatt antydes i eksempelet (25.4) hvor hvem som har komponert
stykket trekkes inn i karaktervurderingen; “er det selvskrevet musikk eller poptranskribsjoner?”. Her
avslgres en holdning til hva som fortjener a bli betraktet som hovedinstrument i antydningen om at

spillet pa hovedinstrumentet piano er pa grensen til brukspiano.

6.2 Norm - kriterievurdering

Leerernes kvalitetsoppfatning og vurdering innebzaerer sammenligninger med andre elevers
prestasjoner, altsa en salgs oppfatning av hva som er “det normale”. | laerernes begrunnelser
uttrykkes en slik normering gjennom ulike mater a si noe om elevens klassetrinn eller ved a peke pa
andre man naturlig kan sammenligne med. Med andre ord — hvor god er eleven sammenlignet med

andre elever pa samme alder eller pa samme trinn i utdanningslgpet.

Kriteriebasert vurdering dreier seg om vurdering ut fra et sett definerte kriterier for den utgvende
kompetansen. Det har veert utviklet ulike klassifikasjonssystemer (taksonomier) med begreper som
kan anvendes for a presisere niva pa kunnskaper og ferdigheter. | de kriteriebaserte systemene for

grading vi har hos MENC (www.menc.org)og hos Trinity/Guildhall (McElheron 2008), er vurderingen

knyttet til konkrete lister over stykker som skal fremfgres. Nar stykkene knyttes til et niva eller en

"grade” viser det at stykkenes vanskelighetsgrad er en del av den kriteriebaserte vurderingen mal-
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middel-tradisjonen star for. En kriteriebasert vurdering av en hovedinstrumentfremfgring innebaerer
dermed at laereren ma ha en oppfatning av stykkenes vanskelighetsgrad, og vanskelighetsgraden kan
betraktes som kjennetegn pa kvalitet. Stykkenes vanskelighetsgrad kan minne om det Robert F.
Mager (1994) beskriver som krav i gode malformuleringer. Slik sett inneholder kriteriebasert
vurdering ogsa implisitt minst to sammenligningsomrader; man kan sammenligne med vanlig
fremfgringspraksis eller vanlig mate a tolke musikken som fremfgres pa, eller man kan vurdere
stykkets vanskelighetsgrad, og la oppfatningen av dette i forhold til hva elever pa et definert

alderstrinn vanligvis klarer, innvirke pa hvordan man skal forholde seg til selve fremfgringen.

| begrunnelsene ser vi ulike mater a relatere vurderingen til andre elever og stykkets
vanskelighetsgrad. Fremfgringene blir ogsa vurdert i forhold til det leererne mener er vanlige
konvensjoner for stil/sjanger. Denne maten a sammenligne fremfgringen med noe p3, tar jeg opp i

forbindelse med hovedkategorien ”interpretasjon”.

Maten 3 gi uttrykk for en normering pa, i betydningen sammenligning, varierer slik disse eksemplene

viser:

8.2 God teknikk med tanke pd drstrinnet. Intonering er ogsa godt utviklet sammenliknet med
normalen for dette drstrinnet.

38.1 Tatt i betrakting at vi er midtveis i Vg2, fdr eleven toppkarakter.

38.8 En kommende stjerne? Skiller seg klart ut og bar ikke sette “standarden” pa

karaktergivningen i forhold til de andre kandidatene (karakteren 8?).

Swanwick peker pa problemet med a male ngyaktig to ulike musikkstykkers potensielle
vanskelighetsgrad. | vurderingssammenheng kan det Igses ved a spesifisere nivaer for teknisk
vanskelighet og knytte nivaet med de vanskeligste stykkene til det hgyeste nivaet for utfgrelse.
(Swanwick 1994:106). Dermed finner vi ogsa hos han en forstaelse av at musikkstykkenes

vanskelighetsgrad ma innga i vurderingen.

Ved a peke pa stykkets vanskelighetsgrad, relateres laererens vurdering til stykket. Implisitt i denne
typen formuleringer ligger at en positiv beskrivelse av fremviste ferdigheter kan gis sammen med en
lavere karakter dersom stykket er sveert enkelt. Utsagn om hgy vanskelighetsgrad kan ogsa veere
benyttet for a forklare en h@y karakter eller forsvare hvorfor eleven ikke mestrer fremfgringen av
stykket helt ut. Det kan ofte vaere vanskelig a tolke hensikten med informasjon om stykkets
vanskelighetsgrad i laerernes begrunnelser. Beskrivelsen av vanskelighetsgraden vi finner i
begrunnelse 14.5 kan sammen med andre forhold som beskrives som mangelfulle eller svake, vaere
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med pa a begrunne karakteren. Svakheter ved fremfgringen sammen med stykkets midlere eller

enkle vanskelighetsgrad gir grunnlag for konklusjonen som er karakteren 3:

14.5 Eleven viser en god grunnleggende teknisk beherskelse innen sitt nivd. Middels/enkel
vanskegrad. Eleven spiller “skoleflinkt”, tone for tone. Framfaring blir litt mekanisk, savner
linjer og musikalsk flyt. God, men lite nyansert klang. Litt mer liv over frasering og dynamikk i
mellomparti. Intonasjon ok. Hun er ikke helt trygg i situasjonen, dette gdr utover formidling og

kommunikasjon med mottaker/publikum.

Begrunnelse 19.7 begrunner karakteren 5. Denne teksten kan tolkes som at laereren ved a definere
sangen som "middels krevende”, uttrykker en forklaring pa hvorfor eleven ikke fikk bedre karakter,
men den kan ogsa leses som at eleven far en sapass god karakter siden hun klarer a synge en middels
krevende sang med sa god frasering, innlevelse osv. Den siste tolkningen innebaerer at middels

krevende stykker er krevende nok for denne aldersgruppen.

19.7 Eleven synger en middels krevende sang med et personlig musikalsk uttrykk. God, levende

frasering. Innlevelse. Godt stemmemateriale. Rimelig rent.

| noen begrunnelser, 8 stk., blir sammenhengen mellom stykkets vanskelighetsgrad og karakteren

beskrevet tydelig slik disse eksemplene viser:

41.1 Stykket har en hgy vanskelighetsgrad som gjagr at karakteren blir hgy.

7.2 Stykket er i overkant vanskelig, men kandidaten viser G kunne mestre det. Honngr for hgy
teknisk vanskelighet.

40.4 Enkelt nivd, musikk pG dette nivdet er det vanskelig G gi hgy karakter pd uansett niva pa

spilling.

Stykkets vanskelighetsgrad blir omtalt i 69 begrunnelser. Laererne er i stor grad enige om stykket er
vanskelig/ teknisk krevende, eller om stykket har en middels eller liten vanskelighetsgrad, men vi ser
allikevel at det finnes uenighet. Eksemplene 19.3 og 34.2 viser hvordan to av klaverlaererne ikke er
helt enig om vurderingen av vanskelighetsgraden til Griegs klaverstykke Tussebrureferda pa

Vossevangen:

19.3 Eleven spiller et middels vanskelig stykke for hovedinstrument klassisk piano med noe
personlig uttrykk. Dette stykket er kronglete rent rytmisk og ndr det gjelder flytting av hender,
noe som gir eleven en del problemer. Det trekker ned at eleven ikke enda kan stykket skikkelig
(setter ned til halvt tempo mot slutten). Kan sikkert gjgre det enda bedre i naermeste framtid.
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34.3 Kandidaten viser beherskelse av et stykke av hgy vanskelighetsgrad, selv om det er noe
uferdig, slik at fremfgrelsen er noe usikker. Godt utviklet teknikk og meget god beherskelse av
instrumentet. Meget musikalsk uttrykk og vakker klangbehandling, som gjgr at

helhetsinntrykket blir meget godt.

| 16 begrunnelser tar lzererne opp hvorvidt stykket har en vanskelighetsgrad som passer for eleven
uten a si noe om vanskelighetsgraden som sadan. 8 begrunnelser tar opp prestasjonen i forhold til

hva man kan forvente pa dette alderstrinnet eller lignende formuleringer.

6.3 Fremovermeldinger - tilbakemeldinger/ Prosess - produkt

Leererens dialog med eleven er en naturlig del av opplaeringen, men i hvilken grad denne dialogen er
dominert av verbalisering, visninger eller kroppssprak, varierer fra laerer til lzerer. De enkelte leereres
mate 3 arbeide pa avspeiler deres syn pa kunnskap og pedagogikk. | en mesterlaerepreget
arbeidsform vil undervisningen i stor grad veere preget av visning og imitasjon og ulike former for
signaler fra mesteren om at eleven lykkes eller ikke i sin utfgrelse, gjerne i form av kroppssprak
(Fostas 2002:24). | en mer veiledningsbasert undervisningsform vil samtalen og refleksjonen i stgrre

grad innebaere verbalsprak.

| deltagernes begrunnelser vil et veiledningsfokus kunne avslgres gjennom utsagn som inneholder
budskap om forventede endringer eller rad for videre arbeid. Mange vil ogsad kunne hevde at
hensikten med & gi tilbakemelding i prinsippet er & etablere et fundament for det videre arbeidet. En
slik holdning innebaerer at det ikke kan settes opp noe skille mellom tilbakemelding og
fremovermelding, og mange legger vekt pa vurdering for leering. Oppgaven til deltagerne var a
vurdere fremf@ringen, altsa a veere produktorientert. Begrunnelser som er muntlige i sin karakter og
utsagn som inneholder veiledning om videre arbeid eller antagelser om mulig fremtidig kompetanse,
kan allikevel gi en indikasjon om deltagerens grunnleggende syn pa sin rolle som laerer og et sterkt

fokus pa eleven som person.

De fleste fremovermeldinger har en karakter der vurderingen av det som er prestert
(tilbakemeldingen) formuleres som en fremovermelding, men kan ogsa fungere som en indirekte

mate a vurdere produktet pa. Disse eksemplene illustrere dette:

3.3 Hun bgr jobbe mer med timingen og flyten i spillet
32.6 Arbeidet videre ma ga pa enda mer solid teknisk utvikling.

12.4 For a fa flere nyanser i klangen, kan kandidaten jobbe mer med handledd og anslag
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At det finnes fremovermeldinger bare i 35 begrunnelser, viser tydelig produktfokuset hos
hovedinstrumentlaererne som samlet gruppe. Regner man en del av fremovermeldingene som en
indirekte mate a omtale produktet p3, blir produktfokuset enda tydeligere. 13 lzerere har ingen
formuleringer som kan knyttes til arbeid fremover og 9 laerere bruker formuleringer med anbefaling
om videre arbeid kun i en av begrunnelsene. Kun 4 lerere har slike formuleringer i 4 eller flere
begrunnelser, og en laerer har avsluttet alle begrunnelsene med "rad for videre arbeid”. En slik mal
for vurderingen kan avspeile en holdning der man uttrykker at vurdering alltid skal veere en del av
leeringsprosessen og at det er viktig med fremovermeldinger. Leereren som har fremovermeldinger i
alle sine begrunnelser har valgt en tredelt form i tekstene sine og skriver begrunnelsen, dvs. selve
vurderingen, deretter en kort oppsummering og tilslutt rad for videre arbeid. Her fungerer radene i

prinsippet som en tydeliggjgring av hva man mener virker negativt inn pa karakteren.

10.5 Eleven har fin tone i saxofonen, men mangler vibrato. God intonasjon i mellomregister,
men det blir noe surt i hgyden. Ok samspill med akkompagnatdren, men musikken swinger
ikke. Hun er svaert bundet til notene og spiller veldig slavisk og statisk etter dem. Dette gjor
spillet og frasene stivt og skaper lite fremdrift og flyt. Dynamisk er spillet veldig flatt. Enkel
vanskelighetsgrad pad stykket. Ddrlig sjangerforstdelse. Generelt: fin tone i instrumentet, god
intonasjon i mellomregister, ok samspill, veldig bundet til notene, lite dynamikk. Eleven bgr
jobbe med: vibrato og fargelegging av tonen i instrumentet, frigjdre seq fra notene og sette

mer fokus pa fraser og flyt i musikken, dynamikk.

| tillegg til fremovermeldinger som ma betraktes som veiledning for videre arbeid eller som en
indirekte mate a omtale produktet p3, finner vi to andre typer fremovermeldinger. Den ene typen
kan betraktes som trgstemeldinger som tas med i teksten f.eks. fordi man har satt en karakter som
kanskje laereren tror eleven synes er streng. Begge disse utsagnene er hentet fra begrunnelsene til

leerere som har gitt fremfgringen lavere karakter enn gjennomsnittskarakteren til deltagerne:

18.1 Men eleven har et godt utgangspunkt, og dette kommer nok til G bli veldig bra.

19.3 Kan sikkert gjgre det enda bedre i naermeste framtid.

Den andre typen kan beskrives som motivasjonsmeldinger der man antyder at det er sma endringer

som skal til:

40.2 Sterk firer, med 5 i siktet med intonasjon pad plass.

24.3 Blir sikkert bedre nar hun kan dette utenat.
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6.4 Hva tar leererne opp i sine begrunnelser?

| dette kapittelet drefter jeg de begreper og utsagn deltagerne har brukt i begrunnelsene sine og

hvilke kategorier som dermed er gjenstand for omtale. Begreper, utsagn og kategorier som tas opp

her er knyttet til selve musikkfremfgringen. Med begreper mener jeg enkeltord som beskriver selve

handlingene eller ferdigheten/kompetanseomrade som f.eks. "anslag

7o
7

ntonasjon” osv. Med utsagn

mener jeg sammensetninger av ord som brukes for a beskrive en konkret handling eller ferdighet, og

kombinasjonen av begrep for ferdighet og artikulasjon av kvalitet som f.eks. ” god teknikk”,” viser

evne til formidling”. Med kategorier menes samlebegreper for en gruppe ferdigheter som f.eks.

"teknikk”, “uttrykk” osv. For a avdekke om begreper har et entydig innhold for deltagerne, ser jeg

ogsa pa grad av enighet eller konsistens i bruken av disse.

For a velge hvilken kategori et begrep som anvendes hgrer hjemme i, har jeg vurdert konteksten

begrepene anvendes i nar de dukker opp i deltagernes begrunnelser. Anvendelsen av et begrep kan

derfor veere avgjgrende for hvilken kategori et begrep plasseres inn i. Nar f.eks. klang/tone tas opp

pa en mate som antyder at det er selve lyden som frembringes laereren setter fokus p3, altsa selve

evnen til & frembringe lyd med en gitt klang, har jeg klassifisert utsagnet som tilhgrende i kategorien

teknikk. Nar lzererne omtaler anvendelsen av f.eks. klangvariasjoner, blir uttalelsene knyttet til

innholdskategorien uttrykk. Klang kan ogsa bli omtalt som noe man mener eleven har valgt eller

burde ha valgt knyttet til spesifikke tolkningstradisjoner, sjangrer eller stiluttrykk, og blir da tatt med i

kategoriene interpretasjon.

Leerernes utsagn fordeler seg slik:

Tabell 3

Antall utsagn som
omhandler kategorien

Antall utsagn om
detaljer innen

som helhet kategorien
Teknikk (tas opp i 201 begrunnelser) 106 265
Interpretasjon (tas opp i 139 begrunnelser) 67 119
Uttrykk (tas opp i 165 begrunnelser) 97 191
Kommunikasjon (tas opp i 107 begrunnelser) 16 123

Kvalitet ved fremfgringen blir i disse kategoriene beskrevet hovedsakelig pa tre mater: med hjelp av

begreper som kan knyttes til en kvalitetsskala, at eleven viser eller ikke viser det (lzereren savner det)

eller som konkrete beskrivelser som ved hjelp av metaforer eller pa andre mater forteller om

kompetansen eleven viste ved sin fremfgring var god eller darlig. Leerernes utsagn i forhold til

kvalitetsskalaer fordeler seg slik:
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Tabell 4

Bruk av begreper
knyttet til en
kvalitetsskala

Utsagn knyttet til
om eleven viser
eller ikke viser

Konkrete beskrivelser
som indirekte eller pa
andre mater sier noe

om kvalitet
Teknikk 255 15 72
Interpretasjon 97 27 59
Uttrykk 85 116 63
Kommunikasjon 66 101 1

6.4.1 Teknikk

Kategorien teknikk og forhold som hgrer hjemme i denne kategorien omtales i flest begrunnelser og
blir tatt opp i 201 begrunnelser. Det er ogsa innen denne kategorien vi finner flest utsagn, hele 312
stykker. Allikevel tar ikke alle laerere opp tekniske forhold i alle sine vurderinger. 10 lzerere tar opp
teknikk eller forhold som hgrer hjemme i kategorien teknikk i alle sine begrunnelser, mens det hos
resten av deltagerne er minst en begrunnelse der teknikk ikke omtales. Tre leerere tar opp teknikk i
sa fa som 3 eller 4 begrunnelser. | 106 begrunnelser gis det en generell vurdering av teknikk, der det
som regel i tillegg er gitt vurderinger av mer detaljerte tekniske forhold. | de resterende 95
begrunnelsene omtales forhold som hgrer hjemme i kategorien teknikk uten at begrepet teknikk
anvendes. Begrepet "teknikk” kan knyttes direkte til leereplanens kompetansemal, mens omtale av
detaljer innen kategorien forutsetter kjennskap til faget for at man skal kunne relatere dem til
kompetansemalet som omfatter begrepet “teknikk”. Eksemplene nedenfor illustrerer hvordan

leererne har stor variasjon i detaljeringsgrad og hvordan man trekker teknikk inn i begrunnelsen:

24.4 God, solid teknikk,

18.1 Inngangen til b-delen har ikke eleven teknikk til & gjennomfgre. Eleven har et stykke igjen

med teknikk.

8.8 Utviklet og skolert stemme med imponerende kontroll bade mht registere og dynamikk. Fin
bruk av vibrato. God diksjon og uttale med flotte vokaler. Sklir litt for mye i enkelte partier, og
har noen veldig sma intoneringsproblemer. Pumper litt for mye med kroppen. Imponerende

bdde teknisk og kunstnerisk.

| begrunnelse 24.4 har vi et utsagn som er inneholder en kvalitetsskala der “god” og “solid” inngar.
Slike utsagn kan fungere dersom man har felles forstaelse for hva disse kvalitetsbeskrivende
begrepene representerer. Ferdigheter til de utgverne leererne sammenligner med og som man
mener representerer gode og solide fremfgringer, er utslagsgivende for hva man legger slike

kvalitetsbegreper. Begrunnelse 18.1 inneholder en forsiktig veiledende tilnaerming til teknikk der
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begrunnelsen kun kan forstas dersom man kjenner stykkets vanskelighetsgrad. Det er uklart om
utsagnet "eleven har et stykke igjen med teknikk” skal fortelle hva som ma til for 3 klare a fremfgre
dette stykket bra, eller om det beskriver elevens tekniske niva i forhold til hva som forventes i
forhold til lzereplanens kompetansemal og dette klassetrinnet. Teksten i 8.8 er mer detaljert bade i
forhold til hva som omtales og artikulasjonen om kvalitet pa disse forholdene, og inngar i
begrunnelsen for en svaert god karakter (6). De beste karakterene skal uttrykke at man presterer
bedre enn vanlig og teksten fokuserer pa forhold som betraktes som bedre utfgrt enn den vanlige
elevs fremfgringer. Forskriftene som var gjeldende nar kunnskapslgftet ble innfgrt, inneholdt
formuleringer som peker i den retningen: “Karakteren 6 gir uttrykk for sveert hgg maloppnaing i
faget. Eleven eller privatisten viser sjglstende og utmerkjer seg spesielt. Karakteren 5 gir uttrykk for
hgg maloppnaing i faget, men eleven eller privatisten viser noko mindre sjglstende” (Forskrift til
opplaeringslova 23.juni 2006). Bruken av kvalitetsbegrepet “imponerende” uttrykker at eleven

utmerker seg spesielt.

Utsagnene nedenfor illustrer hvordan lzererne formulerer seg pa mange ulike mater nar de har en
helhetlig tilneerming til teknikk, og omtaler kategorien som en samlekategori for en gruppe

ferdigheter:

8.1 Viser teknisk beherskelse over middels for dette drstrinn.

8.6 alle forsgk pd lgp eller mer interessante akkordspill stoppes av manglende teknikk,
14.6 Eleven viser god grunnleggende teknikk pd instrumentet.

24.4. God, solid teknikk,

34.1 god teknisk beherskelse av instrumentet.

38.8 fremragende teknikk.

18.6 Teknisk sett er det mange mangler hos eleven.

35.4 tekniske ferdigheter begrenser noe. Kandidaten viser middels médloppndelse av egnet
instrumentteknikk

34.2 Selv om kandidaten har en god og velutviklet teknikk pd instrumentet, er intonasjonen

ganske mangelfull.

Laclau og Mouffe bruker begrepet nodalpunkter om de viktigste begrepene i en diskurs
(Jergensen/Phillips 1999:63). Nar teksten inneholder mer detaljerte forhold i tillegg til eller i stedet

for en generell betraktning om teknikk, blir felgende nodalpunkter omtalt:
e Intonasjon/ i hvilken grad eleven spiller rent eller ikke
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e Klang/tone/ i hvilken grad eleven er i stand til & produsere en god lyd
e Rytme ogtempo/ i hvilken grad er eleven i stand til & spille de korrekte noteverdiene
e Presisjon/feilspilling/kontroll over instrumentet/evne til & artikulere toner godt

e Instrumentspesifikke forhold og andre forhold knyttet til utgverens teknikk

Intonasjon/ i hvilken grad eleven spiller rent eller ikke

Intonasjon eller evne til & spille rent, omtales i 69 begrunnelser. 1 deltager omtaler ikke intonasjon
ved noen av fremfgringene, mens 6 deltagere omtaler intonasjon kun ved 1 av fremfgringene. Som
ventet er ikke intonasjon tatt opp i vurderingene av pianistene. Kun 4 begrunnelser tar opp
intonasjon i forbindelse med gitaristenes fremfgringer, og alle papeker som positivt at utgveren viser
"god intonasjon”. Dette viser at intonasjon fgrst og fremst tas opp i begrunnelser knyttet til de
instrumentene der det 3 spille rent er en teknisk og gehgrmessig utfordring. Nar intonasjonen f.eks
hos fiolinisten ikke omtales, kan det vaere et uttrykk for at laereren mener den er god nok og ikke
utmerker seg i verken negativ eller positiv retning, men det kan ogsa fortelle om hvor lite sentralt

lereren mener intonasjon er pa dette nivaet i elevens utvikling.
Deltagerne viser ulik detaljeringsgrad i sine begrunnelser:

1.2 ganske urent spesielt i 8 - dels linjene.
11.2 Sliter med intonasjonen gjennom hele stykket.
37.5 Til tider litt hgy intonasjon.

32.7 Det synges rent.

Intonasjon tas opp bade som en positiv vurdering av prestasjonen og nar den er en negativ faktor
ved fremfgringen, men deltagerne gir ikke uttrykk for den samme oppfatningen av kvaliteten pa
kandidatenes intonasjon. En narmere analyse av begrunnelsene til karakteren for fremfgringen til

kandidat 5, viser at de 18 laererne som nevner intonasjon i sin begrunnelse deler seg to grupper:

9 lzerere beskriver intonasjonen til kandidat 5 (saksofon) pa ulike mater som uttrykker at den er

darlig eller mangelfull:

2. 5 Ddrlig intonasjon.

18.5 Instrumentet Iater ogsa surt (litt for hgyt) giennom hele stykket.
P3.5 hun spiller sveert urent i store perioder, det er ikke teknisk vanskelig,
7.5 Sliter med intonasjon.

31.5 fremfgrt litt surt.
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34.5 intonasjonen er mangelfull.
36.5 Intonasjonsproblemer
37.5 Til tider litt h@gy intonasjon.

41.5 Det blir ogsa noe surt til tider

9 lerere beskriver intonasjonen til kandidat pa ulike mater som uttrykker at den er god eller at den

er ok, men variabel eller kan bli noe bedre:

10.5 God intonasjon i mellomregister, men det blir noe surt i hgyden.
25.5 Hun spiller ganske rent, nesten.

2.5 Noe intonasjonssvikt pd enkelte toner.

24.5 ok intonasjon, men den kan bli bedre.

8.5 Intonasjonen er av variabel kvalitet, men er for det meste bra.
38.5 Stort sett god intonasjon.

11.5 Intonasjonen er ok.

14.5 Intonasjon ok.

40.5 rent og pent spilt,

At lzerere ikke uttrykker det samme i sine vurderinger av intonasjonens kvalitet, ser vi ogsa nar de
beskriver intonasjonen i de andre fremfgringene. 6 leerere beskriver fremfgringen til kandidat 7
(sang) positivt i forhold til intonasjon, mens 6 leerere beskriver intonasjonen negativt. | fremfgringen
til kandidat 8 (sang) blir intonasjonen beskrevet positivt av 5, mens 4 beskriver den negativt. Det er
stgrst enighet knyttet til kandidat 2 (fiolin) der 18 av 22 omtaler av intonasjon er av negativ karakter,

dvs. papeker at kandidaten spiller surt, har svak intonasjon eller lignende formuleringer.

Undersgkelsen viser ikke ngdvendigvis i hvilken grad laererne er i stand til a8 vurdere intonasjon
korrekt. Uenigheten kan gjerne vaere knyttet til en form for normering der leererne beskriver
intonasjonen i forhold til hva man forventer at elever som spiller det aktuelle instrumentet pa dette
alderstrinnet, burde fa til. Oppfatter man at deltageren intonerer bedre enn andre jevnaldrende eller
godt nok i forhold til hva man forventer pa dette utviklingstrinnet i hovedinstrument, kan man velge

a peke pa det.

Vi kan heller ikke lese av denne undersgkelsen om deltagerne peker pa intonasjonen fordi det gir et
signifikant preg pa fremfgringen eller fordi man har intonasjon med som et slags standard sjekkpunkt
i sine vurderinger av elevenes prestasjoner. De 6 deltagerne som kun tar for seg intonasjon i
begrunnelsen til en av fremfgringene, tar intonasjon opp i begrunnelsen til kandidat 2 (fiolin). Nar
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begrunnelsene i tillegg inneholder omtaler av fa elementer, er det derfor grunn til 3 anta at
intonasjonen deres vurdering utgj@r et sa viktig trekk ved fremfgringen at den i stor grad begrunner
karakteren leereren gir. Det avspeiles allikevel ikke i karakterene som disse leereren har satt pa
fremfgringen. Laerere som har omtalt intonasjon negativt hos kandidat 2, og som ikke omtaler

intonasjon hos andre, gir karakterer som fordeler seg slik: 3, 3, 4, 4.75, 5 og 5.

Klang/ tone/ i hvilken grad eleven er i stand til G produsere en god lyd
| utsagn der dette regnes som et element i kategorien teknikk, beskrives selve lydfrembringelsen.
Omtaler av klang knyttet til de tolkningsmessige valgene man gjgr eller evnen til 3 anvende

klangvariasjoner i utformingen av et musikalsk uttrykk, er derfor ikke med i denne kategorien.

Klang eller tonekvalitet som element i hovedkategorien teknikk tas opp i 69 begrunnelser. 4
deltagere omtaler ikke klang eller tonekvalitet i det hele tatt, og 4 deltagere omtaler dette i kun en av
begrunnelsene. Kun 6 begrunnelser som tar for seg klang er knyttet til klaverfremfgringene, og 6
begrunnelser inneholder omtale av gitaristenes lydkvalitet/tonekvalitet. Min erfaring er at
klaverlaerere er opptatt av klang og arbeider mye med anslag med sikte pa & utvikle gode
klangbehandlingsevner hos elevene. Allikevel er det kun 3 av 7 klaverlaerere tar opp pianistenes
klang. At det ikke er tatt opp i forbindelse med klaverfremfgringene kan kanskje forklares med
lydkvaliteten i opptaket, men det kan ogsa bidra til 8 underbygge en pastand om at det er litt tilfeldig

hva lzererne tar opp i sine begrunnelser.

Ingen av elgitarleererne omtaler elgitaristenes lyd/tonekvalitet. Dette kan forklares med at kvalitet i
de sjangrene eller stilartene elevene spilte innenfor, gjerne knyttes til andre elementer ved
fremfgringen som man mener er viktigere. F.eks vil groove, timing, samspill og improvisasjon kunne

ha en mer sentral rolle enn lydkvaliteten i pop-/rock-/jazz-fremfgringer.

En slik tenkning innebaerer at man bgr kunne forvente at det ikke legges like stor vekt pa de samme
parametere ved fremfgringen hos deltagere med ulike instrument eller sjanger, men samtidig ser det
ikke ut til 3 veere noe megnster i utvalget av hva leererne omtaler i sine begrunnelser som bekrefter
dette. | tillegg til begrunnelsene som tar opp klang eller lydkvalitet for klaverelevene og gitaristene,
omtaler 9 deltagere klang eller tonekvalitet hos kandidat 2 (fiolin), 11 deltagere omtaler
klang/tonekvalitet hos kandidat 5 (saksofon), mens 15 deltagere tar opp klang eller stemmekvalitet
hos sangerne. De 15 deltagerne som tar opp klang hos sangerne, gj@r det ikke konsekvent i

begrunnelsene av begge sangfremfgringene. Klang blir altsa ikke omtalt av flere enn halvparten av
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leererne uansett instrument, og laerere som omtaler klang hos en sanger gjgr det ikke ngdvendigyvis i

begrunnelsen hos den andre sangeren.

Klang og tonekvalitet beskrives av de fleste med kvalitetsbetegnelse som fin, god, brukbar osv. Vi

finner allikevel en rekke varianter av mer spesifiserte beskrivelser av klang/tone:

p4.7 Mangler Gpning i klangen.

P3.8 godt pa vei inn i lydidealet.

P6.5 Jeg savner mer kjerne i klangen,

37.2 Klangen varierte fra en varm, fyldig til liten og stiv.

21.7 Synes at stemmen blir for spe og utrygg

15.8 Hun har en naturlig flott klassisk klang.

12.6 Kunne gnsket meg litt mer snert i tonen.

12.3 Dette kan fgre til at klangen ikke blir sa dpen og stor som man skulle gnske det.
8.7 Tonen mangler resonans og fokus.

8.5 Tonen er uartikulert og litt puslete

Deltagerne er mest enige i vurderingen av klang og tonekvalitet i sine begrunnelser til den
sangfremfgringen som far best karakterer, men undersgkelsen viser at leererne ogsa kan komme til
sveert ulike konklusjoner med hensyn til kvalitetsvurderingen av klang. Dette kan illustreres med

disse eksemplene fra vurderinger av klangen til kandidat 2 (fiolin):

2.2 Klang og intonasjon trekker ned.
31.2 teknikken er ikke der ennd til  gi fyldig og fin klang
36.2 Har fin klang,

24.2 Mange meget gode partier hvor bdde klang, buefgring og intonasjon er pa plass

Rytme og tempo/ i hvilken grad er eleven i stand til a spille de korrekte noteverdiene

Nar jeg har betraktet rytme som en del av kategorien teknikk, omfatter det ikke elevens valg av
rytme, groove eller andre mer tolkningsmessige rytmiske forhold, men begreper og utsagn som
inneholder vurdering av evnen til a fremfgre musikken med en korrekt og presis rytme og eventuelt
korrekte og presise noteverdier. | 34 begrunnelser tas det opp forhold knyttet til rytmisk presisjon,

time eller tempo.

Korrekt gjengitte noteverdier og stabilt tempo regnes ofte som ferdigheter som er grunnleggende for
a kunne fa frem andre musikalske kvaliteter i fremfgringene. En slik tenkning kan forklare at ingen
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har omtalt disse forhold for den eleven som har fatt den beste gjennomsnittskarakteren. Samtidig er
rytme eller tempo tatt opp i 5 vurderinger av fremfgringen til den pianisten som har fatt best
gjennomsnittskarakter. | tillegg til denne pianisten ser vi at tempo og rytme er omtalt fgrst og fremst
i forhold til elgitarfremfgringene og fiolinfremfgringen. 9 og 7 begrunnelser er knyttet til hver av de
to elgitarfremfgringene, og dette er omtalt i 6 begrunnelser knyttet til fiolinfremfgringen. Dette kan
tyde pa at leererne omtaler disse forholdene i tilknytning til stykker der tempo og rytme er viktig, for
kvaliteten ved fremfgringen av de spesifikke stykkene. 12 lzerere omtaler ikke rytme og tempo i

teknisk forstand i noen av sine begrunnelser.

Tekstene nedenfor illustrerer hvordan deltagerne formulerer seg pa ulike mater og formulerer seg pa

en mate som kan oppfattes som at de er uenige seg imellom i vurderingen:

18.1 Han har problemer med “timingen” flere steder og gker ogsé tempo.

P3.1 det er litt urytmisk her og der

10.1 god time,

21.1 Generelt godt rytmisk spill

18.6 Det mest graverende er likevel den svake “timingen” som svekker inntrykket.
21.6 Spiller bra rytmisk

38.6 Savner en tyngre tone og mer presis rytmisk timing.

18.2 Holder tempo godt,

P6.2 Hun har ogsa en tendens til G sakke i tempo.

Presisjon/feilspilling/kontroll/evne til G artikulere toner godt

Innen kategorien teknikk dreier dette seg om slurvete spill, manglende evne til 3 giennomfgre lgp,
eller pa andre mater ikke a ha tilstrekkelig kontroll over instrumentet til & giennomfgre linjer eller
fraser med en god og stabil artikulasjon. 29 begrunnelser tar opp slike forhold, men det er kun 8
leerere som tar opp dette i begrunnelsen til mer enn 1 fremfgring. Alle leerere som tar opp slike
forhold peker pa negative trekk som gjerne er knyttet til feilspilling, at elevene ikke er teknisk dyktig
nok til 3 fremfgre stykket, eller ikke har gvd tilstrekkelig. Det at dette tas opp i sa fa begrunnelser,
kan forklares med at elever som har god nok teknisk ferdighet innen denne kategorien, i stedet far en
vurdering av hvordan de anvender ferdighetene gjennom sine fraseringer eller linjer som blir
gjenstand for vurdering av deres interpretasjon eller uttrykk. God frasering forutsetter evne til presist
spill og dermed blir feilspilling, slurv eller mangel pa presisjon i spillet kun tatt med som negative

faktorer for & begrunne svake karakterer. Eksemplene nedenfor viser ulike mater a beskrive dette pa:
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1.5 Noe ujevn linjefaring.

8.1 Men har en del slurvete spill.

6.6. men det blir noe utight spilt

11.1 sliter i de raske passasjene.

31.2 Merker teknikken stopper henne pd de krevende stedene,

P1.4 Noe feilslag.

Instrumentspesifikke forhold og andre forhold knyttet til utgverens teknikk
16 lzerere har tatt opp andre forhold som hgrer hjemme i kategorien. Instrumentspesifikke forhold
eller andre konkrete forhold knyttet til musikerens fysiologi eller fysiske lydfrembringelse utgjer

hovedtyngden av disse, og omtales 65 ganger.

6 leerere tar i 7 begrunnelser opp anslag i vurderingen av pianistene. Bare en av disse tar anslag opp
for begge pianistene og vedkommende er sangpedagog. Av de 7 deltagerne som har klaver som
hovedinstrument, er det kun 2 klaverpedagoger som omtaler anslag hos pianistene. Det kan se ut
som om man har valgt ulik tilnaerming til forhold ved fremfgringen som pa mange mater er samme
sak. Noen lerere peker pa den tekniske utfgrelsen ved @ omtale anslaget, mens andre leerere
omtaler resultatet i form av klangen eller lyden. Kun en av deltagerne, en klaverpedagog, tar opp
bade anslag og klang, og peker pd sammenhengen mellom disse ved a koble det klingende resultatet
til anslaget eller til stive handledd. Pa en lighende mate omtales pedalbruken i 3 begrunnelser der for

mye pedalbruk kan forringe klangkvaliteten.

| begrunnelser knyttet til sangfremfgringene tar 10 lzerere opp de fysiologiske elementene stgtte,
pust, holdning og stabilitet i kroppen, og blant disse lzererne finner vi alle sanglzaererne. 12 lerere tar
i 14 begrunnelser opp diksjon/teksting. Alle de 5 sangpedagogene som deltok tar opp
teksting/diksjon, men kun 2 av disse tar det opp i begrunnelsene for begge sangelevene. Dette kan
bety at man mener at dette omradet ikke er vesentlig for sangprestasjoner pa dette nivaet, at det er
litt tilfeldig hva som omtales eller at man mener det ligger inkludert i en mer generell vurdering av
teknikk. Den siste forklaringen stgttes av det faktum at ingen av begrunnelsene som tar opp teksting

eller diksjon har generelle betraktninger om teknikk.

Instrumentspesifikke utsagn knyttet til kandidat 7 (sang) fordeler seg med 5 negative og 3 positive
utsagn, mens alle utsagn om dette for kandidat 8 er positive. Sangernes fysiologiske tekniske
kvaliteter omtales altsa fgrst og fremst nar det fremstar som et positivt trekk, mens de fleste
begrunnelsene som omtaler instrumentspesifikke forhold knyttet til de andre
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instrumentfremfgringene, omtaler dem som noe som trekker ned karakteren. Slike forhold som
omtales er vibrato, som er trukket frem i 4 begrunnelser i tilknytning til vurdering av
fiolinfremfgringen, saksofonfremfgringen og en av elgitarfremfgringene. Vi finner ogsa i en eller to
begrunnelser ogsa omtale av henholdsvis sittestilling, buefgring, posisjonsskifter og egalitet/register,

vibrato, koordinasjon og handledd.

Vi finner den samme grad av uenighet mellom laererne som vi ser i de andre omradene innenfor

teknikk. Tekstene nedenfor illustrerer hvordan sangpedagoger vurderer ulikt:

14.7 Eleven har god holdning.

37.7 Savner en mer fysisk bevissthet - bedre stgtte.
15.8 Hun har kontroll pa pust og stgtte.

P9.8 Usikker i kroppen, darlig utviklet stgtteapparat.

Hvordan kvalitet pa ferdigheter innen kategorien teknikk utdypes

| kategorien teknikk utdypes kvaliteten pa fremviste ferdigheter pa tre mater: ved bruk av begreper
fra en kvalitetsskala (f.eks darlig-god), ved a peke pa noe som mangler eller som laereren savner, og
ved ulike konkrete beskrivelser som indirekte kan gi en kvalitativ vurdering. Det finnes 72 eksempler
pa det siste i det samlede tekstmaterialet, der de fleste inneholder beskrivende ord som sier noe om
enkelte tekniske forhold, f.eks “Tonen er uartikulert og litt puslete” (8.5). Her forteller den konkrete
beskrivelsen av tonen noe om elevenes manglende evne til a frembringe en god tone. | 15 utsagn om
teknikk skriver laereren om noe som mangler ved fremfgringen eller om noe laereren savner, som

f.eks “Teknisk sett er det mange mangler hos eleven” (18.6).

Leererne bruker fgrst og fremst ord som kan knyttes til en kvalitativ vurderingsskala for a utdype
forhold i kategorien teknikk, og vi finner slike begreper i 255 utsagn knyttet til tekniske forhold. Jeg

har sortert disse kvalitetsbegrepene i tre grupper som representerer tre kvalitetsnivaer i utfgrelse.

41 ganger benyttes begreper som antyder kvalitet som er under middels eller darlig, og i

begrunnelsene finner vi fglgende begreper som jeg mener beskriver det laveste nivaet av kvalitet:

e Darlig, svak, Darlig/svakt utviklet
o ikke kontroll p3, sliter med, problemer med, strever en del med, mangelfull, skorter pa
ferdigheter i, begrenset,

e slurvete, uryddig, rufsete,
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Ordet “darlig” brukes kun 7 ganger i utsagn der teknikk pa en eller annen mate omtales, men en
rekke andre begreper som peker i den retningen anvendes. Disse kan pa ulike mater vaere forsgk pa a
uttrykke detaljert plassering pa en kvalitetsskala, eller vaere en del av lzererens hensynsfulle talemate

i sin daglige omgang med elevene.

Middels kvalitet antydes i 27 utsagn knyttet til tekniske forhold, men kvalitetsbegrepet “middels”
brukes kun 8 ganger. Midtpunktet pa kvalitetsskalaen er vanskelig & kjenne igjen i lserernes

begrunnelser. Laererne anvender fglgende begreper som jeg mener peker pa middels kvalitet:

o Ok, greit, noe uferdig, brukbar

e Ujevn, usikker, snubler litt av og til, variabel

187 utsagn knyttet til tekniske forhold som inneholder begreper som peker i retning av over middels-
sveert god kvalitet. Positiv omtale av tekniske forhold dominerer i laerernes begrunnelser.
Kvalitetsbegrepet "god” eller "godt” brukes 78 ganger i det samlede tekstmaterialet. | tekstene

anvendes fglgende begreper som jeg mener peker pa over middels eller mot god kvalitet:

e God, fremragende, meget god,
e kommet langt, hgyt niva, godt utviklet, velutviklet
e Flott, vakker

e imponerende kontroll, kontroll p3,

stgdig, er pa plass, bra beherskelse av, behersker, fa problemer med

Det ser ikke ut til 3 veere noen sammenheng mellom bruken av disse kvalitative begrepene og
karakter som settes. Prestasjoner med karakter godt under snittet kan i overveiende grad ha fatt
positive omtaler av teknikk. Dette kan bety at det er andre forhold ved fremfgringen som betyr mer
ved karakterfastsettelsen nar gode karakterer gis. En slik tenkning fgrer til at karakterer over middels
kan knyttes til fremviste ferdigheter innen de andre kategoriene, men jeg har ikke funnet noen

sammenheng mellom gode karakterer og forekomst av utsagn knyttet til de andre kategoriene.

6.4.2 Interpretasjon

Interpretasjon eller forhold som hgrer hjemme i kategorien interpretasjon tas opp i 139
begrunnelser. 4 |zerere tar opp forhold som hgrer hjemme innen interpretasjon i alle sine
begrunnelser, 3 leerere tar det opp i tekstene til 6 eller 7 elever. Det er kun en deltager som ikke tar
opp forhold som kan knyttes til denne kategorien, men det kan virke litt tilfeldig om og ved hvilken

fremfgring lzererne drgfter slike forhold. De resterende 22 lzerere tar forhold knyttet til kategorien
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interpretasjon opp i 1 til 5 begrunnelser. De fleste av disse omtaler interpretasjon i mindre enn

halvparten av begrunnelsene sine.

Begrepet interpretasjon brukes ikke i noen begrunnelser, men i 67 begrunnelser brukes det
formuleringer som innebaerer en helhetlig vurdering av interpretasjon gjennom formuleringer
knyttet til forstaelse for stil og sjanger eller begrepet tolkning. 14 leerere tar ikke opp forstaelse for
stil/sjanger eller tolkning i sine begrunnelser, eller tar dette opp kun i begrunnelsen til 1 fremfgring. 7
leerere tar dette opp for 2-3 deltagere, mens en lerer tar dette opp ved alle fremfgringene.
Forstaelse for stil/sjanger eller tolkning tas opp enten direkte gjennom et utsagn om sjanger eller om
stil der kvalitet beskrives med et kvalitetsbegrep(det tre fgrste eksemplene nedenfor), eller mer

indirekte (de to siste eksemplene nedenfor):

35.4 viser middels modenhet innenfor sjangeren.

37.2 Fin innsikt i stilarten — forstatt stykket.

34.6 Kandidaten spiller med god sjangerforstdelse.

P1.8 God letthet og framdrift som arien krever,

38.6 Forsgker G tolke musikken, men det blir noe stift med lite flyt. Fdr ikke fram den gode

bluesfglelsen.

Leererne er ikke alltid enige i sine vurderinger av elevens forstdelse av stil/sjanger. Uenigheten er
stgrst i vurderingen av fremfgringen til kandidat 6. Denne fremfgringen har en annen tolkning enn
originalinnspillingen og stilen denne jazzlaten er laget innenfor. | begrunnelsene finner vi 7 utsagn
som omtaler tolkningen positivt i forhold til sjanger/stil, mens 8 utsagn omtaler dette negativt.

Utsagnene nedenfor som er hentet fra vurderingene av kandidat 6, illustrerer dette:

10.6 Han viser god sjangerforstdelse.

41.6 Kandidaten er godt inne i sjangeren.

38. 6 Forsgker a tolke musikken, men det blir noe stivt med lite flyt. Far ikke fram den gode
bluesfalelsen.

2.6 Viser liten grad av forstaelse for musikken som blir fremfgrt.

Leererne er uenige om dette i begrunnelser knyttet til de andre fremfgringene ogsa. Leererne er mest
enige i begrunnelsene knyttet til fremfgringene til de to elevene som har fatt best
gjiennomsnittskarakter. Kandidat 1 har 6 positive omtaler og 2 negative, mens kandidat 8 har 11
positive og 1 negativ uttalelse, men til tross for at mange er enige viser disse utsagnene hvor stor
avstand det kan veere i leerernes vurdering av disse to kandidatenes fremfgring:
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P4.1 Kandidaten viser meget god stilsans

2.1 viser liten/svak utviklet stilforstdelse

35.8 Kandidaten tar selvstendige musikalske valg og viser meget god modenhet innenfor
sjangeren.

P9.8 Ikke god stilkunnskap, portamento i Mozart er stilbrudd i de fleste sammenhenger.

Det kan se ut som om det er en liten sammenheng mellom vurderingen av stil/sjangerforstaelse og
tolkning og karakter. Av 36 begrunnelser som beskriver forstaelse for sjanger/stil positivt, er 34
knyttet til vurderinger med karakteren 4, 5 og 6, mens 2 begrunnelser er gitt for fremfgringer
leereren har vurdert til karakteren 3. Av 32 begrunnelser som har negativ vurdering av dette, er 29
knyttet til karakteren 4 eller 3, mens 3 begrunnelser med negativ vurdering er knyttet til fremfgringer

med karakteren 5.

Jeg har valgt & dele opp nodalpunkter eller mer detaljerte forhold som tas opp innen kategorien
interpretasjon slik:
e Frasering/ melodifgring og sans for linjer
e Forstaelse for musikkens helhetlige struktur, form og oppbygning
e Fornuftig valg av tempo, forstaelse for time, groove og evne til a skape fremdrift og
fornuftige valg av tempoendringer

e Andre typer valg knyttet til tolkning

Frasering/ melodif@ring og sans for linjer
Frasering, melodifgring og sans for linjer tas opp i 50 begrunnelser. 19 lzerere tar ikke dette opp i
noen begrunnelser eller tar dette kun opp i forhold til en av fremfgringene, og det kan se ut til a vaere
tilfeldig hvilke fremfgringer dette tas opp for. | 41 begrunnelser gis det en generell vurdering av
frasering, f.eks “god frasering”, men kvalitet artikuleres pa mange ulike mater. De to vanligste
variantene er utsagn om at man savner/ det mangler frasering eller konkret beskrivelse av
fraseringen, som f.eks "kantete frasering”:

P2.5 lite fraseringsvilje.

P9.2 Savner fraseoppbygging

38.8 Elegant frasering.

19.4 kantete frasering.

14.1 god frasering som gir fine linjer.

8.5 Den musikalske tolkning beerer for stor preg av enkelttoner og lite frasering.
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Leererne er ikke enige i sine vurderinger av kvaliteten pa frasering. For halvparten av fremfgringene
har laererne som har skrevet om frasering delt seg i to omtrent jevnstore grupper i forhold til

vurdere fraseringen negativet eller positivt.

Forstdelse for musikkens helhetlige struktur, form og oppbygning
Forstaelsen av form, oppbygning og struktur eller maten den musikalske strukturen avspeiles i
tolkningen/fremfgringen tas opp i 38 begrunnelser, men kun 5 lzerere tar opp dette for flere enn 2
fremfgringer:

11.5 Stykket er giennomspilt, men hun har ikke formet det.

14.3 Eleven viser god forstadelse for stykkets struktur.

21.5 Synes delene blir litt for like.

Forming/struktur omtales negativt i kun 5 begrunnelser. Det kan veere interessant 8 merke seg at 4
av disse er knyttet til elever som har fatt karakteruttrykket 3 for fremfgringen sin. Dette kan antyde
at evnen til & forsta stykkenes form og & anvende forstaelsen for stykkenes form og struktur,
betraktes som ferdigheter som i hovedsak bidrar til & styrke karakternivaet. Dermed omtales ikke
forstaelse for form og struktur i begrunnelsene fgr elevene har nadd et visst karakterniva. En slik
tenkemate innebaerer at dette forholdet betraktes som noe man enten far til eller ikke, og betraktes
da som noe positiv ved fremfgringen kun i den grad det beherskes. Nar eleven ikke former musikken
eller ikke fremfgrer musikken i trad med stykkets struktur, sa velger lsereren ikke 8 omtale det. En slik
tenkemate underbygger eogsa n oppfatning av at leererne fgrst og fremst peker pa forhold eleven

mestrer.

| 7 begrunnelser anvendes begrepet helhet og jeg har tolket bruken av begrepet som uttrykk for at
eleven klarer a fa stykkets enkelt deler til 8 innga som naturlige deler innen stykkets helhetlige form

og uttrykk:

7.3 God helhet

14.4 Tydelig form, god helhetsforstdelse av stykket.

Valg av tempo og tempoendringer, forstdelse for time og groove, og evne til a skape
fremdrift

Time, drive, groove betrakter jeg som begreper som omfatter maten a tolke og fremfgre noterte
rytmemgnstre pa, og hvordan gjentagelse eller spill med den samme tolkningen bidrar til 4 fa

musikken til “a svinge”. | rytmiske sjangrer er dette et sentralt element, men de samme forhold
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omtales ogsa innen andre sjangrer, men med en litt annerledes ordbruk. Tempo og rytme innen

kategorien interpretasjon blir uttrykt pa mange ulike mater slik eksemplene nedenfor viser:

2.1 kandidaten viser liten/svakt utviklet timing

10.4 Eleven viser bra driv, time og plassering i spillet
11.6 Han har god puls og timing

18.5 Men det “swinger” ikke

37.7 Rytmisk, men gnsker den mer distinkt

Valg knyttet til rytme eller evne til 3 tolke stil slik at rytme tolkes og fremfgres riktig eller med god
"time”, og omtale av valgt tempo og tempoendringer, finnes kun i 27 begrunnelser. Dette er tatt opp
i begrunnelsene til 6 fremfgringer der omtrent halvparten av utsagnene er fordelt likt mellom
begrunnelsen til det klassiske fiolinstykket og den ene rytmiske gitarfremfgringen. Dette viser at
dette forholdet ikke kan knyttes til repertoaret eller sjanger. 3 leerere omtaler slike forhold for 3
kandidater. De resterende 14 leererne som har dette med i sine begrunnelser, tar det opp for kun 1

eller 2 kandidater. Dette viser at det er litt tilfeldig nar dette omtales i begrunnelsene.

Andre typer utsagn knyttet til tolkning

Det tas opp kun ett forhold til som kan plasseres i denne kategorien — valg av dynamikk. Dynamiske
endringer kau betraktes som en del av musikerens tolkning av stykket, eller ssmmen med klanglig
variasjon som en del av uttrykket. De fleste utsagn vedrgrende dynamikk omtaler evnen til a8 bruke
dynamikk for a realisere en tolkning av stykkets dramaturgi eller karakter, og er plassert i kategorien
uttrykk. Men 4 begrunnelser tolker jeg slik at dynamikk behandles som en del av den valgte

tolkningen eller formingen av stykket. Eksemplene viser slike utsagn:

32.4 Kandidaten former stykket fint dynamisk
10.4 Tempo gker mot slutten av stykket, men naturlig i forhold til gkt dynamikk. fin
oppbygning av stykket

Hvordan kvalitet pa ferdigheter innen kategorien interpretasjon utdypes

| utsagn som jeg har plassert i hovedkategorien interpretasjon finner vi ogsa tre mater a peke pa
kvalitet. Fgrst og fremst finner vi begreper fra en kvalitetsskala der vi finner 97 utsagn med
kvalitetsbegreper for a artikulere kvalitet pa forhold innen interpretasjon. 77 av disse er positive og
begrepet god eller godt anvendes 42 ganger. Utover disse er mangfoldet i begreper som uttrykker en
plassering pa en slik kvalitetsskala stort, med begreper som: sveert fortrolig med, elegant, viser god

modenhet i, fin, sikker, god(t), meget god. Ogsa i denne kategorien er laererne sparsommelige med
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negative beskrivelser, og begrepet darlig brukes kun tre ganger. Det kan veere vanskelig a tolke
kvalitetsbegrepene i forhold til hvor svak man mener utfgrelsen er pa de omtalte omradene. Jeg har
valgt & betrakte disse begrepene som begreper som uttrykker at under middels kvalitet er: ikke god,
lite utviklet, ikke pa noen spesielt god mate, viser liten modenhet i, litt for svakt. Middels kvalitet
beskrives med begreper som: varierende, viser middels modenhet i, kunne vaert bedre. Det kan se ut
som om laererne forsgker a skane elevene nar de vurderer prestasjoner som svake gjennom upresise

og forsiktige kvalitetsbeskrivelser.

27 ganger finner vi utsagn knyttet til kategorien interpretasjon der laereren beskriver noe som vises
eller ikke vises. Av disse er 13 utsagn negativt orientert med et budskap om noe som mangler eller
noe elevene gjerne skulle vist mer av. Slike utsagn innebaerer at det hadde vaert bedre kvalitet i
fremfgringen dersom noe ble vist eller var med i fremfgringen. Positive utsagn finner vii 14
begrunnelser der det pekes pa at eleven viser noe, har noe eller skaper noe som bidrar til at
musikken blir godt fremfgrt. 17 laerere har benyttet denne formen for artikulasjon av kvalitet og alle

disse har enten en negativ eller en positiv vinkling i sine begrunnelser.

Den tredje maten laererne beskriver kvalitet pa i kategorien interpretasjon, er gjennom konkrete
beskrivelser der kvalitetsbeskrivelsen kan oppfattes gjennom korrekt tolkning. Slike beskrivelser
finner vi i to former. | noen fa utsagn, 10 utsagn, finner vi begreper som indirekte beskriver kvalitet
pa det man tar opp ved at man bruker beskrivende ord som man kan forvente at kjennere
(pedagoger) tolker korrekt i forhold til kvalitet. Slike beskrivende begreper er: stivt, heseblesende,
snublende, tydelig, ufri, hard, kantete, statisk. Med unntak av begrepet tydelig, kan disse begrepene
knyttes til middels eller under middels kvalitet pa utfgrelse, dvs. at slike utsagn i stor grad brukes for
a uttrykke svakheter ved fremfgringen. Den andre formen for kvalitetsbeskrivelse innebzerer
beskrivelse av interpretasjonen eller konkrete beskrivelser av elevenes fremfgring. Eksempler pa
dette er "tittelen pa stykket burde legge fgringer for tolkning (18.6)” eller korte utsagn som
"kandidaten forstar musikken” (12.2). Denne type utsagn finner vi 52 ganger knyttet til forhold i
kategorien interpretasjon. 35 av disse utsagnene peker pa forhold som er negative og kan vaere
ytterligere eksempler pa ulike mater a vaere hensynsfull pa nar man mener at noe ved fremfgringen

er darlig eller under middels.

| utsagn knyttet til interpretasjon finner vi ogsa en overvekt av positive vurderinger, altsa at man
ferst og fremst peker pa det eleven mestrer. 114 ganger blir forhold knyttet til interpretasjon

beskrevet positivt eller beskrevet som noe fremfgringen har, og dette er 3 betrakte som positivt
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(middels eller over middels). Utsagn om interpretasjon har et negativt preg som peker i retning av

middels eller under middels kvalitet pa det fremfgrte forekommer kun 69 ganger.

6.4.3 Uttrykk

Vi finner utsagn og begreper som hgrer hjemme i kategorien uttrykk i 165 begrunnelser, og dette er
dermed den kategorien som tas opp nest flest ganger etter kategorien teknikk. Kun 2 lzerere tar opp
forhold i kategorien uttrykk i begrunnelsen til alle 8 kandidatene, mens 8 leerere omtaler uttrykk ved
7 fremfgringer. De resterende 20 lzererne tar for seg forhold som hgrer hjemme i kategorien uttrykk i
1-6 begrunnelser. Gjennomsnittlig tar deltagerne opp uttrykk i 5,5 begrunnelser. Dette viser at denne
kategorien er sentral nar lzererne begrunner karakteren for en fremfgring, men det kan allikevel virke
tilfeldig hvilke fremfgringer dette omtales for. Begreper og utsagn inne denne kategorien kan

sorteres i fire hovedgrupper:

e Utsagn som vurderer kategorien uttrykk.

e Utsagn knyttet til begrepene innlevelse og nerve

e Utsagn knyttet hvordan eleven skaper karakterforskjeller og variasjon generelt

e Utsagn som omfatter bruken av de konkrete virkemidlene dynamikk og klangbehandling med

sikte pa a skape det riktige uttrykket eller & skape nyanser og variasjon.

De tre fgrste gruppene utsagn er helhetlige i sin karakter i den forstand at de beskriver resultatet av
mange musikalske elementer, mens den siste gruppen er detaljert gjennom fokuseringen pa de to

konkrete elementene i musikkfremfgringen.

Utsagn som helhetlig vurderer kategorien uttrykk.

I min analyse har jeg tolket utsagn som inneholder begrepene uttrykk, musikalsk, musisere og
musikalitet, som utsagn man anvender for a gi en generell og helhetlig kvalitetsvurdering av
ferdigheter knyttet til denne kategorien. | 25 begrunnelser blir “uttrykk” pa ulike mater omtalt som
et slikt helhetlig element, og man peker pa kvaliteten pa uttrykket, om kandidaten har uttrykk eller

om fremfgringen mangler et musikalsk uttrykk. Eksemplene nedenfor viser dette:

P9.2 Savner uttrykk.
18.4 Tydelig og rent uttrykk

| 27 begrunnelser omtales kandidatens ”personlige uttrykk”, men denne formuleringen brukes kun av
7 lerere. Kun 3 leerere star for hele 19 av disse. De fleste av disse begrunnelsene dreier seg om at

eleven har et personlig uttrykk som f.eks. ”Eleven spiller med noe personlig uttrykk” (19.3), meni
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noen fa begrunnelser utdypes kvaliteten med kvalitetsbeskrivende ord som “fint”. Med unntak av 4
begrunnelser brukes uttrykket "personlig uttrykk” som et positivt trekk ved fremfgringen. Det er
ingen direkte sammenheng mellom laerernes omtale av at eleven viser et personlig uttrykk som f.eks.
"med et personlig uttrykk” (35.1), og karakteren som er gitt for elevenes fremfgring. | laereplanen er
personlig uttrykk brukt i kompetansemalene for hovedinstrument i Vg3 (Utdanningsdirektoratet
2006:4) for a definere det hgyeste niva for kompetanse. | Swanwicks kriterier finner vi lignende
formuleringer for de hgyeste nivaene. Allikevel har fremfgringer som har fatt vurderingen "med et
personlig uttrykk” fatt mange forskjellige karakteruttrykk. Men i ett tilfelle har en fremfgring med
karakteren 3 fatt som en del av vurderingen at ”stykket mangler personlig uttrykk” (15.5), altsa en

mulig kobling mellom karakter og kriterium.

| 45 begrunnelser omtales elevens musikalitet eller musisering. Maten begrepet “musikalsk” brukes
pa i omtalen av elevene eller fremfgringen viser at begrepet brukes som et synonym for a fremfgre
musikk uttrykksfullt. | noen begrunnelser brukes begrepet musikalsk som en mate a artikulere
kvalitet pa, som f.eks. "Eleven fremfgrer stykket med noen grad av musikalsk uttrykk” (15.6).
Begrepet musikalsk brukes i 7 begrunnelser der alle er positive i karakteriseringen, mens begrepet
musisering brukes i 5 begrunnelser der tre av dem er av negativ karakter, dvs. beskrevet som noe
man savner eller gnsker mer av. Begrepet musikalsk forbindes gjerne med det musikkpsykologiske
emnet musikalitet, og knyttes vanligvis til personens evner. En slik begrepsforstaelse innebaerer at
utsagn om elevenes musikalske fremfgring kan betraktes som et utsagn om elevens evne, og det kan
kanskje forklare hvorfor dette begrepet stort sette omtales i positive ordelag. Musisering som begrep
er noe mer ngytralt og i stgrre grad knyttet til musikerens handlinger. Dette begrepet finner vi oftere
knyttet til negative omtaler, som noe som ikke er godt nok, eller som noe man savner. Det kan
kanskje veere lettere a peke pa negative forhold ved fremfgringen i ordelag som er klart knyttet til
musikerhandlingen (det man gjgr)og ikke musikeren (den man er). Eksemplene nedenfor viser ulike

mater a bruke disse to begrepene pa:

2.4 En musikalsk fremfaring.
7.8 Kommet langt musikalsk. Viser stor modenhet i musikalsk variasjon
36.5 savner mer musisering

41.7 Mangler mye pa musisering.

Utsagn knyttet til begrepene innlevelse og nerve
Innen kategorien uttrykk, finner vi 35 utsagn som inneholder begrepet innlevelse. Begrepet

innlevelse innebeerer det a leve seg inn i noe basert pa en forstaelse for det man skal leve seg inn i.
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OrdnettPluss (Kunnskapsforlaget:2007) definerer innfgling og forstaelse som synonymer til
innlevelse. | min analyse har jeg valgt a la forstaelse hgre hjemme i kategorien interpretasjon, mens
jeg tolker bruken av begrepet innlevelse som en omtale om eleven klarer & uttrykke denne
forstaelsen. Innlevelse som begrep i kategorien uttrykk dreier seg altsa om evne til & uttrykke
musikkens karakter og stemning. En slik kobling mellom forstaelse og innlevelse er allikevel noe uklar
i noen av begrunnelsene der de fleste tekstene tar opp innlevelse som noe man har mye eller lite av.
4 begrunnelser utdyper kvalitet pa innlevelsen med kvalitetsord som ”“fin” og i 3 begrunnelser brukes
betegnelsen "musikalsk innlevelse”. Disse utsagnene kan type pa at begrepet ikke ngdvendigvis alltid
sier noe om hva innlevelse relateres til, men at det anvendes som en generell beskrivelse av uttrykk.

Eksemplene viser ulike mater a bruke begrepet pa:

2.7 Kandidaten viser liten innlevelse i fremfaringen.
37.4 Musikalsk driv og innlevelse.

P6.6 viser fin innlevelse i spillet sitt.

| 2 begrunnelser brukes begrepet nerve, f.eks. “Har nerve i musikken” (36.8), som ogsa kan betraktes
som en vurdering av i hvilken grad utgveren har forstatt musikkens karakter og stemning. Begrepet
"nerve” kan forstas som til fglsomhet (ibid), og ser ut til 3 uttrykke noe av det samme som innlevelse.
Bade begrepet innlevelse og nerve kan kanskje betraktes som en variant til utsagnet ”personlig
uttrykk” som jeg har omtalt som en mer generell betraktning av uttrykksfullhet. Felles for alle disse
tre begrepene, er at de beskriver noe ved fremfgringen som kan vaere vanskelig a beskrive konkret.

Pa hvilken mate skal man spille for at man skal vise innlevelse?

Utsagn knyttet hvordan eleven skaper karakterforskjeller og variasjon generelt

12 lzerere beskriver i 20 begrunnelser hvordan kvaliteten pa elevens evne til a skape variasjon er,
eller i hvilken grad eleven har nyanser i uttrykket. | flere av tekstene er begrepet variasjon brukt
sammen med mer spesifikke komponenter i uttrykket, f.eks. savner variasjon i klang eller dynamikk,
slik at variasjon av klang og dynamikk foreteller noe om kvaliteten pa klang eller dynamikk. | flest
begrunnelser, i 11 begrunnelser, finner vi en vurdering av variasjon eller nyanser i fremfgringen mer
generelt, altsa at variasjon og nyansering er en kvalitet i seg selv ved fremfgringen uavhengig av hva

som varieres eller nyanseres. Eksemplene her illustrerer dette:

31.1 god variasjon i spillet,
P6.4 Likevel savner jeg mer variasjon i maten hun spiller pd, det blir mye likt.

15.3 Mangler nyanser og kontraster.
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36. 4 kan nyansere mer

6 av disse 12 laererne beskriver i tillegg i 10 utsagn hvordan de mener kandidaten formidler stykkets

karakter eller om utgveren lager karakterforskjeller:

11.7 Hun klarer d lage karakterforskjeller giennom stykket

32.3 Hun gir stykket karakter med den ngdvendige ro

Utsagn som omfatter bruken av de konkrete virkemidlene dynamikk og klangbehandling
| 41 begrunnelser tas klangbehandling opp. Nar klang defineres som en del av kategorien uttrykk
henger det sammen med evne til & nyansere klang og anvendelsen av klangvariasjoner som
virkemiddel for 3 skape variasjon og fargelegge musikken. | 4 begrunnelser karakteriseres klangen
man anvender, to ganger som hard, en gang som tung og en gang som varm, men de resterende
utsagnene omfatter en kvalitativ vurdering av klang, hvordan kvaliteten pa behandling er, eller i

hvilken grad det er variasjon i klang eller mangel pa dette i fremfgringen:

P6.3 Hun viser god klangfalelse

40.1 Fin og varm tone pd tema,

37.5 Klanglig flatt.

34.4 men klangen er veldig hard og unyansert.
14.2 Til dels ujevn klangbehandling.

12.7 kunne med fordel gjgre enda mer utav klangforskjeller.

Dynamikk tas opp i 56 begrunnelser og utsagn om dynamikk er i stgrre grad rettet mot av om det

fremvises god variasjon i dynamikk eller at dynamikk anvendes godt for a skape et godt uttrykk:

41.4 Hun er meget bevist pa dynamikk-bruk
10.8 Meget god bruk av dynamikk, bade pa ulike deler av stykket, men ogsa inn og ut av

fraser.

Begreper som forteller noe om kvalitet pa forhold i kategorien uttrykk
Kvalitet utdypes i denne kategorien pa de samme tre hovedmatene som i de foregaende
kategoriene, dvs. at uttrykk omtales som godt utfgrt, som noe eleven viser eller ikke viser, eller som

mer konkrete beskrivelser av uttrykk eller deler av det.

85 utsagn beskriver kvaliteten pa uttrykket eller konkrete deler av uttrykket med begreper fra en

kvalitetsskala, men vi finner kun positive begreper fra kvalitetsskalaen darlig — god.
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| 50 utsagn pekes det pa at forhold fra kategorien uttrykk vises, f.eks. med korte meldinger som
"musikalsk fremfgring” eller "uttrykksfullt”. Slike utsagn ma betraktes som positive beskrivelser av
fremfgringen. | 66 utsagn omtales forhold fra kategorien uttrykk som noe man savner eller noe

eleven burde vist/ vist mer av.

63 ganger gis det konkret beskrivelse av uttrykket, f.eks. “klanglig flatt” (37.5). Nar uttrykk beskrives
gjennom karakteriserende begreper inneholder alle utsagnene, slik jeg tolker dem, en negativ

kvalitetsvurdering.

Laererne velger altsa andre mater a gi uttrykk for svakheter pa i fremfgringen enn a bruke
kvalitetsbegreper som er negativt ladde, men ser man pa de tre matene a artikulere kvalitet pa
samlet, fordeler utsagnene innen kategorien uttrykk seg ganske jevnt mellom positive og negative
vurderinger. En del begreper dukker opp med sma variasjoner i formuleringene, f.eks. "kandidaten
har et musikalsk uttrykk”, "musikalsk fremfgring”, “fint musikalsk”. Det er svaert vanskelig a lese av
tekstene om det ligger noen kvalitativ forskjell i utsagn som ligner hverandre sa mye, altsd om
nyanseringer i sprakbruk er et forsgk pa mer detaljert a plassere prestasjonen pa en kvalitetsskala

eller om variasjonene kun er av poetisk karakter.

6.4.4 Kommunikasjon/Formidling

Kommunikasjon og formidling tas opp i 107 begrunnelser. Begrepet kommunikasjon er gjerne knyttet
til prosesser der det finnes en dialog mellom to personer, dvs. at man veksler mellom a sende og a
motta noe, mens begrepet formidling gjerne er knyttet til prosesser der noen har senderrollen og
noen andre er mottagere. Utsagnet "kommuniserer godt ut mot tilhgrerne” (14.8) og “det er
saerdeles godt formidlet” (p2.8) innebaerer begge at utgveren er “senderen”. Det kan virke som om
leererne i stor grad bruker disse begrepene som synonymer der evnen til a formidle gjerne omtales

som evnen til 3 kommunisere til eller med publikum. Eksemplene fra 14.8 og p2.8 viser dette.

7 leerere gir i 16 begrunnelser en generell vurdering av kommunikasjon og/eller formidling, men hele
8 av utsagnene av denne typen er skrevet av en laerer. Generelle betraktninger om formidling eller

kommunikasjon foregar altsa i liten grad og begrepene anvendes i mer detaljerte beskrivelser.

Det har veert problematisk a definere om et utsagn skal regnes som en detalj eller om det er ment a
skulle veere et helhetlig utsagn som rommer en rekke elementer. Dette gjelder i stor grad denne
kategorien der begreper som overskudd, utstraling osv. Slike begreper kan innebaere at en rekke mer

grunnleggende detaljer er svaert godt ivaretatt, eller at utgverens ferdigheter er sa godt utviklet at
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eleven i tillegg til dette klarer & fremvise det som blir uttrykt i begrunnelsen. Kategorien inneholder i

tillegg felgende typer mer detaljert innhold:

e Innbyrdes kommunikasjon som dreier seg om i hvilken grad det er god kommunikasjon
mellom solist og akkompagnatgr/band, og hvilken rolle kandidaten tar i denne
kommunikasjonen.

e Hvordan leereren opplever at fremfgringen er interessant, overbevisene og at kandidaten
bidrar til at lytteren far tillitt til musikeren.

e Hvordan kandidaten viser engasjement, overskudd og utstraling eller tilstedevaerelse

e Sceneopptreden og det visuelle uttrykket

Innbyrdes kommunikasjon
11 lzerere omtaler i 17 begrunnelser kommunikasjonen mellom eleven og akkompagnatgr eller
medmusikere. Innbyrdes kommunikasjonen beskrives bade som en observasjon av samhandling og
som noe som kan hgres, men det er vanskelig a skille ut nar laereren mener at mangelen pa
innbyrdes kommunikasjon fgrer til at musikken slik den hgres av lytteren pavirkes av det. Eksempel
pa konsekvenser av darlig innbyrdes kommunikasjon kan veere at samspillet blir upresist eller pa
andre mater ikke fremfgres godt rytmisk og tonalt. Innbyrdes kommunikasjon kan ogsa vurderes som
er en visuell ekstramusikalsk komponent som papekes fordi det pavirker lytterens inntrykk av
musikkfremfgringen. Tekstene nedenfor illustrerer hvordan dette tas opp pa ulike mater:

10.1 Eleven fremstdr som bandleder og gir gode "Que”.

14.8 er lydhgr overfor akkompagnatgr.

32.1 god samhandling med medmusikere. Har god kontakt med medmusikere. Kandidaten

har etablert et godt samspill.

Hvordan lzreren opplever at fremfgringen er interessant, overbevisende og at kandidaten
bidrar til at lytteren far tillit til musikeren.

McPherson og Schubert har i sin oversikt over komponenter som kan knyttes til kommunikasjon
brukt begrepene tillitskapende, interesseskapende og overbevisende. | lzerernes tekster betraktes
disse forhold pa to mater: Beskrivelse av lzererens opplevelse av interesse og trygghet eller utsagn
om at eleven oppleves som overbevisende, og leererens beskrivelse av elevens foreviste
engasjement, liv, overskudd, utstraling eller pa andre mater a beskrive de "signaler” eleven gir. Det
tilsynelatende samme innholdet i utsagnene kan betraktes som mottakerens opplevelse eller

senderens budskap, og tolkningen pavirker maten laereren beskriver kvaliteten pa i begrunnelsene.
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43 utsagn dreier seg om i hvilken grad leereren opplever fremfgringen som overbevisende og
meningsfull, eller givende for seg som lytter. 28 av disse utsagnene beskriver en svak kvalitet, mens
15 av disse utsagnene som kan knyttes til laererens opplevelse, er positivt orientert, dvs. at laereren
beskriver sin opplevelse som en positiv opplevelse. Eksempler pa slike utsagn er:

1.5 Blir litt kjedelig

41.6 Han mangler noe i forhold til autoritet i spillet sitt. Som lytter sitter man noe anspent og

hdper det skal ga bra......

P6.6 Jeg savner en mer overbevisende framfaring,

7.1 men helhetsinntrykk var overbevisende.

11.8 det er behagelig og morsomt G hgre pa.

38. 6 Du verden, her blir jeg helt mdllgs. Lot meg “forfare” og sitter med graten i halsen.

Senderperspektivet finner vi i 14 begrunnelser der 11 laerere sier noe om at eleven virker nervgs eller
"preget av stundens alvor”. Utsagn om dette kan tolkes som en forklaring pa at eleven fremfgrer
musikk litt darligere enn vedkommende kan under andre omstendigheter, altsa som et formildende
faktum, eller som et utsagn om at fremfgringen ikke er god fordi lytteren blir usikker pa hvordan det
kommer til 3 ga med musikeren som fremfgrer musikken. | de fleste utsagn om nervgsitet
konstateres forholdet som et faktum uten at det kan betraktes som en kritikk av fremfgringene eller
en forklaring pa andre svakheter i fremfgringen. En typisk slik formulering er ”Virker litt preget av”

stundens alvor” (1.1), noe som ikke forteller hvilke konsekvenser det har i forhold til karaktersetting.

I noen begrunnelser er det tydelig tilkjennegitt hvordan en synlig nervgs utgver virke motsatt av
tillitskapende, og gjennom 3 svekke mottakerens opplevelse redusere kvaliteten ved fremfgringen.
Denne teksten viser hvordan dette kan gjgres tydelig: “Hun er ikke helt trygg i situasjonen, dette gar

utover formidling og kommunikasjon med mottaker/publikum” (14.5).

Hvordan kandidaten viser engasjement, overskudd og utstraling eller tilstedevaerelse
28 begrunnelser tar for seg i hvilken grad eleven utstraler engasjement eller overskudd, eller
fremfgringen virker fengende ved at eleven gir liv i musikken:

2.5 En livigs fremfaring.

8.5 Uengasjert framfaring.

12.6 Kandidaten virker som han liker musikken.

14.4 den framstar som innadvendt og mangler “gnist”.

24.3 virker engasjert,

P1.6 Er noe passiv i starten
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P3.2 Fiolinspillet hennes er uinspirert

| 6 begrunnelser omtales tilstedevaerelse eller ”a vaere i musikken”. Jeg oppfatter naervaret som noe
man kommuniserer ved sin veeremate, og tekst 10.2 beskriver dette slik: “Hun viser med kroppen at
hun er i musikken.”. Tilstedeveerelse og det a vaere i musikken suppleres ikke med artikulasjoner fra

en kvalitativ skala, men ma tolkes som et positivt trekk i alle begrunnelser som inneholder dette.

16 av disse til sammen 34 utsagnene er negative i sin karakter, mens den andre halvparten av disse
utsagnene er positive. Det kan se ut som om beskrivelser som er rettet mot elevens evne til 3 vise
noe, kan knyttes til svakere karakterer enn de karakterene vi finner knyttet til begrunnelser der
utsagn om dette formuleres som et utsagn om laererens opplevelse. En slik tolkning innebaerer at nar
leereren beskriver noe som kan antyde at han eller hun har hatt en opplevelse, sa forteller det at

fremfgringen har god kvalitet.

Sceneopptreden og det visuelle uttrykket

| begrunnelsene omtales dette pa to mater, som omtaler av sceneopptreden og som omtaler av
kroppssprak eller det visuelle uttrykket Slike forhold omtales i 14 begrunnelser. En laerer har tatt opp
sceneopptreden for 7 av kandidatene med utsagn som “Bra sceneopptreden” (10.8), mens 5 leerere
som tar opp forhold som omfatter det visuelle pa en eller annen mate. 4 av disse begrunnelsene har
utsagn om dette som innebeerer en negativ vurdering, mens de resterende 10 er positive. Disse

eksemplene illustrerer positive og negative formuleringer:

10.4 Rolig og behagelig sceneopptreden.

15.8 Hun blir noe urolig i kroppen. Dette gdelegger noe for den musikalske opplevelsen.

Jeg har pekt pa hvordan nervgsitet eller usikkerhet kan bidra til at fremfgringen ikke virker
tillitskapende hos lzereren. 5 av disse utsagnene om nervgsitet og usikkerhet inneholder en
beskrivelse av hvordan dette synes visuelt, og det pekes da fgrst og fremst pa blikk, fremtoning eller
kroppssprak. Slike detaljer er tatt opp av 5 ulike lzerere, og denne type konkrete beskrivelser finner vi

kun i vurderingen av de to sangerne og fiolinisten.

”

| lzereplanen disse elevene undervises etter heter at eleven skal “kunne fremfgre et repertoar .....
(Utdanningsdirektoratet 2006:3). At sceneopptreden og kroppssprak tas opp i sa liten grad kan

forklares med at selve prgveformen, dvs. uten publikum og konsertform, ikke har gjort det naturlig
for laererne a ta det opp nar de har skrevet begrunnelser i denne undersgkelsen. Men det kan ogsa

forklares med at leererne fgrst og fremst oppfatter hovedinstrument og musikkfremfgring i den
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sammenhengen som en lydproduserende musikkaktivitet, mens det visuelle knyttes til andre
kompetansemal og at laererne mener at vurdering av dette hgrer hjemme i andre fag. Dersom
ferdigheter som kan knyttes til musikkformidling eller lighende kompetansemal i andre fag utelates i
begrunnelsene, innebeerer det at leererne har snevret inn hva som ligger i begrepet
musikkfremfgring. Dette viser hvor viktig synet pa hva begrepet fremfgring i leereplanen innebaerer

er for valg av emner som tas med i begrunnelsene, og dermed kanskje ogsa for karakterbeslutningen.

Begreper som forteller noe om kvalitet pa forhold i kategorien kommunikasjon

| denne kategorien finner vi 66 kvalitetsbeskrivende ord i vurderingene, og alle hgrer hjemme i den
bedre delen av kvalitetsskalaen. Begrepet god eller godt anvendes 27 ganger og begrepet fin eller
fint anvendes 15 ganger. Dette viser at de leerere som bruker utfyllende begreper fra en
kvalitetsskala, kun trekker frem de forholdene eleven mestrer eller viser seg ferdigheter over middels
i. Svakheter i elevens fremfgring omtales gjennom en negativt ladet beskrivelse av noe eleven viser,
f.eks. ”blir litt kjedelig”. Konkrete beskrivelser dominerer utsagn som kan knyttes til kategorien
kommunikasjon, og denne typen utsagn fordeler seg likt mellom 47 negativt ladde beskrivelser og 47
positivt ladde beskrivelser. | tillegg finner vi 6 ganger i vurderingene begrepet mangler eller "viser

ikke”.

6.5 Oppsummering - laerernes vurderinger som en felles diskurs

| kapittel 7.1-7.4 har jeg vist hvordan laererne har forholdt seg til begrunnelsene rent spraklig, og
hvilke nodalpunkter som har vaert sentrale i leerernes vurderinger i forhold til norm-kriterievurdering,
prosess-produktperspektivet og de kategoriene som omtales. Jeg har ogsa vist hvordan laererne
forholder seg til 3 artikulere tydeligere de forhold som omtales i begrunnelsene. Denne
giennomgangen viser at leererne forholder seg til ulike kategorier ulikt, velger ulike tilnserminger til
vurderingen som sadan og bruker ulike teknikker for & beskrive og utdype kvalitet. | dette kapittelet
ser jeg pa hvordan tendensene i det samlede tekstmaterialet for alle laererne kan beskrives som
diskurser i trad med de tre retningene eller didaktiske innfallsvinklene til vurdering som ble beskrevet
i kap.5, dvs. finner vi trekk som kan hgre hjemme i en mal-middel-diskurs, i en diskurs som avspeiler

Eisners synspunkter, eller i en diskurs inspirert av Swanwicks mate a formulere kriterier pa-.

6.5.1 Vurderingene i lys av mal-middeltradisjonens syn pa vurdering

Denne posisjonen bygger pa et syn om at det er mulig og ngdvendig a beskrive tydelig alle mal som
skal nas, og at disse kan deles inn i en rekke mindre komponenter som kan males hver for seg. En
vurdering vil dreie seg om i hvilken grad disse delmalene er nadd og en oppsummering av slike

delmal til en samlet sluttvurdering. Kravene til malformuleringer innebaerer en hgy grad av presisjon
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og tydelighet, og tilneermingen til kvalitet er giennom malbare enheter og ulike former for skalaer for
kvalitet. Selv om vi finner stor variasjon i detaljeringsgraden pa de kriteriene eller kjennetegnene pa
maloppnaelse innen mal-middel-tradisjonen, fgrer denne tradisjonens krav til presisjon til at

kriteriene eller kjennetegnene ofte blir svaert detaljerte.

Analysen av utsagnene viser at 286 utsagn omtaler forhold fra de fire kategoriene teknikk,
interpretasjon, uttrykk og kommunikasjon pa en mer helhetlig mate, der kategoriene gjennom ulike
samlebegreper er gjenstand for vurderingen, mens 698 utsagn er mer detaljerte i sin karakter ved a
omtale detaljer innenfor de samme kategoriene. Kvaliteten utdypes pa to mater, gjennom a beskrive
at det omtalte kriteriet vises eller ikke vises, eller ved en kvalitetsvurdering gjennom konkrete
beskrivelser eller ved & benytte et begrep som antyder en plassering pa en kvalitetsskala. Den siste
metoden dominerer med hele 503 utsagn som f.eks. “eleven viser en god teknikk” eller “eleven har
god intonasjon”. Utsagnene samlet sett viser ogsa at prosess- eller veiledningsperspektivet i liten
grad er til stede, og begrunnelsene er stikkordspreget og opplistende i sin form, nesten litt

skjematiske.

Denne mate a begrunne karakterer pa samsvarer med mal-middelstastedet og med den praksis
McPherson og Schubert peker pa at vi finner omtalt i litteratur om vurdering av musikkfremfgringer
(McPherson/Schubert 2004:63). Dette kan forklares med at de fleste hovedinstrumentlzaererne har
veert utdannet i denne type vurderingstenkning, og denne praksisen stemmer ogsa godt overens med
den tenkningen som ligger i kunnskapslgftets lzereplaner. De fleste leererne i videregdende skole har
ogsa veert gjennom en prosess med a forberede og implementere kunnskapslgftets laereplaner, og i

diskusjoner om vurderingskriterier i trad med fgringene som er gitt her.

Gjennomgangen av leerernes begrunnelser viser at de ikke har en grunnleggende systematikk i mal-
middeltradisjonens and. Det er stor variasjon i hva den enkelte laerer omtaler i sine begrunnelser for
de ulike elevfremfgringene, og det er i mange av vurderingene sveert vanskelig 8 se sammenhengen
mellom karakter som er gitt og vurderingens innhold. Begrunnelser som inneholder beskrivelser som
pa mange mater ligner hverandre kan veere knyttet til ulike beslutninger om karakter. F.eks. er
vurderinger som er overveiende positivt orientert brukt for de fleste karakterer som er gitt, og de
beste karakterene har ofte “god” som den hgyeste kvalitetsbetegnelsen. Begreper som sveaert god

eller lignende er lite brukt.

Denne mangelen pa samsvar mellom kvalitetsbegreper og karaktersetting kan tyde pa at

begrunnelsene avspeiler det begrepsapparatet laererne har, og at laererne gnsker eller forsgker a
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bruke en kriteriebasert vurdering i trad med kunnskapslgftets syn pa vurdering, men at de ikke
beregner karakteren pa dette grunnlaget, men bruker andre mer intuitive metoder for a trekke
konklusjonen. Altsa at leererne omtaler det de har sprak for 8 omtale og at spraket og formen i
vurderingene i stor grad er pavirket av mal-middeltradisjonen. Viktige forhold som man ikke klarer a

verbalisere inngar i tillegg som signifikant viktig i laererens karakterbeslutning.

6.5.2 Vurderingene ilys av Eisners syn pa vurdering

Denne posisjonen hevder at malet endrer seg underveis i den skapende prosessen, og det er derfor
vanskelig a formulere tydelige mal eller ferdigheter som skal oppnas pa forhand. Derfor kan det ikke
fastsettes entydige beskrivelser pa kvalitet eller kriterier som hver for seg kan kvalitetsmales. Kvalitet
fremkommer som et holistisk produkt, dvs. at det ikke er et direkte resultat av a vurdere kvalitet pa
en rekke mindre detaljer. Verbalisering om kvalitet ma derfor inneholde metaforer eller andre
former for sammenligninger med fokus pa holistiske aspekter som er signifikante for den spesifikke
fremfgringen. Eisner mener at tilnaermingen til kunstneriske produkter ogsa ma ha en poetisk form.
En rimelig grad av felles oppfatning av kvalitet kan etableres gjennom a utvikle en felles

connoisseurship, og fremfgringene bgr derfor vurderes med utgangspunkt i en slik “magefglelse”.

Omtaler som innholdsmessig antyder en over middels fremfgring, er gjerne knyttet til
karakterbeslutning under middels. Et slik manglende samsvar mellom begrunnelse og
karakterbeslutning, kan tyde pa at selve karakterfastsettelsen gjgres pa grunnlag av laerernes
intuisjon eller en conoisseurship. Forskjellen i laerernes karaktersetting viser allikevel at det ikke
finnes en felles connoisseurship for kvalitet. Det kan altsa virke som om lzererne bruker sin intuisjon
eller magefglelse, men den er ikke tilstrekkelig samordnet med andre leereres magefglelse slik Eisner
ser for seg at connoisseurship skulle vaere. Leerere har i denne undersgkelsen kun hatt en fremfgring
a forholde seg til for hver enkelt elev. Min erfaring tilsier at samsvaret ville vaert stgrre med et stgrre

omfang av vurderingsmateriale, f.eks. ved at kandidatene fremfgrte flere stykker.

Eisners beskrivelse av kunstkritikersprak innebaerer at man peker pa forhold som er signifikante for
opplevelsen av kvalitet. Laererne har i giennomsnitt 3,8 utsagn knyttet kategoriene teknikk,
interpretasjon, uttrykk og kommunikasjon. Fa utsagn pr. fremfgring peker i retning av en slik
vurderingspraksis, men variasjonen mellom lzererne er stor i forhold til mengde utsagn. A peke pa fa
eller et begrenset antall elementer kan ogsa avspeile den praksisen laererne har i sin undervisning.
Det vil vaere lite konstruktiv undervisning dersom laereren i sin veiledning i hovedinstrumenttimer

skal trekke frem alle forhold ved fremfgringene hver gang en laerer gir tilbakemelding til elevene.
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Eisner peker ogsa pa at kunstkritikerspraket bgr ha en poetisk form. Vurderingene bestar i stor grad
av opplistinger og korte og til dels ufullstendige setninger i et muntlig sprak som ikke kan beskrives
som poetisk. Vurderingene har heller ikke mye fokus pa prosess, og nar de har det er det kun som
veiledning for videre arbeid. | sa fa som to vurderinger gis det uttrykk for en oppfatning av hvor godt
eleven har arbeidet i forkant av fremfgringen. Dette avspiler oppgaven deltagerne i denne
undersgkelsen fikk, og en slik oppgave tilfredsstiller ikke de kravene Eisner har satt for at man skal

kunne gi en god vurdering.

Eisner peker pa at produktene ofte ikke er kjent og gjerne blir skapt gjennom prosessen, men han
mener at det av og til er ngdvendig a formulere spesifiserte atferdsmal der f.eks problemlgsningen
kan innebzere at man kan tolke musikkstykker “med utgangspunkt i de anvisninger komponisten har
gitt” (Hanken/Johansen 1998:63). Samtidig kan utsagn som bygger pa en snever fasit for hvordan en
tolkning skal veere, betraktes som ikke & vaere forenlig med Eisners syn pa produktenes
forutsigbarhet. De 66 utsagnene som inneholder en vurdering av i hvilken grad fremfgringen er i
samsvar med stilens eller sjangerens konvensjoner, kan slik sett sies a bryte med Eisners syn ved at
de i for stor grad snevrer inn tolkningsrommet. At det er stort, vises jo ved at laererne ikke
konkluderer likt. Dette gjelder spesielt innen improvisert musikk som Eisner har definert som en av

flere ekspressive aktiviteter (ibid:63).

6.5.3 Vurderingene i lys av Swanwicks syn pa vurdering

Swanwick mener at det finnes en intersubjektiv forstaelse for kvalitet pa musikkfremfgringer, og det
er mulig pa musikkens premisser a beskrive kjennetegn pa gode og darlige fremfgringer av musikk
som kan anvendes for musikk av en gitt vanskelighetsgrad. Kvalitetsvurdering handler om a definere
vanskelighetsgrad for musikken og anvende kriterier for 3 definere kvalitet i fremfgringen.
Vurderingen ma bygge pa samspillet mellom musikkens enkeltdeler og ikke en kvalitetsmaling av
hver enkelt komponent. Kriteriene hans har en progresjon som bygger pa at kunnskaper i musikk kan
kjennes igjen som fire “stadier”: lyden (materialene), uttrykksfullhet, hendelsesforlgp og verdsetting
(Swanwick 1994: 87). Med verdsetting menes at man skal vaere kritisk og hengiven i forhold til

musikkens kulturelle verdier.

Hans beskrivelse av nivaene kan splittes opp i enkelte elementer, men i stedet for a kvalitetsvurdere
hvert element, legger han vekt pa forstaelse, anvendelse og stabilitet. | hans beskrivelse av “grade 6”
heter det f.eks. at "Utgveren har utviklet sans for stil og uttrykksmessige tradisjoner fra kjente
musikalske tradisjoner. Teknisk, uttrykksmessige og formmessig kontroll utvises pa en konsistent

mate.” (Swanwick 1994:109). | stedet for a beskrive det tekniske nivaet pa en kvalitetsskala blir
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teknikk i Swanwicks neste kvalitetsniva (”grade 7”) omtalt med begrepet sikkerhet (" Fremfgringen er
teknisk sikker, stilriktig og overbevisende”). Kvaliteten pa teknikk i dette eksempelet beskrives altsa

ikke med betegnelser fra darlig-god-skala, men bruker sikker som supplerende kvalitetsbegrep.

Dette innebaerer at Swanwicks beskrivelser av de beste prestasjonene omtaler andre forhold enn de
som gjelder for svakere prestasjoner, og de laveste nivaene har stgrre innslag av "materialer” enn de
hgyeste nivaene som har med forhold fra alle de fire stadiene Swanwick har satt opp for musikalsk
kunnskap. I tillegg inneholder Swanwicks nivabeskrivelser noe om graden av konsistens eller
sikkerhet i anvendelsen av det som beskrives. Dermed vil utsagn som ” Hun musiserer fint giennom
hele stykket (41.2)”, veere et uttrykk for at elevene viser ferdigheter pa et hgyere niva enn kun
materialene, og hun viser det pa en konsistent mate. 259 utsagn handler om at eleven viser eller
ikke viser ett eller flere elementer, uten at det omtalte er supplert med en artikulasjon som sier noe
om sikkerhet, konsistens eller lignende om anvendelse. Men dersom det man i vurderingen peker pa
at eleven viser kan betraktes et slags ferdighetsstadium, eller at laereren implisitt mener at det som
omtales vises pa en konsistent og sikker mate, kan disse utsagnene minne om karakteren ved

Swanwicks beskrivelser av nivaer pa fremfgringene.

Nar leererne skriver om teknikk som pa mange mater kan sammenlignes med Swanwicks mer
grunnleggende ferdighetsniva, materialer, har de i liten grad et anvendelsesfokus, men bruker

kvalitetsskala med darlig-god og lighende betegnelser.

Flere av vurderingene har utsagn som ligner pa Swanwicks kriterieformuleringer ved at de omtaler
stgrre helhetlige forhold. Men det ser ikke ut til 3 vaere noen systematikk i forholdet mellom hva
lererne omtaler og de karakterene karakterer de gir, og innholdet i vurderingene endrer seg heller

ikke i trad med karakteren som blir gitt, slik Swanwicks beskrivelser av de ulike grades legger opp til.

6.6 Representerer de ulike lzererne i undersgkelsen ulike diskurser i sine
begrunnelser?

| oppsummeringen i kap 7.5, pekte jeg pa at det samlede materialet viste at laererne samlet sett i stor

grad vurderte i samsvar med mal-middel-tradisjonen, men jeg fant noen trekk som kan minne om det

synet Eisner har pa vurdering og noen trekk som kan minne om Swanwicks mate a formulere kriterier

for ulike kvalitetsnivaer pa. | dette kapittelet ser jeg naermere pa ulikhetene mellom leererne ved a

peke pa tendenser i den enkelte leerers begrunnelser som kan peke i en diskursiv retning.
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6.6.1 Diskurser utledet av spraklige og didaktiske kjennetegn

Diskurser karakterisert giennom omfang tekst og antall forhold som omtales

Leerernes vurderinger kan beskrives i forhold til mengde ord og antall forhold eller kriterier som
omtales. Den laereren som har korteste vurderinger har til sammen i sine 8 vurderinger skrevet 144
ord, mens den som har mest tekst har til sammen 1077 ord. Gjennomsnittlig bruker lzererne 345 ord
og 11 lzerere bruker flere ord enn gjennomsnittet og kan sies & ha en ordrik diskurs. Men antall ord
sier ikke noe om hvor mange forhold man tar opp i vurderingene. Det ser vi ved antall utsagn, og
leererne har i gjennomsnitt 34 utsagn som sier noe om et generelt inntrykk av elevens fremfgring
eller noe helhetlig eller detaljert om forhold innen de fire kategoriene. Ogsa her er det stor variasjon
i antall utsagn fra 13 til 69 utsagn, og 10 lzerere har flere slike utsagn enn gjennomsnittet. Det er
interessant @ merke seg at det ikke er noen direkte sammenheng mellom mengde ord i laerernes
vurderinger og antall utsagn som jeg har tatt med i undersgkelsen, dvs utsagn som ikke er utelatt
fordi jeg har vurdert dem som irrelevante (45stk) eller som er utelatt fordi de har veert svaert
vanskelig a tolke (48stk). Undersgkelsen viser at av de laererne som har flere ord enn gjennomsnittet,
har 5 stykker faerre utsagn enn gjennomsnittet, mens 3 laerere som har flere utsagn enn

giennomsnittet, har faerre ord sammenlagt enn gjennomsnittet.

Siden det ikke er noen sammenheng mellom mengde ord og antall utsagn, velger jeg a beskrive
diskurser som bade inneholder mange ord og mange utsagn som er relevante for vurdering av
fremfgringen, som omfattende vurderingsdiskurser. 6 av deltagerne kan sies a ha denne typen

vurderingsdiskurs.

Detaljorientert eller helhetlig orienterte diskurser

Ser vi pa utsagnene i forhold til om de er helhetlige i den forstand at de omtaler stgrre enheter eller
kategorier samlet, eller om utsagnene er detaljorientere, uavhengig av hva lererne snakker om i sine
begrunnelser, finner vi store forskjeller mellom leererne. 18 lzerere har mer enn dobbelt sa mange
detaljorienterte utsagn som utsagn om stgrre og mer helhetlige elementer, mens kun 1 laerer har
mer enn dobbelt sa mange helhetlige utsagn enn detaljorientert. Resten av deltagerne har en rimelig
jevn fordeling mellom disse typene utsagn. En annen mate a gi uttrykk for en helhetlig tilnaerming til
vurderingen er a gi en generell betraktning om elevens evner eller fremfgringen generelt uten a ga
inn pa kjennetegnene ved selve fremfgringen, for eksempel ”“eleven gjennomfgrer stykket godt”

(18.7). 2 lzerere har slike utsagn i flere enn halvparten av sine vurderinger.
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Ved a anvende begge disse to innfallsvinklene for a beskrive i hvilken grad vurderingsdiskursen er
detaljorientert eller mer helhetlig orientert, finner vi at det kun er 3 laerere som har en helhetlig

orientert diskurs, mens 18 leerere kan sies a ha en detaljorientert diskurs.

Smal eller bred faglig diskurs

2 lerere har rundt 50 prosent av sine utsagn innen kategorien teknikk og 2 andre laerere har
tilsvarende innen kategorien uttrykk. 2 av disse 4 laereren har ogsa utelatt en kategori helt i sine
vurderinger. Disse laererne tar med andre ord opp forhold fra fa kategorier og har en ganske smal
tilneerming i sine vurderinger. 3 andre laerere har en noe jevnere fordeling av utsagn mellom
kategoriene, men har utelatt en kategori i sine vurderinger og pa den maten ogsa avgrenset sitt fokus

i vurderingene.

En diskurs som legger vekt pa teknikk og uttrykk kan betraktes som en leereplanorientert diskurs der

kompetansemalene i VG2 ogsa inneholder de samme begrepene (Utdanningsdirektoratet 2006: 4):

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

o beherske grunnleggende teknikk
o framfgre et repertoar med musikk fra ulike sjangrer og/eller epoker
o knytte ulike uttrykksmater til sjangrer og epoker

Disse kompetansemalene kan betraktes som & inneholde to mal som er knyttet til selve fremfgringen
og ett som forteller noe om kravet til at dette kan utfgres “med musikk fra ulike sjangrer og/eller
epoker”. A snevre inn det som omtales i begrunnelsene pa samme mate som laereplanene er
utformet med kompetansemal knyttet til teknikk og uttrykk, kan betraktes som en lareplanorientert
smal faglig diskurs. De 7 laerere som har en tydelig overvekt av utsagn innen disse to kategoriene,
eller som har utelatt en kategori i sine begrunnelser, kan sies a ha en slik diskurs. Dersom vi betrakter
de to kategoriene teknikk og uttrykk samlet, ser vi at 14 laerere har mer enn 70% av sine utsagn
knyttet til disse to kategoriene, dvs. over gjennomsnittet som er 66,7%. Tar vi begge disse to matene
a definere en smal diskurs pa, ved a fokusere pa to kategorier eller ved a utelate en kategori helt,

finner vi til sammen at 17 leerere har en smal lzereplanorientert diskurs.

De resterende 13 larerne har en bredere vurdering der elementer fra alle kategoriene er i jevnere
grad representert i vurderingene. Hvordan leererne oppfatter kompetansemalet “framfgre et

”

repertoar....” avhenger av hvordan man tolker begrepet framfgre. For mange vil begrepet utgjgre
det viktigste kompetansemalet og inkludere alle aspekter ved en musikalsk fremfgring. En slik
leereplantolkning gj@r det relevant & bringe pa banen alle forhold som kan brukes for a beskrive en

fremfgring. En slik diskurs kan derfor ogsa sies a vaere orientert mot laereplanen, men inneholder en
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bredere faglig orientert diskurs der man sgker a ivareta den bredden av kriterier som kan benyttes i

kvalitetsvurdering av fremfgringer pa hovedinstrument.

Vi finner bade den smale og den brede laereplanorienterte diskursen hos deltagere av begge kjgnn,
hos lektorer og adjunkter, hos laerere som spiller alle typer instrument, og hos laerere med
realkompetanse innen klassisk musikk og rytmisk musikk. Det er en liten tendens til at deltagerne
som arbeider pa samme skole ligher hverandre noe i dette perspektivet. Ser vi pa skoler som har to
eller flere deltagere i denne undersgkelsen, ser vi at ved fire skoler har alle deltagerne en smal
leereplanorientert diskurs, mens alle deltagerne fra 2 andre skoler har en bred lzereplanorientert
diskurs. Dette kan indikere at man har tilpasset seg en felles tilnaerming til det a begrunne karakterer
f.eks gjennom arbeid pa skolen med & utvikle vurderingskriterier, og dermed antyde at det finnes

diskurser som representerer en skolekultur.

Mestringsorientert eller desmmende diskurs

Det har veert vektlagt i kunnskapslgftet og R94 at leererne i sin vurdering skal legge vekt pa 3 beskrive
det eleven mestrer. Det er vanlig & hevde at ros gir en bedre leeringseffekt enn straff, og innen
behavioristisk tenkning er forsterking av gnsket atferd et vesentlig prinsipp. Ut fra et slikt perspektiv
vil en diskurs kunne betraktes som “rosende” eller “risende”. En annen mate a beskrive slike
diskurser pa kan veaere a snakke om mestringsorienterte diskurser der man peker pa forhold eleven
mestrer, eller dgmmende diskurser der man peker pa forhold eleven ikke mestrer eller mestrer
darlig. Det er stor variasjon i laerernes bruk av kvalitetsskalaord som “darlig” og “god”. Vi ser at det
finnes leerere som i sine begrunnelser ikke har med noen ord fra kvalitetsskalaer der fremfgringen
eller detaljer ved fremfgringen beskrives som a vaere av god kvalitet, og det er laerere som i sine
begrunnelser har hele 42 slike positivt kvalitetsbeskrivende ord. | tillegg til begreper som beskriver pa
en kvalitetsskala over middels eller gode prestasjoner, kan en diskurs ogsa veere rosende og

mestringsorientert pa grunnlag av andre typer formuleringer ogsa.

Legger en sammen utsagn der begreper som representerer kvalitet over middels inngar (f.eks “god
intonasjon”), utsagn om at eleven viser noe (f.eks “musikalsk driv og innlevelse” og beskrivende
utsagn som er av positiv karakter (f.eks “varm tone”), ser vi at deltagerne har en spredning i antall
utsagn av denne typen som varierer fra kun ett positivt, rosende eller mestringsorientert utsagn til
52 slike utsagn. Gjennomsnittet for laererne er 21 positive eller mestringsorienterte utsagn, og 9
lerere har flere slike utsagn enn gjennomsnittet. Ser vi pa forholdet mellom utsagn som pa ulike
mater beskriver darlig kvalitet ved fremfgringen, og utsagn som beskriver noe eleven far til godt eller

over middels for hver enkelte leerer, ser vi at det hos 18 lzerere er mer enn dobbelt sa mange utsagn
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som er mestringsorientert og positive beskrivelser av forhold knyttet til fremfgringen, som utsagn
med negativ orientering. Kun 2 laerere har mer enn dobbelt sa mange utsagn som er negativt
orientert i forhold til positivt orienterte utsagn i sine begrunnelser, og kan dermed sies a ha en
dgmmende diskurs. De resterende 10 lzererne har en balansert fordeling mellom positive og negative
utsagn og kan derfor ikke sies tilhgre verken en mestringsorientert eller dgmmende diskurser. Ut fra
et laeringsperspektiv og szerlig innen behavioristisk tenkning, vil mestringsorientering hos leererne
kunne beskrives som sveert fornuftig, men jeg tillater meg a spgrre om hvilken effekt dette far i
forhold til elever som opplever at den verbalspraklige begrunnelsen ikke harmonerer med

karaktervariasjonen som er gitt.

Min erfaring er at mange flinke elever og mange laerere ogsa opptrer som om karaktersetting
innebaerer at alle i utgangspunktet har hgyeste karakter, og at karaktersettingen dermed dreier seg
om a pavise hva man har gjort feil nar hgyeste karakter ikke er gitt. Elever spgr ofte om hvorfor de
ikke fikk den eller den karakteren. En slik innfallsvinkel innebaerer at det forventes a fa pavist
mangler og feil. Et m@gte mellom en slik tenkning og en mestringsorientert diskurs kan vaere
utfordrende. En god begrunnelse bgr oppleves a vaere i samsvar med den tallkarakteren som blir gitt.

| neste kapittel blir sammenhengen mellom diskurs og karakterbeslutning tatt opp.

Individuelle diskurser definert etter sprdklig og didaktiske kjennetegn - oppsummering

Jeg trodde at det ville vaere et stgrre veiledningsfokus enn det jeg fant i begrunnelsene. 15 laerere har
utsagn som inneholder veiledning om videre arbeid, men kun 2 leerere har tendens i retning av
veiledning gjennom slike utsagn for mer enn 4 kandidater. Det er dermed kun sma og sporadiske

tendenser til veiledningsdiskurs med fokus pa fremovermeldinger.

Kun 5 leerere har utsagn som kan knyttes til normering eller ssmmenligning, og den som har flest
slike utsagn har det for 3 fremfgringer. Slike utsagn kan kjennes igjen som en slags
normeringsdiskurs, men utgj@r en sveert liten del av alle laereres vurderinger og er derfor ikke tatt

med i betraktningen nar jeg har prgvd a beskrive ulike diskurser hos laererne.

Forholdene jeg har tatt opp i dette kapittelet kan innga i en beskrivelse av mater a formulere en
vurdering pa, og kan brukes for a beskrive ulike diskurser hos laererne. Ingen av disse diskurstrekkene
utelukker hverandre slik at en laerers personlige diskurs vil kunne ha trekk fra alle disse. Tar man
hensyn til alle disse forholdene, fordeler leererne seg pa 18 ulike diskurstyper. Av disse er det 6 sett

diskursbeskrivelser som kan passe til flere enn en lzerer:

e En ordrik og detaljert mestringsorientert vurdering med en bred faglig orientering. ( 2leerere)
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En kortfattet og detaljert mestringsorientert vurdering med en smal faglig orientering. (2
leerere)

En kortfattet og detaljert vurdering med balanse mellom mestringsorientert og mer kritisk
orientert innhold, og en smal faglig orientering. (3 leerere)

En kortfattet og mestringsorientert vurdering med vekt pa stgrre og mer helhetlige emner,
og med en smal faglig orientering. (4 lzerere)

En kortfattet vurdering med vekt pa stgrre og mer helhetlige emner, balanse mellom
mestringsorientert og mer kritisk orientert innhold, og en smal faglig orientering. (3 lzerere)
En kortfattet og detaljert mestringsorientert vurdering med en bred faglig orientering. (4

leerere)

Ingen av disse diskursbeskrivelsene kan knyttes til skole. Jeg har ogsa foretatt ulike sorteringer av

disse diskursive trekkene i forhold til kjignn, antall ar deltagerne har undervist i videregaende skole,

instrument og laererens sjanger, og ser ingen entydige tendenser til at disse diskursene kan knyttes til

denne type kjennetegn hos laereren.

En inndeling av laerernes diskurser med utgangspunkt kun i de tre faktorene detaljert/holistisk,

smal/bred faglig tilnaerming og mestringsorientering, viser at det er 11 kombinasjoner eller

karakteristiske diskurser hos laererne, men det er kun 6 diskurser som er representert med flere enn

to leerere. 5 av disse finnes hos 3 eller 4 lzerere, og disse kan beskrives slik:

A.

En detaljert tilneerming med en bred faglig tilnaering og en jevn fordeling mellom
mestringsorienterte og kritiske/negative utsagn.

En detaljert tilnserming med en smal faglig tilnzering og en jevn fordeling mellom
mestringsorienterte og kritiske/negative utsagn.

En tilneerming med jevn fordeling mellom detaljert og mer helhetlig tilnserming, med en smal
faglig tilnaering og en jevn fordeling mellom mestringsorienterte og kritiske/negative utsagn.
En detaljert tilneerming med en smal faglig tilnaering og klar overvekt av mestringsorienterte
utsagn.

En tilneerming med jevn fordeling mellom detaljert og mer helhetlig tilnaerming, med en smal

faglig tilnaering og klar overvekt av mestringsorienterte utsagn.

Den siste av disse 5 diskursene, E, skiller seg ut med hele 7 lzerere representert. Denne kjennetegnes

av a ha en detaljert tilnaerming med en bred faglig orientering og har klar overvekt av

mestringsorienterte utsagn. Det er interessant 8 merke seg at denne diskursen finnes hos 7 leerere
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fra 7 ulike skoler. Dette underbygger at det ikke kan pavises en sammenheng mellom maten laererne
formulerer sine begrunnelser pa og en vurderingskultur eller vurderingsdiskurs pa de enkelte

skolene.

6.6.2 Diskurser som avspeiler syn pa kunnskap i hovedinstrument

Jeg har beskrevet tre spissformulerte syn pa faget hovedinstrument: Handverksfag, estetisk — musisk
fag og kommunikasjonsfag. Selv om det neppe finnes noen laerere som kan sies a hgre hjemme i kun
et av disse stastedene, vil det som har fokus i vurderingene kunne indikere en tendens i en av disse

retningene.

Hovedinstrument som estetisk eller musisk fag Howvedinstrument

som
handwverksfag

innebaerer en orientering mot henholdsvis de rette
estetiske objektene eller de handlinger og

praktiske erfaringer elevene far gjennom estetisk

produksjon. Ingen leerere har utsagn om Hovedinstrument

s0m
kommunikasjonsfag

Hovedinstrument
50m
estetisk/musisk
fag

repertoarvalget i lys av estetisk verdi, og ingen

leerere har utsagn som tar opp forhold knyttet til

elevenes skapende virksomhet, spontantitet eller

eksperimentelle holdninger. Min konklusjon blir Figur 3 Modell for relasjonen mellom tre grunnsyn pé
faget hovedinstrument

derfor at pa grunnlag av vurderingene, kan ingen av

deltagerne sies a ha en diskurs som avspeiler et estetisk eller musisk fagsyn.

En diskurs som kan knyttes til et syn pa hovedinstrument som handverksfag har fokus pa teknikk som
skal anvendes for a produsere et korrekt uttrykk innenfor de ulike sjangrene eller stilartene musikken
som fremfgres hgrer hjemme i. Dette innebaerer at det ma vaere en overvekt av utsagn som
ombhandler dette, og jeg har valgt a definere fglgende utsagn som kjennetegn pa en

handverksdiskurs:

e alle utsagn om teknikk uansett om det er helhetlig vurdering av teknikk som sadan eller om
de tar for seg mer detaljerte forhold

e alle utsagn som omhandler interpretasjon uansett om de er helhetlig eller mer detaljert
orientert

e alle utsagn som omhandler uttrykk uansett om de er helhetlig eller detaljert orientert
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En diskurs som kan knyttes til et syn pa hovedinstrument som kommunikasjonsfag innebaerer at

leereren har et st@rre fokus pa

e alle utsagn som omhandler uttrykk uansett om de er helhetlig eller detaljert orientert

e alle utsagn i kategorien kommunikasjon

Kategorien uttrykk som en del av en kommunikasjonstenkning kan betraktes som
senderperspektivet. Det ma ngdvendigvis ligge tekniske prestasjoner og interpretasjoner til grunn for
et musikalsk uttrykk. Dette medvirker til at det har vaert vanskelig a plassere noen begreper og
utsagn i kategoriene interpretasjon eller uttrykk. F.eks. beskriver utsagn om ”a musisere” tydeligere
utgverens senderrolle og dermed uttrykk, enn nar laereren beskriver en fremfgring som "musikalsk”
som ogsa kan innebaere maten musikken er tolket pa. | min analyse har jeg valgt & bruke hele
kategorien uttrykk som relevant kjennetegn pa en kommunikasjonsdiskurs, og utsagn innenfor denne
kategorien er derfor med som slike kjennetegn. | en kommunikasjonsdiskurs er ogsa
mottakerperspektivet sentralt, og alle formidlingselementer og utsagn om lytterens egen opplevelse
og andre forhold innen kategorien “kommunikasjon” ma vaere med. Ved & summere utsagn knyttet

til disse to settene med kjennetegn, og deretter se pa hvor stor andel av den enkelte lzerers utsagn

som hgrer hjemme i den ene eller andre diskurstypen, far jeg fglgende tabell:

Tabell 5 Fordelingen mellom handverksutsagn og kommunikasjonsutsagn | prosent

Svarskjema handverksutsagn i % av kommunikasjonsutsagn i % av

totalmengde utsagn totalmengden utsagn
10 53 47
p9 53 47
36 56 44
25 57 43
p7 60 40
31 61 39
24 61 39
p2 62 38
34 62 38
1 63 37
35 63 37
32 64 36
21 64 36
pl 65 35
p6 66 34
15 66 34
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41 66 34
14 66 34
19 66 34
40 66 34
37 68 32
18 68 32
8 70 30
7 71 29
12 71 29
11 72 28
38 76 24
p4 77 23
p3 78 22
2 81 19

Tabell 5 viser prosentfordelingen mellom utsagn som beskrives som handverksutsagn og
kommunikasjonsutsagn i deltagernes begrunnelser. Svarskjema merket ”p” er fra pilotstudien.

Tabell 5 viser at ingen laerere har mer enn 50 prosent av sine utsagn knyttet til kjiennetegn pa en
kommunikasjonsdiskurs. Ser vi pa vektleggingen hos laererne ser vi allikevel store forskjeller. Hvis vi
ser pa laerere som har over eller under gjennomsnittlig andel av sine utsagn i hver av disse
utsagnsgruppene, finner vi at 14 leerere har mindre andel av sine utsagn som kan knyttes til en
handverksdiskurs og flere av sine utsagn innen en kommunikasjonsdiskurs, enn gjennomsnittet.
Gjennomsnittet for alle deltagerne er at ca. 65 prosent av utsagnene er handverksorientert og 35
prosent er kommunikasjonsorientert. 16 laerere kan pa samme mate betraktes som mer

handverksorientert og mindre kommunikasjonsorientert enn gjennomsnittet.

6.6.3 Oppsummering - ulike diskurstyper hos deltagerne

Den ene innfallsvinkelen til diskurser jeg har brukt pa laerernes vurderinger viser at det finnes 6
diskurstyper som vi finner hos flere enn en laerer som kan karakteriseres ut fra spraklige eller
didaktiske kjennetegn. Tar vi ikke hensyn til lengde pa tekst og veiledningsperspektivet finner vi ogsa
6 diskurstyper som vi kan kjenne igjen hos flere enn en lzerer, der den som er mest representert (hos
7 lzerere) kjennetegnes ved a veere mestringsorientert og detaljert i sin tilnaerming og ha en bred

faglig tilnaerming.

Den andre innfallsvinkelen viser at alle lzerere har en handverkspreget diskurs med mer enn 50% av

sine utsagn knyttet til forhold som kan assosieres med musikeren som handverker. Allikevel ser vi
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store forskjeller i vektleggingen handverk — kommunikasjon, og 14 leerere ivaretar

kommunikasjonsaspektet i stgrre grad enn gjennomsnittet.

En kobling mellom begge disse innfallsvinklene til individuelle diskurser viser at innen den gruppen
leerere som har et stgrre kommunikasjonsfokus enn snittet, finner vi alle de andre diskurstypene som
er kjennetegnet ved spraklig og didaktiske forhold, og det samme gjelder for de laererne som i stgrre

grad enn snittet er handverksfokusert.

6.7 Karaktersettingen

Jeg har tidligere i oppgaven hevdet at det er lite samsvar mellom begrunnelsestekstenes innhold og

den endelige karakterbeslutningen laereren har gjort. Dette kan tyde pa at leererne bruker sin

connoisseurship eller magefglelse i stor grad i karakterbedgmmelsen og bruker teksten mer som

veiledning for eleven, eller at leererne omtaler i teksten de forholdene de har et adekvat ordforrad

for a omtale. Jeg har sortert karakterene som er gitt for hver enkelt fremfgring fra laveste karakter

som er gitt til hgyeste, og tabellen nedenfor taler sitt tydelige sprak om forskjellene i

karaktersettingen.

Tabell 6 Oversikt over karakterene som er satt pa hver enkelt kandidat

Karakter Karakter Karakter Karakter Karakter Karakter Karakter Karakter
kandidat 1 [kandidat2 |kandidat3 |kandidat4 |kandidat5 |kandidat6 [kandidat7 |[kandidat8
3,75 3 3 3 2,75 2 3 3
3,75 3 3,75 3 2,75 2,75 3 5

4 3 4 3 3 3 3 5

4 3,25 4 3 3 3 4 5

4 3,5 4 3 3 3 4 5

4 3,75 4 3 3 3 4 5
4,5 4 4,25 3,25 3 3 4 5
4,75 4 4,5 3,5 3 3 4 5,25
4,75 4 4,75 3,75 3 3,5 4 5,25
4,75 4 4,75 3,75 3 3,75 4 6
4,75 4 4,75 3,75 3 4 4 6

5 4 5 4 3 4 4 6

5 4 5 4 3 4 4 6

5 4,25 5 4 3 4 4 6

5 4,25 5 4 3 4 4 6

5 4,5 5 4 3 4 4 6

5 4,75 5 4 3 4 4 6

5 4,75 5 4 3,25 4 4,25 6

5 4,75 5 4 3,5 4 4,5 6
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5 4,75 5 4 4 4 4,5 6
5 5 5 4 4 4 4,5 6
5,25 5 5 4 4 4,25 4,5 6
5,25 5 5 4 4 4,25 4,5 6
5,5 5 5 4,25 4 4,75 4,75 6
5,5 5 5 4,75 4 4,75 4,75 6
5,5 5 5 5 4 5 5 6
6 5 5 5 4 5 5 6
6 5 5 5 4,25 5 5 6
6 5 5 5 4,5 5,5 5 6
6 6 5,5 5 4,75 6 5,25 6

Tabell 6 viser karakterer som er gitt sortert for hver kandidat fra laveste til hgyeste karakter.

Forskjellene i karakterer er like stor innad i laerergrupper som man skulle forvente kjente
instrumentet og repertoaret godt, som mellom laerere som har realkompetanse innen det
repertoaret som fremfgres og leerere som ikke har det. Dette stemmer overens med en undersgkelse
Fiske foretok i 1975 der trompetleerere og laerere med andre instrumenter skulle vurdere de samme
trompetsolofremfgringene. Hans konklusjon var at det spilte ingen rolle om det var
instrumentspesialister eller andre lzerere som vurderte dersom vurderingen kun skulle resultere i en
karakter (Jgrgensen 2009:137). | en studie i 1977 konkluderte Fiske med at det heller ikke var noen
sammenheng mellom fremfgringsferdighetene til den som setter karakter og samsvar i
karaktersetting (ibid). A kunne elevens instrument godt eller vaere inne i sjangeren gir med andre ord
ikke ngdvendigvis en mer “rettferdig” karakter enn nar man bedgmmes av andre lzrere. Berge
avdekket i 1997 at det ikke var samsvar mellom bedgmmingen mellom ulike sensorer innen samme
fakultet. Undersgkelsen hans viste ogsa at instrumentalstudenter hadde stgrre samsvar i sine
vurderinger av medstudenters eksamensfremfgringer pa sang, slagverk, brass, treblasere og strykere,

enn laerere som underviste i instrumentene (ibid).
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Forhold mellom karakterfastsettelse og lzererens individuelle diskurs

Tabell 7 Deltagernes karaktersetting for hver kandidat. Sortert etter laererenes gitte

gjennomskarakter.
Svarskjema [ Karakte | Karakte | Karakte | Karakte | Karakte | Karakte | Karakte | Karakte | Gjennoms
r r r r r r r r nittskarakt
kandid | kandid |kandid |kandid |kandid |kandid |kandid |kandid |er alle
at1 at2 at 3 at 4 at5 at6 at7 at 8 kandidater
p3 4 3 4 3 3 3 4 5 3,6 Laerer
p9 4 3 5 4 3 4,25 3 3 3,7 som
setter
2 3,75 3,75 4 4 3 3 3 5 3,7 lave
36 4 4,5 5 4 3 3 3 5 3,9| karakter
p2 5 4 5 3 3 2 4 6 4,0
35 5,25 4,75 3,75 3,25 2,75 2,75 4 6 4,1
p6 4,75 4,25 5 3,5 3 3,5 4,5 5,25 4,2
14 5 4 5 4 3 4 4 5 4,3
p4 5 4 5 3 3 4 4 6 4,3
1 4 3,5 4 5 4,5 5 4 5 4,4
38 6 4 5 4 3 3 4 6 4,4
12 5 3 5 4 4 4 4 6 4,4
L
15 5 5 4 4 3 4 4 6 44| e
som
19 6 5 3 3 3 4 5 6 4,4 setter
pl 4,75 3,25 4,25 4,25 3,5 4,75 4,5 6 4,4 | karakter i
18 4,5 6 5 4 3 3 4 6 4,4 trad med
gjennom
p7 3,75 4,75 4,75 4 4,75 5 4,5 shittet
25 5 5 4 4 6 4,5
41 5 5 5 4 4 6 4,5
34 5 4,75 5 3,75 2,75 4,25 4,5 6 4,5
40 5 4 5 3 4 4 5 6 4,5
8 4,75 5 4,75 3,75 4 3,75 4,25 6 4,5
37 6 4,25 5 3,75 3,25 5 4 5,25 4,6
31 5 5 5 4 3 4 5 6 4,6 Leerere
10 55| 4,75 5| 475 3 4 4,5 6 4,7| somaeir
hgye
21 6 4 5 4 4 5 4 6 4,8 karakter
11 4,75 4,75 5 4 3 6 4,75 6 4,8 er
24 5,5 5 4,5 5 4 5,5 4,5 6 5,0
7 5,5 5 5,5 5 4 4 5 6 5,0
32 5,25 5 4,75 5 4,25 4,75 5,25 6 5,0
Karaktersni | 4,93 4,35 4,71 3,93 3,43 3,95 4,22 5,65 4,4
tt

Tabell 7: bla farge: Karakterer inntil en karakter over gjennomsnittskarakteren for den enkelte elev, Rosa

farge: karakter mer enn en hel karakter over gjennomsnittskarakteren for den enkelte elev, Hvit: karakterer

inntil en karakter lavere enn gjennomsnittet for den enkelte elev, Gul farge: karakterer mer enn en hel

karakter lavere enn gjennomsnittet. Rgde tall: angir at tallet representerer hgyeste eller laveste karakter som

er gitt for kandidaten.




Tabell 7 viser den enkelte deltager karaktersetting og gjennomsnittet av leererens karakterersetting.
Leerernes gjennomsnittskarakter for alle kandidatene har mindre spredning enn det vi kan se mellom
svakeste og sterkeste karakter som er gitt for den enkelte kandidat, og strekker seg fra laveste

gjennomsnittskarakter pa 3,6 til hgyeste pa 5.

Tabell 7 er sortert slik at leereren med lavest gjennomsnittskarakter kommer gverst. Ser man pa
gjennomsnittskarakteren leererne har satt ser man at de fordeler seg gangske jevnt fra 3,6 til 5 men

en viss opphopning pa karakteren 4,4 og 4,5. Jeg har allikevel valgt & definere leerere i tre grupper:

e Leerere som har gitt lave karakterer: en laerer som har gitt lavere karakter enn
gjiennomsnittet og har for 5 eller flere kandidater gitt karakter under gjennomsnittet for
kandidaten.

e Larere som gir karakterer som gjennomsnittet for laererne: en laerer som har gitt karakterer
omtrent som gjennomsnittet og som har jevn fordeling mellom karakterer over og under
snittet for den enkelte kandidat.

e Larere som gir hgye karakterer: en leerer som har gitt hgyere gjennomsnittskarakter enn
giennomsnittet for alle leererne og har gitt karakterer over gjennomsnittet for 5 eller flere

kandidater

Denne inndelingen fgrer til at det er 7 leerere i gruppen som har gitt lave karakterer, og 7 laerere som
har gitt hgye karakterer, mens 16 leerere er i gruppen som gir karakterer rundt gjennomsnittet. Den
siste og stgrste gruppen har et stort samsvar i sin gjennomsnittlige karakter med karakterer mellom

4,3-4,6.

Tabellen viser ogsa at 19 lzerere har gitt en karakter for minst en kandidat som avviket med mer enn
en karakter i positiv eller negativ retning i forhold til gjennomsnittskarakteren kandidaten har fatt, og
i gruppen leerere som gir karakterer som gjennomsnittet finner vi allikevel at ca. halvparten har et

slikt stort avvik for minst en fremfgring.

En sortering som viser forholdet mellom en lzerers giennomsnittlige karakter og den diskurstypen
leereren har i forhold til spraklig og didaktisk tilneerming, viser at det ikke er samsvar mellom dem. Vi
finner stor grad av mestringsorientering i vurderingene jevnt fordelt i alle karakternivaer fra 3,6-5.0.
En smal faglig tilneerming ser vi jevnt fordelt innen de samme karakternivaene. Laereren som har
flest positive formuleringer har gitt giennomsnittlig 4,4 i karakter, mens lzereren som har ferrest

slike har gitt 4,3 i gjennomsnittlig karakter. Undersgkelsens laveste gjennomsnittskarakter er gitt av
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en laerer som har 18 positive utsagn, altsad en som representerer gjennomsnittet i forhold til balansen

mellom utsagn om mestring og negative forhold ved fremfgringen.

Det er stor spredning i diskursive trekk innenfor alle de tre nivaene leererne representerer
karaktermessig, lave karakterer, middels karakterer og hgye karakterer, men det er noen sma
forskjeller mellom lzerere i gruppene ”"lave karakterer” og “hgye karakterer”. Disse to gruppene
bestar av 7 laerere hver og innen det lave karakternivaet finner vi 3 laerere med mestringsorientert
diskurs. Blant larere innen det hgye karakternivaet finner vi 5 mestringsorienterte diskurser. Den
lille antydningen til veiledningsorientering vi fant fordeler seg med 3 laerere innen kategorien "hgye
karakterer”, mens kun 1 lzerer er i gruppen “lave karakterer”. | kategorien ”lave karakterer” er det 5
leerere som er smale i sin faglige tilneerming, mens vi finner 3 lzerere med tilsvarende smal
tilneerming blant de i gruppen "hgye karakterer”. Mengden tekst og utsagn og detaljeringstilneerming
eller helhetlig tilneerming fordeler seg ganske jevnt i begge gruppene leerere, men vi finner begge de
to laererne som har en dgmmende diskurs blant de tre laveste karaktersnittene. Her finner vi ogsa de
to som har stgrst andel av sine utsagn innen de som ble definert som handverksmessig orienterte,
mens to av de tre leererne som kan karakteriseres med en veiledningsorientert diskurs, er blant de

tre leererne som har gitt hgyeste karakterer.

Dette kan oppsummeres med at det ikke er noe tydelig samsvar mellom diskursene og karakteren
som er gitt, men laerere som gir laveste karakterer kan synes a veere mer handverksorientert og
dgmmende i sin diskurs enn andre lzerere, og de leererne som gir de hgyeste karakterene er noe mer

veiledningsorientert i sin diskurs.

Store avvik fra fremfgringens gjennomsnittskarakter i enkelte av laerernes vurderinger.
Oversikten over laerernes karakterer viser at mange laerere avviker fra gjennomsnittet for den
karakteren som er gitt for den enkelte elev med en hel karakter eller mer. Hvordan kan det forklares
at leererne som i gjennomsnittskarakter for alle atte fremfgringene er sveert like, i vurderingene av en
eller to fremfgringer avviker betydelig i forhold til giennomsnittet for disse? Jeg har sett pa de
vurderingene hvor ulike lzerere har vurdert fremfgringene mer enn en karakter strengere eller

snillere enn gjennomsnittskarakteren fremfgringen har fatt, for a se hva som karakteriserer disse.

De strengeste vurderingene nar man ser pa hver enkelt fremfgring for seg ligger med karakterene 2-
3,75. 9 lzerere har gitt 12 slike strenge vurderinger, og i 9 av begrunnelsene til disse karakterene ser
vi tidlig i teksten at laereren har en generell betraktning av elevens kompetanse eller fremfgring.

Disse begrunnelsene er i hovedsak negativt orientert nar det gjelder bruken av kvalitetsbegreper, ved
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at man papeker mangler eller uttrykker noe negativt i sine konkrete beskrivelser. | disse
begrunnelsene er 22 utsagn kategorisert som negative, mens 5 er positive. 5 av disse vurderingene er
gitt av laerere nar de har vurdert elever som fremfgrer musikk pa et instrument og i en sjanger de

kjenner godt, sa avviket kan ikke knyttes til leererens kompetanse innen sjangeren eller instrumentet.

De snilleste vurderingene nar man ser pa hver enkelt fremfgring fordeler seg pa karakteren 5 —6. 10
leerere har gitt 13 slike vurderinger og i 6 av disse begrunnelsene ser vi tidlig i teksten at laereren har
en generell betraktning av elevenes kompetanse. Disse begrunnelsene inneholder svaert lite som er
negativt karakteriserende, 35 kategoriserte utsagn er positive, mens kun 3 er negative. De sterkeste
kvalitetsbegrepene som brukes er “god” og “godt”. Artikulasjoner som “meget god” eller “svaert god”
eksisterer ikke i disse tekstene. Blant de lezererne som har gitt karakterer som er en hel karakter bedre
enn gjennomsnittet, finner vi kun 2 laerere som har gitt denne typen avvikende vurdering for
fremfgring av musikk pa et instrument og i en sjanger de kjenner godt. Dette kan tyde pa at leerere
enten velger a gi en god karakter nar man er i tvil eller fgler at man ikke behersker repertoaret, eller

at man lettere lar seg imponere pa et omrade man ikke kjenner godt.

En laerer som ligger pa gjennomsnittet i sin karakterfasetting, har et avvik pa mer enn en karakter i
henholdsvis positiv og negativ retning for to kandidater. De fire andre laererne som har et avvik pa
mer enn en hel karakter for mer enn en kandidat, har avviket enten i positiv eller negativ retning.
Disse fire laererne finner vi ogsa innen gruppen av de tre som gir laveste karakterer eller de tre som
gir hgyeste karakterene. 7 av 13 begrunnelser for fremfgringer med karakter mer enn en karakter
hgyere enn gjennomsnittskarakteren, har utsagn i kategorien kommunikasjon, mens 5 av 12
vurderinger med karakterer under gjennomsnittet har utsagn i denne kategorien. 10 av 13
begrunnelser knyttet til karakterer som er hgyere enn gjennomsnittet omtaler teknikk, mens 9 av 12
begrunnelser gitt for fremfgringer med mer enn en karakter lavere karakterer enn gjennomsnittet
inneholder omtaler teknikk. Tilsvarende ganske jevne fordeling innen de to kategoriene streng/snill
vurdering finner vi i utsagn innen kategorien interpretasjon og uttrykk. Generelt er ogsa mangfoldet
nar det gjelder spraklig stil, innfallsvinkler og trekk fra didaktiske stasteder like mangfoldige som det
vi finner i materialet ellers. Dette viser at leerernes beslutninger ikke henger sammen med hvilke

kategorier som er med i vurderingen.

Det faktum at sveert mange av vurderingen som er knyttet til karakterer som avviker med mer enn en
karakter fra snittet gitt for fremfgringen, innleder med en generell betraktning om fremfgringen eller
elevens ferdigheter, kan bekrefte antagelsen om at leererne her bruker sin individuelle magefglelse til
selve karakterfastsettelsen fgr man formulerer begrunnelsen. Det kan se ut som om vurderingen
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preges av dette pa en slik mate at det gis en overvekt av positive omtaler for fremfgringer som har
fatt en mer enn en karakter bedre enn gjennomsnittlig for prestasjonen, og en overvekt av negative
omtaler for fremfgringer som er gitt en hel karakter darligere enn gjennomsnittet. At vi finner avvik
av denne typen hos 7 leerere som kjenner instrument og sjanger ved fremfgringen godt, reiser
sp@rsmal om laererens kompetanse pa hovedinstrument er noen sikkerhet for rettferdig karakter

eller om den like gjerne kan bidra til ytterliggdende vurderinger.

108



7 Oppsummering

Arbeidet med a tolke og sortere tekstene laererne har skrevet som begrunnelser for karakterer de har
gitt pa atte ulike elever som har fremfgrt et musikkstykke hver, har gitt god innsikt i et mangfold av
mater a formulere seg pa og hvor store variasjonene i forhold til hva man omtaler i en slik
begrunnelse, kan vaere. Deltagerne er ikke plukket ut for a veere et representativt utvalg. Deltagerne
er frivillig med i undersgkelsen, men de representerer allikevel et mangfold ved a ha sin utdanning og
praksis innenfor ulike instrumenter og sjangrer. Begge kjgnn er rimelig jevnt representert, og det er
stor spredning i deltagernes ansiennitet, geografiske plassering og skolenes stgrrelse. | hovedsak har
deltagerne hele stillinger eller relativt store stilinger. Dette gj@r at en kanskje kunne ha ventet stgrre
forskjeller i resultatene dersom man i stgrre grad hadde hatt deltagere som til daglig er ansatt ved
andre institusjoner, f.eks. som kulturskoleleerer med mest undervisning for mindrearige elever og
nybegynnere, eller som fast ansatt musiker ved et orkester, men som har en eller to elever i

hovedinstrument pa videregaende skole.

Hva skriver laererne om?

Selv om vi finner utsagn som innebaerer en viss grad av prosesstenkning og normering, domineres
vurderingene av utsagn om produktet og innholdet samsvarer i stor grad med de kategoriene
Schubert og McPherson (2004) har funnet i didaktisk litteratur der evaluering av musikkfremfgring er
tatt opp. Dette betyr at innholdet i hovedsak hgrer hjemme i kategoriene teknikk, interpretasjon,

uttrykk og kommunikasjon.

Det er stor variasjon i begrunnelsenes omfang og bredden i det som omtales. Det samme gjelder om
tilneermingen er detaljorientert eller rettet mot stgrre enheter. Utsagn som “darlig intonasjon” og

"en musikalsk fremfgring” illustrerer dette.

Kvalitet beskrives hovedsakelig pa tre mater. Ved a bruke begreper fra kvalitetsskalaer som f.eks.
svak, middels, god osv., ved a peke pa at noe vises eller mangler som f.eks. eleven musiserer, eleven
mangler dynamikk osv., eller ved a gi en konkret beskrivelse som implisitt skal forstas som et utsagn
om kvalitet som f.eks. vakker klang, fremfgringen er litt mekanisk. Det er store forskjeller mellom
leererne knyttet til om de peker pa negative forhold ved fremfgringen eller ikke, men undersgkelsen
viser at laererne i stor grad er mestringsorientert og trekker frem forhold ved fremfgringene som

elevene utfgrer godt.
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Ligner begrunnelsene pa hverandre?

Selv om larerne i hovedsak har en diskurs som kan beskrives som en mal-middel-diskurs er det store
variasjoner mellom lzererne. Analysen av begrunnelsene i forhold til tekstomfang, detaljert eller mer
helhetlig tilnaering, smal eller bred tilnserming og grad av mestringsorientering, viser at vi finner 11
eller 18 ulike diskurser avhengig av hvor mange variabler som trekkes med i karakteriseringen av
diskursen. En diskurs skiller seg allikevel ut og representeres av 7 laerere (ca.25 prosent av
deltagerne). Denne er mestringsorientert og detaljert i sin tilneerming og har en bred faglig

tilneerming.

Det er pafallende stor variasjon i leerernes kvalitetsvurdering innen de fleste kategorier og detaljer
som omtales. Dette kan illustreres med utsagnene ”darlig intonasjon” og “rent og pent spilt”, som er
gitt av to ulike lzerere for den samme fremfgringen. Det er nesten ingen forhold som omtales der
ikke minst en laerer avviker i forhold til andre laereres konklusjon, men vi finner ogsa forhold der
leererne deler seg inn i ganske store grupper som representerer hver sin konklusjon. Innen noen

omtalte forhold har deltagerne fordelt seg jevnt fra sveert positiv omtale til sveert negativ omtale.

Jeg har ikke funnet lzererdiskurser som kan knyttes til laerernes utdanning, ansiennitet i videregaende
skole, lzerernes kjgnn, skolekulturer, lzerernes hovedinstrument eller sjangeren leereren har sin
musikervirksomhet innenfor. De fleste lzerere er ikke konsistente i forhold til hva de omtaler ved de
ulike fremfgringene. Nar innholdet endrer seg i den enkelte laerers begrunnelser kan det heller
avdekkes noe systematikk i forhold til om begrunnelsene er tilpasset fremfgringenes instrument eller
sjanger. Vi ser f.eks. elgitarlaerere og sangleerere som ligner hverandre svaert mye bade i tilnaerming
og sprak i vurdering av en sangfremfgring, mens vi kan finne sanglaerere som er sveert ulike bade i

fokus og konklusjoner for den samme sangfremfgringen.

Er det sammenheng mellom begrunnelsene og karakterfastsettelsen?

Leererne er mestringsorientert i sine begrunnelser i den forstand at de omtaler i stgrst grad det
eleven far til. Selv om mange laerere ogsa peker pa forhold som burde vart bedre eller som eleven
ikke far til godt, kan det se ut som om forholdet mellom positive og negative utsagn ikke fglger
karakteren som er gitt. Etter a ha jobbet med de 240 begrunnelsene jeg har samlet inn, er det min
klare oppfatning at laererne ma ha vurdert flere forhold enn de som er tatt med i begrunnelsen nar
de har fastsatt karakteren. Bade Eisners stasted, der det forutsettes at den profesjonelle laereren har
utviklet connoisseurship og foretar en mer intuitivt basert kjenner-vurdering, og Swanwicks pastand
om at det finnes en intersubjektiv forstaelse for hva som er god og darlig musikkutgving,

underbygger at det er mulig og gnskelig at vurderingen ma ha et slik intuitivt fundament. Nar den
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oppfattede kvaliteten formuleres verbalspraklig, foregar det i fglge Swanwick et samspill mellom den
intuitive opplevelsen og analysen. Det sveaert begrensede omfanget bade i tekstmengde og i antall
momenter som er omtalt, kan tyde pa at begrunnelsen ikke inneholder alle de kriteriene laereren har
anvendt ved karakterfastsettelsen, men de kriteriene laereren finner hensiktsmessige begreper for,

og som han eller hun mener det er relevant a peke pa som begrunnelse i kommunikasjon med andre.

Undersgkelsen jeg har gjennomfgrt er ytterliggdende i den forstand at det neppe finnes noen leerere
som gir elevene karakterer pa grunnlag av en isolert fremfgring, heller ikke som sensor ved eksamen.
Jeg vil derfor ikke trekke en for entydig konklusjon om at karakterene viser hvor stor avstand det er
mellom hovedinstrumentlaerere i deres vurderinger i andre sammenhenger. Ser vi pa
gjennomsnittskarakteren leererne har gitt, finner vi derimot et avvik mellom de som gir strengeste og
de som gir de beste karakterene pa mer enn en hel karakter. Det kan se ut som om de strengeste
karakterene er gitt av laerere som har en diskurs med en sterk grad av handverksorientering mens de
beste karakterene er gitt av lezerere som har en noe mer veiledningsorientert diskurs i sine

begrunnelser.

Begrunnelsene inneholder en rekke formuleringer som kan veere vanskelig a tolke, og
sammenhengen mellom begrunnelse og karakter er ofte svaert lite synlig. Fagmiljget bgr arbeide for
at presisjonsnivaet blir bedre, og selv om mestringsorientering er viktig i all undervisning, kan man
lett forestille seg frustrasjonen hos elever som far formidlet begrunnelser som ligner pa de som far

sveert gode karakterer uten at de ser det i karakterene de far for sine fremfgringer.

Kommer lzererne til den samme konklusjonen med hensyn til karakter?
Undersgkelsen viser at laererne ikke setter lik karakter pa fremfgringene og at de gjennom sine viser
at trekker ulike konklusjoner med hensyn til kvalitet pa en rekke mindre detaljer ved fremfgringene.
Denne uenigheten kan indikere at laererne oppfatter kvalitet ulikt, f.eks ved at man faktisk er uenig
om at intonasjonen er god eller ikke. Jeg mener at det er mer sannsynlig at uenigheten i utsagnene
avslgrer at man vurderer og begrunner ved en intuitiv sammenligning med andre prestasjoner man
har hgrt, eller ved en indre forstaelse for hva man kan forvente for denne aldersgruppen og denne
typen hovedinstrumentutgvere. Utsagn og vurderinger pavirkes trolig av denne forstaelsen hos den
enkelte laerer. Vi ser ogsa at det kan veere stor uenighet mellom leerere som har sveert lik bakgrunn
og gjerne kan betraktes som spesialister pa instrumentet eller sjangeren fremfgringene er utfgrt i.
Dette kan vise at karakteren ikke blir mer rettferdig ved at “ekspertene” setter karakter, noe som
samsvarer bl.a. med konklusjonene i den undersgkelsen Fiske gjennomfgrte i 1975 (Jgrgensen
2009:137).
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At hele 17 av 30 lzerere avviker med mer enn en karakter fra giennomsnittet for en eller flere
fremfgringer, viser hvordan enkelte fremfgringer er mer utfordrende for den som skal vurdere enn
andre. Dette kan antyde at det i enkelttilfeller finnes noe ved en fremfgring som treffer laereren
positivt eller negativt i sa stor grad at andre forhold overskygges. Dette underbygger i sa fall behovet
for a ha et sett med kriterier som utgangspunkt for a sikre at man tar hensyn til mange forhold nar

karakterer skal fastsettes.

| forbindelse med implementeringen av kunnskapslgftet har kriterieformulering hatt et sterkt fokus.
Kvernbekk (2005) argumenterer for at klare kriterier “er ngdvendige, men ikke tilstrekkelig fordi man
ogsa trenger prinsipper for 3 avgjgre forskjellighet og likeverdighet pa tvers av kriteriene” (Kvernbekk
2005:118). Slike prinsipper kan f.eks. vaere a definere forventet vanskelighetsgrad ved stykker som
skal fremfgres, eller a definere hvordan man skal forholde seg til fremfgringer med ekstremt hgy
kvalitet innen kategorien teknikk og sveert lav kompetanse i forhold til kommunikasjon eller

formidling.

Forholdet mellom begrunnelsene og laereplanens kompetansemdl

Begrunnelsenes form og til dels innhold stemmer godt overens med kunnskapslgftets instrumentelle
leereplantenkning gjennom deres stikkordsmessige gjennomgang av en rekke elementer som enten
gis et kvalitetsbegrep eller der kvaliteten beskrives gjennom at det papekes hva eleven viser. De
omtalte forholdene, kategoriene og detaljer, kan betraktes som kriterier, og nar de utdypes gjennom
ulike artikulasjoner, far vi utsagn som kan betraktes som kjennetegn pa maloppnaelse. Det konkrete
innholdet i begrunnelsene samsvarer ogsa i stor grad med vurderingskriterier vi finner hos

musikkutdanningssystemer som klart hgrer hjemme innen mal-middel-tradisjonen.

Begrunnelsene kan pa ulike mater knyttes til leereplanenes kompetansemal og er slik sett i samsvar
med forskriftenes krav om at elevene skal vaere kjent med grunnlaget for karakterene i forhold til
lereplanenes kompetansemal. Men laerernes begrunnelser varierer mye i forhold til hvordan de
spraklig er orientert mot begreper vi finner i leereplanen eller har en bredere tilnzering til
kompetansemalene. En bred tilnaering innebaerer at man alle ferdigheter eller kriterier som kan
formuleres i forhold til den faglige tradisjonen man mener faget hovedinstrument er en del av. En slik
tilnaerming innebaerer at man forholder seg til kompetansemalenes formuleringer som helheter som

kan deles opp i mindre kriterier eller kompetanseomrader.
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Coda

Denne undersgkelsen har hatt som siktemal a avdekke noen sider ved praksis, slik at det kan brukes
som utgangspunkt for laerernes arbeid med forbedring i forhold til forskriftenes krav om at elevene
skal bli kjent med grunnlaget for karakteren som de far. Jeg haper ogsa at denne oppgaven kan bidra
til at hovedinstrumentlaerere videreutvikler et veiledningssprak preget av tydelighet og presisjon
med sikte pa kvalitet i undervisningen, og til at man gir begrunnelser som gjgr at karaktersetting
oppleves rimelig og legitimt hos elevene. Dette fokuset kan lett havne litt i skyggen i forhold til de
mer formalistiske sidene ved skoleeieres arbeid for 8 etablere systemer for begrunnelser der form og
system fort kan bli viktigere enn innhold. For meg personlig skal og vil hovedinstrumentfremfgring
alltid ha noe ved seg som ikke presist kan gjengis med ord. Fokus pa verbalisering og begrunnelser
ma ikke fgre til at viktige sider i laering og musisering reduseres i undervisningen. Verbalspraklige
begrunnelser og utdypninger er ikke alltid en avgjgrende faktor for utbytterik oppleering. Leerere og
elever som ikke kan lytte til musikkfremfgring uten en analytisk og verbalkategoriserende refleksjon,
eller som ikke kan utgve musikk uten a matte beskrive, begrunne eller forklare den verbalspraklig,

gar glipp av en verdifull side ved musikken.
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