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Kapittel 1: Bakgrunn og problemstilling

1.1 Tema og bakgrunn for studien
Tema for denne masteroppgaven er lytting som undervisningsfag pa videregaende skole. Faget

undervises i 1. klasse pa studieretning musikk, dans og drama. Faget ble innfart i videregaende
skole ved innfgringen av Leareplanverket for Kunnskapsleftet i grunnskolen og videregaende
opplering (LKO06) i 2006.

Det er spesielt to arsaker til at lytting ble valgt som tema for denne masteroppgaven. For
det farste er lytting i sin ndveerende form et ungt undervisningsfag. Som nevnt ble faget
innfart i 2006. Lytting hadde tidligere veert en del av faget musikklaere/hgrelere/lytting i
Reform 94, men gjennom Kunnskapslgftet ble lytting for farste gang et selvstendig fag med
egen timeressurs og standpunktkarakter. Pa grunn av fagets unge historie har lytting ikke vaert
gjenstand for like mye forskning som andre undervisningsfag. Dermed syntes jeg det ville
veere interessant a gjare en studie knyttet til nettopp Iytting.

Den andre arsaken til at lytting ble valgt som tema handler om mine egne erfaringer fra
undervisning pa videregaende skole. Jeg har undervist i hovedinstrument, biinstrument,
anvendt musikklere, gehgrtrening og musikk i perspektiv. Dermed har jeg et ganske godt
innblikk i disse fagene. Lytting, derimot, har jeg ikke et like godt innblikk i. Dette ble tydelig
for meg da jeg ble spurt om & ha en vikartime i faget. Jeg takket ja til utfordringen, men fant
fort ut at jeg var litt usikker pa hva jeg skulle gjgre i denne timen. | anvendt musikklaere
underviste jeg om skalaer, intervaller og akkorder. I musikk i perspektiv underviste jeg om
musikk i middelalderen, klassisismen og romantikken. | gehgrtrening skrev vi akkordrekker,
bladleste melodier og rytmer, og danset heteropodiske rytmer. Men hva skulle jeg finne pa i
Iytting? Hva var det lyttingen hadde som de andre fagene ikke hadde? Jeg har selv ikke hatt
lytting som skoleelev, sa jeg hadde ingen forutanelse om hva som foregikk i disse timene. Jeg
satt stort sett igjen med ett sparsmal: hvilket fag er lytting?

Denne opplevelsen har fatt meg til a gnske & undersgke nettopp dette faget nermere. Jeg
gnsker a finne ut av hva som skjer i klasserommet og hvordan andre lzerere har lgst de
utfordringene jeg selv stegtte pa. Dermed ble temaet for denne masteroppgaven lytting som
undervisningsfag. Gjennom masterarbeidet haper jeg at jeg har blitt litt klokere, og at jeg har

en bredere erfaring a ta av neste gang jeg skal ha en vikartime i lytting.



1.2 Problemstilling
Problemstillingen for denne studien bestar av en overordnet problemstilling og fire sentrale

forskningsspgrsmal. Den overordnede problemstillingen er formulert slik:

Hvordan er undervisningsfaget lytting i praksis pa videregaende skole, sett i lys av
leereplanen, med fokus pa innhold og arbeidsformer?

De fire forskningsspgrsmalene er:
Finnes det en felles forstaelse av leereplanen?
Finnes det en felles forstaelse av innhold og arbeidsformer i faget?
Pa hvilken mate er faget relevant for andre musikkfag?

Har lytting en egen identitet som selvstendig fag?

Studien er i utgangspunktet en deskriptiv studie der jeg er interessert i a finne ut av fagets
praksis. Studien skal ikke sammenligne eller vurdere de ulike leererne. Studien interesserer
seg ikke for elevene, og elevene skal ikke vurderes eller sammenlignes.

Ettersom lytting som undervisningsfag er et fag jeg har liten kjennskap til fra tidligere,
var det viktig for meg a formulere en problemstilling som gjer det mulig & vare apen med
tanke pa hvilke funn som avdekkes. Derfor valgte jeg & unnga a formulere problemstillingen i
form av en hypotese eller pastand som skal bevises eller motbevises. Grunnet den
overordnede problemstillingens dpne formulering mente jeg ogsa at det var ngdvendig a
formulere noen innsnevrende forskningssparsmal. | startfasen av undersgkelsen fantes det
flere slike sparsmal, men etter hvert som studien tok form har jeg blitt staende med de fire
nevnte forskningsspgrsmalene.

Malet med denne undersgkelsen er a belyse snarere enn & besvare. Selv om de fire
formulerte forskningsspgrsmalene i utgangspunktet er spgrsmal som kan besvares med et ja
eller et nei, er det ikke min intensjon a finne allmenngyldige svar pa disse spgrsmalene. Min
intensjon er heller & belyse trekk ved fagets praksis, og pa den maten kanskje komme frem til

noen nye spgrsmal.



1.3 Disposisjon
Denne oppgaven har fire hoveddeler. Del 1 bestar av kapittel 1 som inneholder bakgrunn for

studien og beskrivelse av problemstilling og andre forskningsspgrsmal. Del 2 bestar av
kapittel 2, 3 og 4 og inneholder den teoretiske bakgrunnen for prosjektet samt valg av metode
for undersgkelsen. Kapittel 2 handler om teori knyttet til lytting som forskningsfelt. Kapittel 3
omhandler teori knyttet til leerplanforskning samt en analytisk beskrivelse av laereplanen i
Iytting. | kapittel 4 presenteres valg av metode for prosjektet. Del 3 er resultatdelen av
oppgaven, og bestar av kapittel 5, 6 og 7. | kapittel 5 analyseres resultatene med bakgrunn i
lereplanen og informantenes oppfatning av faget mal. Kapittel 6 handler om lyttefagets
innhold og arbeidsformer. Kapittel 7 omhandler lyttefagets forhold og relevans til de andre

musikkfagene pa videregaende skole. Del 4 inneholder konklusjon og avslutning av oppgaven

1.4 Begrepsavklaring
Videre faglger en forklaring pa noen sentrale begreper i denne studien.

Lytting

Lytting henviser i denne oppgaven bade til lytting som forskningsfelt og til lytting som
undervisningsfag.

Lytting som undervisningsfag undervises i 1. klasse pa videregaende skole,
utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for musikk. Faget er delt inn i to
hovedomrader: musikkforstaelse og musikkens elementer. Lytting viderefgres som
hovedomrade i faget musikk i perspektiv, og inngar ogsa som del av musikk fordypning under

hovedomradet gehgrtrening.

Musikk i perspektiv

Musikk i perspektiv undervises i 2. og 3. klasse pa videregaende skole, utdanningsprogram
for musikk, dans, drama, programomrade for musikk. Faget er delt inn i tre hovedomrader:
Iyttetrening (kun 2. klasse), musikkhistorie og musikkhistorisk fordypning (kun 3. klasse).

Musikk fordypning
Musikk fordypning undervises i 2. og 3. klasse pa videregaende skole, utdanningsprogram for
musikk, dans, drama, programomrade for musikk. Faget er delt inn i tre hovedomrader:

gehgrtrening, komponering og formidling.
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Anvendt musikklzere

Anvendt musikklere inngar som hovedomrade i faget musikk. Musikk undervises i 1. klasse
pa videregaende skole, utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for
musikk. | leereplanen er anvendt musikklaere definert pa falgende mate: «Hovedomradet
[anvendt musikklere] dreier seg om musikkens grunnelementer, terminologi, notasjon og

symboler som grunnlag for videre arbeid med musikk» (LKO06).

Gehgrtrening
Gehgrtrening inngar som hovedomrade i faget musikk fordypning. I leereplanen i musikk
fordypning er gehgrtrening definert pa falgende mate: «Hovedomradet [gehgrtrening] dreier
seg om gehgr som verktgy i arbeid med musikk. Memorering og imitasjon av strukturer i
musikk er sentralt. Det handler ogsa om sammenhenger mellom notebilde og klingende
musikk» (LKO06).

Begrepet gehgartrening brukes i denne oppgaven synonymt med hgrelere. | den
navaerende leereplanen er gehgrtrening begrepet som brukes, mens det i tidligere lereplaner,
for eksempel R94, var hgrelaere som ble brukt. Den danske musikkpedagogen Frede V.

Nielsen definerer hgrelere pa denne maten:

Hareleere (...) er en gammel uddannelses- og musikalsk treeningsdisciplin. Dens
malsetning er optrening af haremaessig bevidsthed specielt vedrarende musikalske
strukturforhold — iseer dem som knytter sig til det melodiske, rytmiske, harmoniske og
eventuelt ogsa det formmassige omrade. | forbindelse med den haremaessige
bevidstgarelse sigtes der som regel pa etablering af verbalt-begrebslige kategorier, d.v.s.
opbygning af et fundamentalt musikalsk begrebsapparat med tilhgrende musikalsk
terminologi. Det betyder, at hgreleredisciplinen bliver en integreret del af selve den
musikalske handvaerkslare (Nielsen 1994:320-321).

Blant informantene ble bade gehgrtrening og harelare brukt. Derfor vil begge disse
begreper forekomme i oppgaven.
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Innhold og arbeidsformer

Jeg velger a bruke begrepene innhold og arbeidsmater for & beskrive fagets praksis. Med
innhold mener jeg valg av emner, repertoarvalg for lytteeksempler osv. Med arbeidsformer
mener jeg bade oppgavetyper og ulike undervisningsformer (f. eks foredrag, samtale,

elevpresentasjoner, oppgavelgsing osv.).

Den didaktiske relasjonsmodellen

Den didaktiske relasjonsmodellen er didaktisk modell utviklet av Bjarne Bjgrndal og Sigmund
Lieberg (Hanken & Johansen 1998:147). Modellen bestar av de didaktiske kategoriene mal,
innhold, metode, rammefaktorer, elev- og leererforutsetninger og vurdering. Disse kategoriene

vil bli bukt som referanser gjennom analysen av det innsamlede datamaterialet.

Leereplan og fagplan

Begrepet fagplan blir gjerne brukt for a beskrive leereplaner i de forskjellige fagene. | LK06
brukes laereplan som begrep ogsa for de ulike fagene (laereplan i matematikk, leereplan i
Iytting osv.). Gjennom denne oppgaven blir leereplan og fagplan brukt synonymt og oftest
referere til leereplanen i lytting. Det vil fremga i teksten dersom det refereres til leereplaner i

andre fag.

Basisfag og undervisningsfag

Man kan skille mellom basisfag og undervisningsfag (Hanken & Johansen 1998:25).
Undervisningsfag refererer til det faget som blir undervist i skolen og andre
oppleringsinstitusjoner. Basisfag refererer til den faglige kunnskapsbasis et undervisningsfag
bygger pa. | kapittel 2 i denne oppgaven redegjar jeg for teori knyttet til lytting som
forskningsfelt. Kapittel 2 vil dermed veere knyttet til lytting som basisfag. Undervisningsfaget
Iytting er det som studeres i dette prosjektet gjennom observasjon og intervju. Det innsamlede

datamaterialet i undersgkelsen vil dermed vare knyttet til lytting som undervisningsfag.
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Kapittel 2: Lytting

2.1 Innledning
| dette kapittelet presenterer jeg noen teoretiske perspektiver knyttet til lytting som

forskningsfelt. Jeg begynner kapittelet ved & redegjgre for noen ulike tilnsrminger til hvordan
vi lytter musikk. Deretter gar jeg nermere inn pa ulike mater a lytte til musikk pa. Videre vil
jeg belyse noen teorier knyttet til hvilke kognitive prosesser som foregar nar vi lytter til
musikk. Deretter ser jeg naermere pa noen teorier knyttet til fornoldet mellom musikalsk
persepsjon og musikalsk mening. Avslutningsvis drgfter jeg noen perspektiver ved hvordan
disse teoriene kan ha relevans for lytting som undervisningsfag.

2.2 To aspekter ved lytting
Det finnes flere ulike tilneerminger til hvordan vi lytter til musikk. Man skiller gjerne mellom

analytisk og emosjonell lytting (Reitan 2013:56). En analytisk tilnaerming vil innebzre a lytte
etter formelle ting i musikken som for eksempel form, rytmiske figurer eller harmonikk. En
emosjonell tilnaerming vil innebare en mer personlig lytting som handler om hvilke falelser
og assosiasjoner musikken vekker i 0ss. De fleste av oss vil som oftest lytte til musikk med en
personlig og emosjonell tilneerming. Analytisk lytting foregar mest i forbindelse med
undervisning og utvikling av musikalske ferdigheter.

Vi bruker gjerne auditiv analyse som begrep for & beskrive musikalsk analyse som
foregar gjennom hgresansen. Reitan (2013:55) skriver at auditiv analyse innebaerer en form
for aktiv lytting hvor fokuset ligger pa musikalske strukturer og mgnstre, og har en tett
forbindelse til et musikkteoretisk vokabular og terminologi. Pa denne maten knyttes auditiv
analyse i all hovedsak til det analytiske aspektet.

Magne Espeland skiller i boka Musikk i bruk. Lyttemetodikk (1992) mellom formal og
assosiativ lytting. Assosiativ lytting tar utgangspunkt i de assosiasjoner som skapes hos
Iytteren, mens formal lytting tar utgangspunkt i formelle trekk i musikken. Man kan dermed
hevde at assosiativ lytting har sitt utspring i det emosjonelle aspektet, mens formal lytting
springer ut av det analytiske aspektet.

Espeland presenterer musikk i bruk-metodikken, som bygger pa en inntrykks-
uttrykksmodell der grunntanken er at musikken det Iyttes til skal fare til et uttrykk fra elevene.
Denne metodikken tar utgangspunkt i musikkfaget i grunnskolen, men den har likevel
overfgringsverdi til lyttefaget pa videregaende skole. Espeland opererer med fire

uttrykksomrader: sprakuttrykk, visuelle uttrykk, dans- og dramauttrykk og musikkuttrykk.
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Espeland viser gjennom sin metodikk blant annet hvordan man kan konkretisere den
assosiative lyttingen ved a lage en fortelling, en tegning eller en ny komposisjon basert pa
musikken man lytter til. Alle deler av fortellingen, tegningen eller den nye komposisjonen ma
kunne begrunnes i musikken. Slik styres elevene til a ha fokus pa musikken og dens
elementer. Espeland viser pa denne maten hvordan lyttingens emosjonelle aspekt kan brukes
som inngang til det a lytte etter formelle elementer i musikken.

| boka Teaching music appreciation through listening skill training (1972) presenterer
Edrie Thomas en lyttemetodikk som gjennom lyttetrening skal gke studentenes sensitivitet
overfor musikk. Hun knytter forstaelse av de musikalske elementene til var evne til a relatere
oss til musikken pa et personlig plan, og skriver: «when (...) students were presented with the
more complex and unknown music works such as intricate jazz and Modern, Romantic and
Classical Period music, they generally found the music beyond comprehension» (Thomas
1972:8). Slik jeg forstar det, snakker hun her om forstaelse bade i forhold til det & forsta
komponistens intensjoner med musikken, og i forhold til det & kunne relatere seg til musikken
pa et personlig og falelsesmessig plan. P4 samme mate synes begrepet «music appreciation» a
inkludere forstaelse for bade komponistens intensjoner, ulike musikalske elementer og
lytterens falelsesmessige reaksjoner pa musikken. Thomas argumenterer videre for hvordan
trening i lytteferdigheter kan fare til at denne forstaelsen gkes, og at studentene dermed kan fa
mer utbytte av a lytte til musikk.

Thomas bergrer ogsa musikkens kommunikative aspekt. Hun skriver: «music
communication takes place only through one’s direct hearing, and his awareness of his
reaction to the sounds he hears» (ibid.:8). Thomas’ synspunkt virker & vere at ved & kunne
identifisere ulike musikalske elementer og veere bevisst sine reaksjoner i forhold til disse
elementene, vil den musikalske kommunikasjonen forstas bedre. Pa denne maten vil lytteren
bedre forsta komponistens intensjon og sin egen fglelsesmessige reaksjon pa det man harer. |
delkapittel 2.5 gar jeg nermere inn pa forholdet mellom emosjonell respons og oppfattelse av

musikalsk mening.

2.3 Lyttemater
Det finnes flere ulike teorier knyttet til ulike mater a lytte pa. David Huron (2002) beskriver

21 ulike lyttemodi (eng. listening modes) i forbindelse med en presentasjon pa en konferanse i
musikkteori. Han definerer «listening modes» som «a distinctive attitude or approach that can
be brought to bear on a listening experience» (Huron 2002). Hurons lyttemodi inkluderer
blant annet «distracted listening» (lytting uten a bevisst rette oppmerksomheten mot
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musikken), «sing-along listening» (det a synge med musikken «inni seg» mens man lytter),
«lyric listening» (& lytte etter teksten), og «identify listening» (2 lytte etter instrumentasjon,
harmonikk, stilart/sjanger, komponist osv.). Den amerikanske komponisten Aaron Copland,
opererer med tre lytteplan: det sensoriske plan, & bruke musikk som adspredelse uten spesiell
oppmerksomhet mot musikken; det ekspressive plan, det & lytte etter hva musikken uttrykker;
og det musikalske plan, a lytte til selve det musikalske materialet (Reitan 2013:57).

| boka The psychology of music (1970) beskriver James Mursell fire lyttemater: objektiv
Iytting, intra-subjektiv lytting, karakterlytting og assosiasjonslytting (Mursell 1970:218-219).
Obijektiv lytting handler om 4 lytte etter objektive trekk i musikken, for eksempel tonalitet,
taktart, form osv. Intra-subjektiv lytting handler om a lytte emosjonelt. Pa denne maten lytter
man etter hvilke falelser musikken vekker i oss som lyttere. Karakterlytting dreier seg om a
lytte etter hva musikken uttrykker. Assosiasjonslytting handler om a lytte etter hvilke
assosiasjoner musikken gir oss som lyttere. Hvilken av disse matene vi lytter pa vil kunne
variere fra musikkstykke til musikkstykke, og vi kan lytte pa ulike mater mens vi lytter til det
samme musikkstykket. Denne vekslingen mellom ulike lyttemater kan forega gjennom bade
bevisste og ubevisste prosesser.

Vi finner hos Mursell en todeling der objektiv lytting og karakterlytting setter fokus pa
forhold ved selve musikken, mens intra-subjektiv lytting og assosiasjonslytting handler om a
ha et fokus pa hva som skjer med lytteren gjennom opplevde falelser eller assosiasjoner. Vi
kan ogsa her se de to aspektene jeg nevnte i innledningen: det analytiske aspekt og det
emosjonelle aspekt. Man kan ogsa relatere Mursells lyttemater til Espelands inndeling i
assosiativ og formal lytting. Objektiv lytting og karakterlytting kan samles innenfor formell
Iytting (selv om karakterlytting kanskje befinner seg i et skjeringspunkt mellom det formelle

0g det assosiative), mens intra-subjektiv og assosiasjonslytting kan samles innenfor assosiativ
Iytting.

2.4 Kognitive prosesser knyttet til lytting
| dette delkapittelet ser jeg neermere pa noen perspektiver knyttet til hvilke kognitive prosesser

som foregar nar vi lytter til musikk. Ferst vil jeg kort redegjgre for hvordan vi som lyttere
danner oss en indre representasjon av musikken. Deretter vil jeg rette oppmerksomheten mot
hvordan vi organiserer og strukturerer de musikalske inntrykkene til meningsbearende
helheter. Jeg vil farst kort vise til hvordan gestaltpsykologien kan bidra til a kaste lys pa

denne prosessen, far jeg gar mer detaljert inn pa hvordan dette kan overfares til musikk.
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Gestaltpsykologien kan tjene som bakgrunn for de teoriene jeg skal diskutere videre.
Sentrale pionérer for denne psykologiske retningen var blant andre Max Wertheimer,
Wolfgang Kohler og Kurt Koffka (Teigen 2005). Disse tok utgangspunkt i studier av hvordan
vi mottar sanseinntrykk, hvordan vi organiserer dem og hvordan disse gir grunnlag for
mening. Gestaltpsykologene hevdet at vi organiserer sanseinntrykk i helheter. Denne
prosessen skjer ved at vi organiserer impulsene i mgnstre eller gestalter. Dette skjer spontant
og foregar etter bestemte prinsipper, sakalte gestaltlover (Imsen 2005:36). | Store norske
leksikon blir parallellen til musikalsk persepsjon brukt som eksempel pa hvordan vi oppfatter
helheter.

Ifalge gestaltpsykologien er psykologiske fenomener organiserte helheter med sin egen
struktur og form. En melodi er for eksempel ikke bare en serie av enkelt-toner, den
oppfattes som den samme helheten selv om enkelt-tonene skifter verdi ved

transponering til en annen toneart (Teigen 2015).

Her er vi ved kjernen av musikalsk persepsjon. Vi oppfatter en melodi som en helhet.
Dette er arsaken til at vi kan kjenne igjen den samme melodien i ulike tonearter. Vi kan til og
med dra kjensel pa en melodi selv om noen av tonene er erstattet med andre toner. Videre i
teksten vil jeg se neermere pa noen teorier knyttet til hvordan denne organiseringen av

helheter foregar, med fokus pa John Slobodas teorier om den kategoriserende persepsjon.

2.4.1 Kategoriserende persepsjon
| boka The Musical Mind. The cognitive psychology of music (1985) diskuterer John Sloboda

ulike sider ved de kognitive prosessene som foregar nar vi lytter til musikk. Blant annet
bergrer han hvordan vi strukturerer musikken vi hgrer inn i meningsbarende helheter.
Sloboda bruker begrepet kategoriserende persepsjon (eng. categorical perception) for &
beskrive denne prosessen (Sloboda 1985:23-31).

Kategoriserende persepsjon handler om hvordan vi som lyttere opplever at et lydbilde
bestar av ulike enheter satt sammen til et sammenhengende forlgp. Slike musikalske forlgp er
satt sammen av ulike motiver, temaer og akkorder, og denne sammensetningen skaper ulike
harmoniske forbindelser og formtyper. Som lyttere organiserer vi altsa lydbildet inn i
oversiktlige enheter slik at det skaper mening for oss.

For at vi skal kunne plassere noe inn i en kategori, ma vi ha et navn a sette pa det.

Sloboda bruker begrepet spraklige merkelapper (eng. verbal labels) om de navnene vi har pa
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ulike kategorier. Slike merkelapper kan vare navn pa akkorder, intervaller, kadenser,
formtyper, osv.

For at vi skal kunne beskrive musikk ved a sette spraklige merkelapper pa det vi harer,
er vi avhengige av a huske det vi har hart. Sentralt i utviklingen av musikalsk hukommelse er
utviklingen av en indre representasjon av tonene. Den danske musikkpedagogen Frede V.
Nielsen sier det slik: «Hvis de noder, man leeser, ikke «klinger i hovedet», vil man heller ikke
kunne synge dem. Hvis der ikke sker en indre begrebsliggarelse af det, man hgrer, kan man
ikke notere det ned eller navngive det i en terminologi» (Nielsen 1994:322). En slik indre
representasjon kaller vi gjerne det indre gehgret.

For & belyse hvordan den kategoriserende persepsjon foregar tar Sloboda utgangspunkt i
hvordan vi forstar sprakets oppbygning. Sloboda skriver at sprak og musikk deler noen
grunnleggende strukturelle og behavioristiske trekk. Han trekker blant annet frem Noam
Chomskys studier om hvordan spraket er bygget opp og trekker parallellen til Heinrich
Schenkers tilsvarende arbeid i forhold til musikkens oppbygning. Dette omtaler han som «the
Chomsky-Schenker parallel» (Sloboda 1985:17).

Sloboda trekker spesielt frem tre begreper fra sprakvitenskapen for & belyse forholdet
mellom sprakets oppbygning og musikkens oppbygning: fonologi, syntaks og semantikk. Han
skriver at musikk synes a kunne deles inn etter samme prinsipp. «Music seems to break down
quite naturally into the same three components [fonologi, syntaks og semantikk]» (ibid.:22-
23). Sloboda behandler hvert av disse begrepene grundig, og jeg vil forsgke a trekke ut noe av
det som er mest relevant i denne sammenheng i det falgende. Jeg tar utgangspunkt i Slobodas
tekst (ibid.:23-66).

Fonologi dreier seg om hvordan spraket er sammensatt av sma lydenheter. Den minste
lydenheten er et fonem, og et ord er sammensatt av flere ulike fonemer. Et ord kan for
eksempel veere satt sammen av tre fonemer, som i ordet bad (b-a-d). | musikalsk
sammenheng, vil parallellen til fonemer vere enkelttoner. En akkord, for eksempel c-dur, vil
bestd av tre ulike fonemer (c-e-g).

Syntaks dreier seg om hvordan ulike sammensetninger av fonemer (ord) er satt sammen
i sekvenser. Nar enkeltordene er organisert i ulike setninger, danner hver setning en enhet.
Parallellen til musikk vil her veere sammensetninger av toner i intervaller, melodiske og
rytmiske motiver, akkorder osv. Sloboda diskuterer hvordan den kategoriserende persepsjon
fungerer med tanke pa harmoni, rytme og melodi. Blant annet ser han nermere pa hvordan vi
som lyttere skaper oss en forventning av harmoniske mgnstre. Her skriver han at vi som

lyttere umiddelbart identifiserer en grunntone og en tonalitet (Sloboda refererer her til tonal
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musikk) nar vi lytter til et stykke musikk (ibid.:41-47). Av denne grunn skapes automatisk en
forventning om hvilke harmoniske manstre, som for eksempel den tonale kadens, som vil
opptre i musikken.

Sloboda viser ogsa til hvordan vi oppfatter taktart i musikken. Han skriver at den
enkleste form for rytmisk struktur er fast puls (taktart). For & oppfatte en taktart, er man
avhengig av a oppfatte en 1’er (ibid.:47). Sloboda trekker frem artikulasjon, dynamikk og
frasering som faktorer i interpretasjonen av musikken som avgjerende for hvilken taktart vi
oppfatter. Maten melodien er bygd opp pa og rytmiske mgnstre, som for eksempel gjentakelse
av rytmiske motiv, er elementer i selve musikken som pavirker hvilken taktart vi hgrer. Denne
avgjerelsen tas tidlig i lyttingen, og den taktarten vi velger vil vi holde fast pa sa lenge vi
klarer. Vi bytter ikke taktart med mindre musikken tvinger oss til det.

Semantikk handler om hvordan vi forstar spraket, hvilken mening vi trekker ut av de
ordene og setningene som blir uttalt eller skrevet. Nar vi leser vi tekst husker vi gjerne ikke
ordrett hva vi har lest, men vi kan huske hva teksten betydde. | musikk handler dette om
hvilken mening vi trekker ut av musikken. Sloboda viser til den amerikanske musikkologen L.
B. Meyer som skiller mellom «embodied meaning» og «designative meaning» i musikken
(Sloboda 1985:64-65). Designative meaning inneberer at musikken refererer til ting og
handlinger utenfor selve musikken. Sloboda utforsker dette perspektivet, og papeker at
musikk kan referere til ikke-musikalske momenter bade gjennom tydelig programmatisk
musikk, og gjennom indirekte virkemidler som gir lytteren assosiasjoner man trekker mening
ut av. Embodied meaning innebeerer at det er trekk ved selve den musikalske strukturen som
skaper mening for oss. Dette innebeerer at den musikalske strukturen skaper forventninger hos
Iytteren som kan oppfylles eller ikke, og den eventuelle oppfyllelsen kan skje umiddelbart
eller utsatt. Dette farer til «en dynamisk strgm av spenning og avspenning som kan pavirke
den emosjonelle og estetiske responsen hos lytteren (ibid.:65, min oversettelse).

Den kategoriserende persepsjon kan veaere med pa a forklare hvordan vi oppfatter den
musikken vi lytter til, ved & organisere lydbildet i meningsbarende helheter. Gordon (1980)
bruker begrepet «audiation» for & beskrive evnen til & hare musikk for sitt indre gre og trekke
mening ut av den. «Audiation takes place when one hears music through recall or creation, the
sound not being physically present (except, of course, when one is engaging in performance)
and derives musical meaning» (Gordon 1980:2). Reitan (2007:131) oversetter dette begrepet
med audiering. Hun skriver om arbeid med auditiv analyse at: «Man ma huske det man har

hart, gjenkalle det mentalt og kunne strukturere det i meningsfulle enheter som man kan sette
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navn eller merkelapper pa. Med andre ord er det trening i evnen til & audiere» (Reitan
2007:131).

Det er tre andre begreper hentet fra Slobodas teorier jeg gnsker a beskrive nermere i
forbindelse med kognitive prosesser knyttet til lytting. Farst beskriver jeg det han kaller
naturlig geher (eng. natural hearing). Deretter bergrer jeg det Sloboda skriver om filterteori

(eng. filther theory) og fokusert oppmerksomhet (eng. focal attention).

2.4.2 Det naturlige gehgret
Sloboda (1985:154-166) beskriver det naturlige gehgret. Han forsgker a finne frem til

naturlige mekanismer som kan belyse hvordan vi grupperer musikalske lyder. «What natural
mechanisms and propensities of the human auditory system can determine the way in which
we hear musical sounds to be grouped?» (Sloboda 1985:154). Sloboda skriver videre at et
grunnleggende karakteristisk trekk ved musikk er at lyder ikke star alene, men i relasjon til
hverandre. Derfor gnsker han & se naermere pa hvordan vi som lyttere oppfatter disse
relasjonene og hvordan vi grupperer lydene vi harer (jf. kategoriserende persepsjon). Dette
kan dreie seg om grunnleggende strukturelle forhold ved et verk, og det kan dreie seg om sma
melodier og motiv i musikken.

Sloboda refererer til Deutsch som foreslar at en av primarfunksjonene til auditive
grupperingsmekanismer er a identifisere lydkilder i omgivelsene (Sloboda 1985:155). Denne
funksjonen gjer det mulig & identifisere andre dyr eller endring i omgivelsene (for eksempel et
tre som faller eller et dyr som narmer seg). Sloboda illustrerer dette ved & bruke skogen som
et eksempel. Her finnes det mange lyder som foregar samtidig. Likevel klarer vi a skille
lydene som lages av vinden fra de som produseres av insekter. Vi grupperer altsa lydene slik
at de ikke bare er et virvar av lyder, men slik at de heller deles inn i forstaelige enheter.
Slobodas poeng er at disse naturlige evnene til a gruppere et lydbilde i forstaelige enheter
ogsa muliggjer at vi kan gruppere musikalske elementer i forstaelige enheter nar vi lytter til
musikk.

Sloboda skriver at det er spesielt to ulike teknikker som brukes for a skille lyder fra
hverandre (Sloboda 1985:155-156). For det farste kan vi identifisere lydkildens plassering. Vi
kan hgre om lyden kommer fra venstre eller hgyre, eller om den kommer innenfra eller
utenfra. Dette har rot i helt primitive overlevelsesmekanismer. Vi er avhengig av a kunne hare
hvor lyder kommer fra, slik at vi kan unnga a ga mot en farlig situasjon. Vi kan for eksempel
hare hvilken retning en bil neermer seg fra nar vi sykler langs veiskulderen. For det andre

skriver Sloboda at vi ser det som sannsynlig at noe kommer fra samme lydkilde dersom den
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har et noenlunde begrenset toneomfang (ibid.). Vi kan plassere én lydkilde i et lyst register,
0g en annen i et dypt toneregister. For eksempel vil vi skille motordur og fuglelyder fra
hverandre selv om disse forekommer samtidig og fra samme sted, fordi lydene beveger seg
innenfor helt ulike toneregistre.

Sloboda beskriver ogsa hvordan noen av mekanismene knyttet til det naturlige gehgret
har betydning for hvordan vi Iytter til musikk. Han viser til Dowling, som gjorde et interessant
funn gjennom en av sine studier (Sloboda 1985:160). | denne studien lot han to ulike melodier
(f. eks. Fader Jakob og Gratulerer med dagen) overlappe hverandre slik at farst spiltes tone nr.
1 fra melodi nr. 1. Deretter spiltes tone nr. 1 fra melodi nr. 2. Deretter tone nr. 2 fra melodi nr.
1 og tone nr. 2 fra melodi nr. 2 osv. Gjennom dette forsgket fant han ut at dersom de to
melodiene spiltes innenfor noenlunde samme toneregister var det umulig for
forsgkspersonene a identifisere de to melodiene. Dersom melodiene spiltes innen ulike
toneregistre kunne derimot forsgkspersonene identifisere dem. Videre fant Dowling ut at de
ikke klarte & identifisere begge melodiene samtidig, kun én av gangen. Dette viser at det er
mulig a fokusere pa én melodi av gangen. Man kan si at lytterne var selektive; de valgte ut
hvilken melodi de lyttet til.

2.4.3 Filterteori
Selektiv lytting gjer en i stand til & velge hvilke elementer i et lydbilde man fokuserer pa.

George Pratt illustrerer dette i boka Aural awareness (1990:7) ved & bruke en fest som
eksempel. Pa en fest med mange deltakere vil det veere mange samtaler som foregar samtidig.
Likevel klarer vi a fokusere pa den samtalen vi selv er en del av. Alle de gvrige samtalene gar
dermed inn i bakgrunnen. Vi kan med andre ord organisere et lydbilde inn i forgrunn og
bakgrunn, og selv styre hva som til enhver tid tilhgrer disse kategoriene.

Denne evnen til & organisere lydbildet inn i forgrunn og bakgrunn er det John Sloboda
kaller filterteori (eng. filter theory) (Sloboda 1985:166). Filterteori gar ut pa at vi som lyttere
kan «skygge over» deler av et lydbilde for & kunne fokusere pa et annet omrade av det. Han
nevner forskning fra Cherry som et eksempel (Sloboda 1985:166). Her fikk
forskningsobjektene hgre to talemeldinger samtidig. Resultatet viste at lytteren kunne skygge
over en av stemmene for sa a rette oppmerksomheten mot den andre. Resultatene viste
imidlertid ogsa at lytteren ikke klarte a trekke ut serlig mye av innholdet fra den stemmen han
eller hun rettet oppmerksomheten mot.
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2.4.4 Fokusert oppmerksomhet
Hva sa med musikk? Det finnes jo en mengde polyfon musikk, papeker Sloboda, og stiller

spgrsmal ved hvordan vi da klarer & oppfatte slik musikk i sin helhet. Her viser han til annen
forskning der en gruppe pianister fikk i oppgave a bladlese en pianostemme samtidig som de
Iyttet til en talemelding. Resultatene av denne forskningen viste at pianistene klarte a fa med
seg innholdet i bade talemeldingen og notebildet (Sloboda 1985:166). Dette forklarer Sloboda
med at disse to aktivitetene krever to ulike kognitive prosesser. Der Cherrys forskning tok for
seg to auditive aktiviteter, tok denne forskningen for seg én auditiv og én visuell aktivitet.
Dette leder Sloboda frem til begrepet fokusert oppmerksomhet (eng. focal attention)
(Sloboda 1985:169). | dette begrepet legger han at vi kan velge ut én stemme i et lydbilde som
vi kan gi var hovedoppmerksombhet til. Denne stemmen tolker vi som en melodi, mens de
andre stemmene tolkes som et harmonisk underlag. Pa denne maten bruker vi én type mental
prosess til & lytte til melodien, men vi bruker en annen type mental prosess for a fa med oss de
andre stemmene. Vi kan altsa velge ut én stemme i et stykke musikk og gi den ekstra
oppmerksomhet, uten at de andre stemmene star i veien for hverandre slik talemeldingene i

Cherrys forsgk gjorde.

2.5 Forholdet mellom musikalsk persepsjon og musikalsk mening
| dette avsnittet ser jeg naermere pa noen teorier knyttet til hvordan den musikalske persepsjon

fungerer, og hvordan den musikalske persepsjon pavirker var forstaelse av mening. Jeg vil her
fokusere pa Eric Clarkes gkologiske tilnzrming til musikalsk mening. Jeg vil begynne med &
ga tilbake til Mursells teorier, far jeg gar naermere inn pa Eric Clarkes gkologiske teori.

Jeg har tidligere trukket frem James Mursells fire lyttemater. | dette avsnittet ser jeg neermere
pa Mursells teorier knyttet til den musikalske persepsjonsprosessen. Han skriver blant annet

om hvordan hjernen organiserer og strukturerer det vi hgrer i persepsjonsprosessen.

We do not merely receive stimuli through our ears. We organize them into patterns and
relationships because of the operation of our minds. And what we actually hear is not
the sensations imposed upon us from outside but the organized patterns derived from
the action of the mind upon the data from without. This crucial fact, that we hear
mentally created patterns rather than imposed sensations — that the mind selects and
organizes and gives shape to what we hear — is the foundation of all musical

organization and the secret of the expressive possibilities of music (Mursell 1970:50).
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Det er tre momenter ved sitatet ovenfor jeg vil trekke frem. For det farste viser sitatet at
Mursell, i likhet med Sloboda, mener at hjernen organiserer de auditive inntrykkene i
helhetlige mgnstre. For det andre fremhever Mursell her at det er lytteren selv som skaper
disse mgnstrene gjennom de kognitive prosessene som foregar ved lytting til musikk. For det
tredje papeker han at det er nettopp denne prosessen med a organisere lydbildet som danner
grunnlaget for musikkens uttrykksmuligheter. Dermed blir var oppfattelse av musikken vi
harer et subjektivt anliggende der opplevelse av musikalsk mening sees pa som noe som
konstrueres i mgtet mellom musikken og den opplevende og fortolkende lytteren.

Mursell fremhever at hvordan vi reagerer pa musikk ikke bare er betinget av musikken i
seg selv, og skiller mellom indre og ytre faktorer (ibid.:205-216). De ytre faktorene utgjares
av det som ikke finnes i selve musikken, men som heller skyldes forhold ved lytteren. Mursell
nevner tre slike faktorer: 1) lytterens sinnsstemning og innstilling til musikken, 2)
assosiasjoner og indre bilder som dannes hos lytteren og 3) visuelle inntrykk i forbindelse
med lyttingen. De indre faktorer handler om det som ligger i musikken i seg selv. Her trekker
Mursell frem grunnleggende musikalske elementer som melodi, rytme og harmonikk. Mursell
anerkjenner pa denne maten at var respons til den musikken vi hgrer pavirkes bade av selve
musikken og dens omgivelser. Dette er noe av Kjernen i Eric Clarkes gkologiske tilnerming

til musikklytting, noe som er tema i det fglgende.

2.5.1 En gkologisk tilnserming til musikalsk mening
| boka Ways of listening. An ecologial approach to the perception of musical meaning (2005)

presenterer Eric Clarke sin gkologiske tilngerming til hvordan vi lytter til musikk. Han er
opptatt av hvordan var persepsjon henger sammen med hvordan vi oppfatter mening i
musikken. Clarke skriver at mange tidligere teorier knyttet til musikalsk mening er basert pa
en lingvistisk eller semiotisk tilnarming. Clarke har derimot det han benevner som en
gkologisk tilneerming til oppfattelse av musikalsk mening (Clarke 2005:4).

Clarke definerer oppfattelse av musikalsk mening pa felgende mate: «Perception is the
awareness of, and continuous adaption to, the environment, and, on the basis of that general
definition, the perception of musical meaning is therefore the awareness of meaning in music,
while listening to it» (ibid.:4-5). Den gkologiske siden ved dette er Clarkes fokus pa
samspillet mellom musikken, lytteren og omgivelsene lyttingen foregar i. Clarke skriver at
hans mal er a diskutere hvordan lytterne samhandler med bade det generelle lydmiljget, og det

musikalske lydmiljget. Eller sagt med Clarkes egne ord: «(...) to discuss listening to music as
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the continuous awareness of meaning, by considering musical materials in relation to
perceptual capasities» (ibid.:5).

Persepsjon og gkologi er sentrale begreper i Clarkes teorier. Persepsjon handler om
hvordan vi bearbeider sanseinntrykk. Imsen skriver at det handler om «hvordan vi mottar
sanseinntrykk og gir mening til dem, og hvordan vi organiserer det mylderet av stimuli som
omgir 0ss» (Imsen 2006:36). Persepsjon knyttes hos Clarke til musikalsk mening og
organisering av sanseinntrykk. | Store norske leksikon er gkologi definert pa falgende mate:
«gkologi er vitenskapen om organismers forhold til miljeet» (Ratikainen, Hjermann &
Johansson 2014). @kologi handler altsa blant annet om samspillet mellom oss mennesker og
vare omgivelser. Dette samspillet pavirkes av levende og ikke-levende faktorer. Det er dette
perspektivet Clarke overfarer til oppfattelsen av musikalsk mening. De levende faktorene vil i
lyttesammenheng dreier seg om forhold ved lytteren. Slike forhold kan for eksempel veere
Iytterens tidligere musikalske erfaringer, lytterens musikalske preferanser og i hvilken
anledning man lytter til musikken. De ikke-levende faktorene er selve musikken og det gvrige
lydlandskapet. En gkologisk tilnzrming til lytting vil dermed bade ta hensyn til subjektive
forhold ved lytteren og til objektive forhold ved musikken.

Clarke (2005:92) argumenterer for det han benevner som «Subject-Position». Med dette
mener han en middelvei mellom to ytterpunkter ved maten a forsta hvordan mennesker
oppfatter musikalsk mening. Det ene ytterpunktet, skriver Clarke, er en strukturalistisk
holdning der alt som skapes av mening skyldes forhold som finnes i selve musikken. Det
andre ytterpunktet er en holdning der man ser pa musikalsk mening som noe som konstrueres
hos lytteren. P4 denne maten blir musikalsk mening et rent subjektivt anliggende. Selve
grunntanken ved en gkologisk tilngerming til musikalsk mening er at det er samspillet mellom
de faktorer som finnes i musikken og de subjektive perseptuelle egenskapene hos lytteren som
former lytterens oppfattelse av mening. Clarke argumenterer for at det finnes elementer i
selve det musikalske materialet som begrenser lytterens mulige tolkninger og som ogsa
bevisst kan forsgke a lede lytteren inn pa ett bestemt spor. Clarke oppsummerer denne

holdningen slik:

Part of that perspective is utterly individual — the product of an individual perceiver’s
skills, needs, preoccupations, and personal history. But an important component is also
built into the material properties of the object of perception, and is therefore a shaping

force (at least potentially) on every perceiver (Clarke 2005:125).
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Musikalsk mening skapes altsa i samspillet mellom lytterens behov, erfaring og ferdigheter,
og komponenter i det musikalske materialet.

Det er spesielt ett punkt ved Clarkes teorier som kan ha relevans for undervisning i
lytting. Dette handler om hvordan persepsjonsprosessen foregar. Clarke skriver at den
dominerende tilnaerming til oppfattelse av musikk fra 1970-tallet og frem til 2000-tallet, har
veert det han omtaler som «information-processing» (ibid.:11). Dette innebgerer at vi som
Iyttere oppfatter lyd som en rekke sma detaljer, som vi sa setter sasmmen til en forstaelig

helhet som gjer at vi trekker mening ut av det vi hgrer. Clarke forklarer denne prosessen slik:

The environment is regarded (...) as a maelstrom of sensory stimulation which
perceiving organisms organize and interpret with the processes and structures of their
perceptual and cognitive apparatus. In other words, structure is not in the environment:

it is imposed on an unordered or highly complex world by perceivers (ibid.:12).

Det er med andre ord ifglge denne tankegangen slik at meningen konstrueres gjennom farst a
analysere de sma bestanddelene i et lydbilde for sa a sette dem sammen til en
meningsbarende helhet.

Clarke deler denne prosessen inn i fire stadier (ibid.:12-13). Farst kommer det fysiske
stadiet. Dette innebeerer at vi oppfatter lyd i omgivelsene. Deretter kommer det
fysiske/mentale stadiet, som innebarer at vi oppfatter lydens grunnleggende egenskaper, som
for eksempel tonehgyde og klangfarge. Det tredje stadiet omtaler Clarke som det mentale
stadiet. Dette innebarer at var kognisjon omdanner de grunnleggende elementene til sterre
mgnstre, som form, tonalitet, skalatyper, metrikk, osv. Til sist kommer det
mentale/sosiale/kulturelle stadiet. Her dannes den musikalske meningen og den opplevde
estetiske verdien.

Dette har Kklare likhetstrekk med Slobodas teori knyttet til kategoriserende persepsjon.
Sloboda skriver at persepsjonsprosessen har en kognitiv og en affektiv fase, der den kognitive
fasen er en ngdvendig forgjenger for den affektive fasen (Sloboda 1985:3). Han fremhever at
man kan forsta musikken uten at man ngdvendigvis blir fglelsesmessig bergrt av den: «A
person may understand the music he hears without being moved by it. If he is moved by it
then he must have passed through the cognitive stage, which involves forming an abstract or
symbolic internal representation of the music» (ibid.).

Clarke utfordrer sa denne tankegangen med sin gkologiske tilnaerming. For det farste

mener han at en slik prosess forutsetter en indre representasjon av musikken (Clarke 2005.15).
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Clarke skiller mellom musikk som er oppfattet og musikk som er forestilt eller gjenkalt
gjennom mentale prosesser. Han knytter persepsjon og musikalsk mening til det umiddelbare i
mgtet mellom musikken og lytteren. Pa akkurat dette punktet kan man diskutere hvorvidt
Clarke har et poeng eller ei, men det er uansett viktig for hans forstaelse av musikalsk
mening.

Mer interessant i denne sammenheng er kanskje Clarkes andre innvending mot
«information-processing». Den handler om at han stiller spgrsmal ved om den
meningsskapende prosessen virkelig starter ved a analysere de sma bestanddelene av
lydbildet, og skriver at det kan virke som om oppfattelsen av mening sees pa som en slags
problemlgsingsprosess: «Second, the standard information-processing account tends to be
disembodied and abstract, as if perception was a kind of reasoning or problem-solving process
(...)» (ibid.). Clarke mener altsa at «information-processing» innebzrer at man pa et vis
tenker seg fram til den musikalske mening gjennom & analysere musikken. Meningen ved de
ulike stadiene beskrevet ovenfor konstrueres pa bakgrunn av oppfattelsen av elementene i de
foregaende stadiene, en sakalt «bunn til topp-prosess» (eng: bottom-up processing). Og det er

nettopp dette som er Clarke hovedargument mot «information-processing»:

Direct experience suggests that this is wrong: if you hear a burst of music from
someone’s radio, for instance, it is more likely that you will be able to say what style of
music it is (opera, hip-hop, Country and Western) than to identify specific pitch
intervals, or its key, meter, and instrumentation. In other words, people seem to be
aware of supposedly “high-level” features much more directly and immediately than the
lower-level features that a standard information-processing account suggests they need
to process first (ibid.:15-16).

Clarke mener altsa at vi hgrer store sammenhenger farst, i det umiddelbare matet med
musikken. Dette er en slags «topp til bunn-prosess» (eng. top-down processing) der vi ikke er
ngdt til & analysere de ulike bestanddelene i musikken for 8 komme frem til den musikalske

meningen.

2.5.2 Perseptuell lzering
Clarke skriver videre om hvordan perseptuell lering og utvikling foregar. Han definerer

denne prosessen slik: «(...) the ecological approach views perceptual learning as progressive

differentiation, perceivers becoming increasingly sensitive to distinctions within the stimulus
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information that were always there but previously undetected» (ibid.:22). Ifglge Clarke er det
altsa slik at vi utvikler var persepsjon gjennom at vi etter gjentatt eksponering for et stimuli
gradvis oppdager nye elementer i musikken som vi tidligere ikke har veert klar over. Overfart
til en lyttesituasjon kan man pa denne maten si at ved gjentatt lytting til det samme
musikkstykket gradvis oppdager nye detaljer i musikken. Disse detaljene har alltid veert der,
men var persepsjon har ikke veert i stand til 4 oppfatte dem tidligere. Clarke bruker
akkordlytting som eksempel. Nar man hgrer en treklang for farste gang, er det sannsynlig at
man hgrer denne som én enhet. Etter gjentatt eksponering for denne treklangen vil man
oppdage at treklangen bestar av tre ulike toner som til sammen utgjar en enhet. Clarke skriver
ogsa at mye av denne prosessen skjer naturlig hos mennesker. Samtidig peker han pa at denne
prosessen kan veiledes gjennom at noen (for eksempel en laerer, min anm.) leder
oppmerksomheten mot en bestemt detalj i musikken (ibid.:23-24). | eksempelet med
treklangen kan leereren for eksempel be elevene synge de tre ulike tonene i akkordene. Clarke
knytter persepsjon og handling tett sammen, og gjennom a synge akkordtonene kan man
oppdage hvordan akkorden er bygget opp.

2.6 Sammenfattende drgfting
| dette avsnittet drafter jeg noen perspektiver ved de teoriene jeg har presentert i dette

kapittelet. Jeg vil samtidig forsgke & antyde hvordan denne teorien kan gi noen pedagogiske
muligheter knyttet til lytting som undervisningsfag. Jeg vil ogsa reise noen spgrsmal som vil
veere relevante a undersgke narmere i resultatdelen av denne oppgaven.

Det farste perspektivet jeg gnsker & fremheve handler om John Slobodas teorier knyttet
til det naturlige gehgret, filterteori og fokusert oppmerksomhet. Sloboda beskriver hvordan vi
har noen naturlige geharferdigheter knyttet til & kunne lokalisere og identifisere lydkilder.
Videre beskriver han filterteori, som omhandler hvordan vi bevisst kan «skygge over» deler
av et lydbilde for sa & fokusere oppmerksomheten mot en annen del av det. Dette viser for det
farste at alle har noen naturlige egenskaper, noe som apner for muligheter til & utvikle og
utvide disse gehgrferdighetene i undervisningssammenheng. For det andre viser det at evnen
til fokusert oppmerksomhet kan trenes, og at man kan utvikle en lyttekompetanse hos elevene
som kan gi dem mulighet til & styre sitt lyttefokus.

Det andre perspektivet jeg vil trekke frem, handler om Slobodas teori knyttet til den
kategoriserende persepsjon. Her fremhever Sloboda at det er viktig a sette spraklige
merkelapper pa visse musikalske elementer slik at disse elementene lettere kan kjennes igjen i

den musikken man lytter til. Dette vil si at det i en undervisningssammenheng vil vare
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relevant & bygge opp et begrepsapparat rundt de formelle elementene i musikken. Dette
begrepsapparatet kan veere knyttet til for eksempel formtyper, noteverdier, intervaller, og
navn pa akkorder og besifringssymboler. Sentralt i dette er ogsa utviklingen av musikalsk
hukommelse. Og i utviklingen av den musikalske hukommelsen er det indre gehgaret viktig.
Det vil dermed kunne veere relevant i en undervisningssammenheng a trene elevenes
musikalske hukommelse og a jobbe med a trene opp det indre gehgret.

Det tredje perspektivet jeg ensker a drgfte handler om ulike mater a lytte pa. Jeg har i
dette kapittelet vist til David Hurons 21 lyttemodi, Aaron Coplands tre lytteplan og James
Mursells fire lyttemater (objektiv lytting, intra-subjektiv lytting, karakterlytting og
assosiasjonslytting). Kjennskap til ulike lyttemater kan bidra til & skape en bevissthet knyttet
til hvordan vi lytter til musikk. Det er ogsa slik at vi gjerne veksler mellom ulike lyttemater,
og en bevissthet i forhold til hvordan disse prosessene foregar kan bidra til & skape starre
innsikt i var egen mate a lytte til musikk pa. Reitan relaterer de ulike lyttematene til et
pedagogisk perspektiv, og skriver: «Gjennom praktiske oppgaver som krever forskjellige
lyttemater og innfallsvinkler, kan elevene utvikle ulike lytteteknikker og ogsa bli mer bevisste
pa egne reaksjoner og opplevelser i forhold til disse» (Reitan 2007:130). De ulike lyttematene,
enten vi bruker Hurons, Coplands eller Mursells terminologi, kan dermed utnyttes i en
undervisningssituasjon ved a bevisst knytte ulike aktiviteter til ulike mater a lytte pa.

Det fjerde perspektivet jeg vil trekke frem tar utgangspunkt i Eric Clarkes teori om perseptuell
lering. Som jeg har beskrevet tidligere i kapittelet gar denne teorien ut pa at man ved gjentatt
lytting til det samme musikkstykket gradvis vil bli oppmerksom pa elementer i musikken man
ikke har oppfattet tidligere. Clarke papeker at denne prosessen kan veiledes ved at noen
papeker de ulike elementene i musikken. Slik kan man i en undervisningssituasjon veilede
elevene til & rette oppmerksomheten mot visse elementer i musikken, og dermed samtidig
trene elevenes evne til fokusert oppmerksomhet, som Sloboda beskriver. Gjentatt lytting vil
etter denne tankegangen bli et vesentlig pedagogisk prinsipp i lytteundervisningen. I tillegg
vil Clarkes teori gjare det relevant a starte med a lytte etter de mest fremtredende trekk ved
musikken, fgr man gradvis «zoomer» inn pa andre detaljer i musikken.

Det siste, og kanskje det mest fundamentale perspektivet jeg gnsker & drgfte her er
knyttet til hvorvidt lytting som undervisningsfag skal inkludere bade det analytiske og det
emosjonelle aspektet, og hvordan disse to aspektene kommer til syne i undervisningen. Med
tanke pa fagets betydning for videre arbeid med auditiv analyse i andre musikkfag, som
musikk i perspektiv og musikk fordypning, vil det vaere viktig a jobbe med analyse knyttet til

formelle elementer i musikken. Samtidig er det emosjonelle aspektet like fullt et viktig aspekt
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ved musikklytting. Kanskje er det her lytting som undervisningsfag har noen muligheter som
ikke finnes i andre fag? Og kanskje er det ogsa slik at det gjennom arbeid med det
emosjonelle aspektet skapes en bredere lyttekompetanse som ogsa kommer det analytiske
aspekt til gode?

Bade Espeland og Clarke papeker hvordan den umiddelbare emosjonelle responsen til
musikk kan danne grunnlaget for fordypning i musikkens formelle elementer. Clarke
argumenterer ogsa for at den emosjonelle responsen ikke ngdvendigvis er betinget av
kunnskap om de formelle musikalske elementene. Dette er et interessant perspektiv med tanke
pa at lytting som undervisningsfag er et fag elevene har i farste klasse pa videregaende skole.
| farste klasse vil elevenes formelle kunnskaper om musikk veere sveert varierende. Ettersom
den emosjonelle responsen til musikk ikke ngdvendigvis er betinget av kunnskap om formelle
elementer i musikken, vil dette kunne vere en dgrapner for arbeid med auditiv analyse. Pa
den annen side argumenterer Thomas for hvordan kunnskap om de ulike formelle delene av
musikken kan bidra til bedre forstaelse for musikkens uttrykk og intensjoner, samt danne
grunnlag for sterkere musikkopplevelser.

Etter min mening viser de teoriene jeg har redegjort for i dette kapittelet at det kan veere
hensiktsmessig a vektlegge bade det analytiske og det emosjonelle aspektet i undervisningen.
Begge disse innfallsvinklene vil ha en gjensidig pavirkning overfor hverandre, og de vil begge
bidra til gkt forstaelse for ens egne lytteprosesser. Ved a vare bevisst hvordan man lytter, kan

man ogsa i stgrre grad selv styre sitt lyttefokus og dermed utvikle en bredere lyttekompetanse.
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Kapittel 3: Leereplan

3.1 Innledning
Dette kapittelet handler om laereplan som bakgrunn for den pedagogiske praksis. Jeg begynner

kapittelet med en redegjgrelse for noen teoretiske perspektiver knyttet til laereplanforskning.
Deretter ser jeg neermere pa hvordan lytting som fagomrade har vert representert i to tidligere
lereplaner for videregaende skole. Videre vil jeg se naermere pa den navarende lereplanen,
Leereplanverket for Kunnskapsleftet i grunnskolen og videregaende skole (LKO06), far jeg
avslutter kapitlet med a drafte noen perspektiver knyttet til hvordan lzereplanen er utformet og

formulert.

3.2 Teoretisk bakgrunn

3.2.1 Leereplan som begrep
Begrepet lereplan omfatter i sin videste betydning bade en nedskrevet beskrivelse av sentrale

prinsipper for undervisningen, og det som undervises i praksis ved de ulike skolene. Bjarg
Brandtzeeg Gundem skriver i sin bok Lareplanpraksis og leereplanteori (1990) om hvordan
lereplanbegrepet forstas pa ulike mater. Hun viser til Michael Young som skiller mellom
«leereplan som fakta» og «leereplan som praksis» (Gundem 1990:23). | USA brukes begrepet
«curriculum» bade om skrevne malformuleringer, og om innholdet i undervisningen. Gundem
refererer ogsa til Philip Taylor og Colin Richards, som i boka Curriculum Studies bruker
begrepet «curriculum» om innholdet i undervisningen, bade forstatt som laerestoff og
pedagogiske aktiviteter (Gundem 1990:22-23).

Gundem beskriver det hun kaller snever og vid lereplanforstaelse (ibid.:22-25). Her
trekker hun inn flere mater a forsta begrepet leereplan pa. Blant annet trekker hun frem at
leereplanens utviklingsprosess kan inkluderes som del av en vid lereplanforstaelse. Denne
prosessen begynner i planleggingsfasen av en ny lereplan, og avsluttes ved evalueringen av
den. Pa denne maten inkluderer man hvordan lereplanen formuleres, hvilke intensjoner som
ligger bak disse formuleringene, lzererens planlegging av undervisning med bakgrunn i den
formulerte leereplan, undervisningen i praksis, elevenes opplevelse og til slutt evaluering av
leereplanen som kan fare til en ny laereplanprosess.

Gundem refererer ogsa til Philip Jackson som beskriver undervisningens preaktive,
interaktive og postaktive aspekt, og hvordan Ivor Goodson har overfert dette til
leereplanforskning gjennom a skille mellom leereplanens preaktive, interaktive og postaktive

aspekt (Gundem 1990:24-25). Lareplanens preaktive aspekt handler om lererens planlegging
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av undervisning med bakgrunn i leereplanen. Leereplanens interaktive aspekt omhandler
interaksjonen mellom larer og elev, og matet mellom undervisning og oppfattelsen av den.
Leereplanens postaktive aspekt handler om evaluering av undervisningen. Det mest
interessante med Goodsons inndeling er kanskje at elevene tas med i beregningen, og at han
pa samme tid innlemmer praksis i leereplanbegrepet.

I Norge har man tradisjonelt brukt begrepet lzereplan om det politiske dokumentet
(ibid.:23), og pa den maten pa et vis skilt mellom leereplan og praksis. Goodsons terminologi
muliggjer en leereplanforstaelse som ogsa omfatter praksisfeltet. Likevel, skriver Gundem,
kan ogsa Goodsons inndeling fare til et for snevert syn pa leereplanbegrepet. Hun skriver:
«(...) arbeidet med & utvikle en laereplan, selv om det skjer sentralt og fjernt fra
undervisningsvirkeligheten, harer likevel til lzereplanens praksisfelt, om enn pa en annen mate
enn iverksetting og realisering av leereplanen gjer det» (ibid.:25). Det viktige i denne
sammenheng er at det finnes flere ulike mater a forsta leereplanbegrepet pa, noe som gjer det
mulig a belyse en leereplan fra flere sider. Dette gir et bredere forstaelsesgrunnlag i arbeidet
med a utvikle, analysere og evaluere en lzreplan og dens praksis.

3.2.2 Goodlads fem leereplantyper
Den amerikanske laereplanforskeren John 1. Goodlad representerer en leereplanforstaelse som

inkluderer lreplanens utviklingsprosess. | boka Curriculum Inquiry (1979) gnsker han a
undersgke leereplanen som praksisfelt. Her problematiserer han begrepet «curriculum», og
hevder det finnes flere typer laereplan. Sentralt i dette ligger det at den lzereplanen elevene
opplever kan veere svert ulik de intensjonene som 13 bak den. Han mener derfor at det vil
veere feil & snakke om én leereplan. | stedet er det snakk om flere leereplaner:

In its movement from wherever it had its beginnings to where these learners encounter
it, this curriculum changed profoundly from whatever it was at the outset. To call it a
curriculum is a mistake; it was many curricula, each successive one changing more

profoundly than a larva changes in becoming a moth (Goodlad 1979:20).

De ulike stadiene i utviklingen av en lereplan skaper med andre ord ulike lzereplaner.
Han mener videre at en mer presis definisjon av en laereplan er «a set of intended learnings»
(ibid.:21).

Goodlad skisserer fem ulike typer lereplan (ibid.:60-64): idéenes lereplan, den formelle

lzereplan, den fortolkede lereplan, den iverksatte lzereplan og den opplevde lereplan. Idéenes
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lereplan (eng. ideological curriculum) bestar av idéene og intensjonene som ligger til grunn
for leereplanen. Disse intensjonene kan ha sin bakgrunn i politiske diskusjoner knyttet til
hvordan undervisningen bgr organiseres, og hvordan mal og innhold skal defineres. Det at
LKO6 er formulert med kompetansemal uten a legge faringer for valg av innhold og
arbeidsformer, er et eksempel pa et grunnleggende prinsipp som har ligget til grunn for
utformingen av laereplanen.

Den formelle leereplan (eng. formal curriculum) er kort sagt den skrevne eller
formulerte laereplan. | Norge er den et lovmessig dokument som skal sikre at alle elever som
lereplanen omfatter far den undervisningen de har krav pa. Det er dette dokumentet som blir
gjenstand for tolkning, og det er dette dokumentet praksis utledes fra. Goodlad skriver at den
formelle leereplanen er produktet av de sosiopolitiske prosessene og de samfunnsmessige
avgjerelsene som er tatt (ibid.:61). Idéene og prinsippene som ligger til grunn for laereplanene
har na blitt skrevet ned og vedtatt, og fungerer dermed som et uttrykk for skolemyndighetenes
intensjoner.

Den fortolkede leereplan (eng. perceived curriculum) er den lereplanen lererne forstar
ut fra den formelle lzereplanen. Alle lzrere har ulikt erfaringsgrunnlag bade nar det gjelder
undervisning og nar det gjelder egen utdanning, og de vil dermed kunne oppfatte det skrevne
dokumentet ulikt. Den fortolkede laereplan har avgjgrende betydning for hvordan praksisen
blir utfart. Selv om alle leser den samme teksten kan forstaelsen av den veere ulik fra person
til person.

Den iverksatte leereplan (eng. operational curriculum) er det som skjer i praksis. Den
undervisningen som foregar i klasserommet utgjer til enhver tid den iverksatte planen. Denne
har sin bakgrunn i den fortolkede leereplan, og gir konsekvenser for den opplevde lereplan.
Goodlad papeker at det kan veere stor avstand fra hvordan leererne oppfatter lzereplanen til
hvordan de faktisk underviser (ibid.:62).

Den opplevde lzereplan (eng. experienced curriculum) er den laereplanen elevene
opplever. Elevenes opplevelse kan vare helt ulik lsererens oppfatning av sin egen
undervisning. Et sentralt poeng er at den opplevde lereplan kan ha blitt noe helt annet enn det
som var tenkt i idéenes lereplan.

Disse fem typene av leereplan stammer fra fem ulike stadier i dens utviklingsprosess.
Samtidig papeker Goodlad at i praksis eksisterer flere av disse leereplantypene samtidig. Han
skriver at: «The curriculum is in the eye of the beholder. And so there are many curricula
perceived simultaneously» (ibid.:30). Laereplanen eksisterer altsa hos den som opplever den,

og det er flere ulike personer som opplever den samtidig fra ulikt stasted. Nar man leser den
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formelle lzereplanen oppfatter man ikke bare teksten. Man kan ogsa danne seg et bilde av de
intensjonene som ligger bak de ulike formuleringene. Samtidig kan elevene gjennom sin
opplevelse av undervisningen ogsa fa et inntrykk av lzrerens fortolkning av den formelle
leereplan.

Disse fem lazreplantypene gir ulike utgangspunkt for a forsta leereplanen, og det gir flere
ulike perspektiver som kan veere nyttige nar man undersgker forholdet mellom lereplan og
praksis. Denne undersgkelsen har sin hovedvekt pa den iverksatte og den fortolkende laereplan
gjennom observasjon av undervisning og intervju med leererne. Disse to lereplantypene er tett
knyttet sammen ettersom det er lzererens fortolkning av leereplanen som er grunnlaget for
hvilket innhold og hvilke arbeidsformer han eller hun iverksetter i praksis. Samtidig vil den
formelle leereplan veere utgangspunktet for bade min og informantenes fortolkning, og
gjennom denne fortolkningen vil det dannes en oppfatning av idéenes lereplan. Selv om
elevene ikke inkluderes i seerlig grad, vil min opplevelse av den iverksatte leereplan veere med
pa a danne grunnlaget for min analyse av datamaterialet. Like fullt er det den iverksatte og
den fortolkede laereplan som vil vaere utgangspunktet for denne undersgkelsen.

3.2.3 Implementering
Implementering brukes som begrep om prosessen med a iverksette en ny leereplan. Selv om

LKO6 i skrivende stund er 10 ar gammel vil perspektiver knyttet til implementeringsprosessen
vaere interessante for denne undersgkelsen. Denne undersgkelsen sgker blant annet & belyse
forholdet mellom laereplan og praktisk undervisningsinnhold, og iverksettelsen av laereplanen
blir dermed et sentralt tema. Videre vil jeg bergre noen perspektiver knyttet til
implementering som vil veere relevante for denne undersgkelsen.

Den norske lereplanforskeren Geir Johansen skriver at implementering kan forstas pa
flere mater (Johansen 2003:72-73). Pa den ene siden kan implementering forstas som noe som
foregar lgsrevet fra undervisningspraksis, forut for undervisningen. Pa den andre siden kan
man se pa implementering som noe som er knyttet til det praktiske arbeidet ved skolene, og at
det foregar etter at en leereplan er innfart. Pa denne maten dekker implementeringsbegrepet
«alle tilfeller av at lzerere, selvinitiert eller palagt, iverksetter nytt undervisningsinnhold»
(ibid.:72). Etter denne definisjonen kan man ogsa etter min mening se pa implementering som
en kontinuerlig prosess der man ved & bruke laereplanen som grunnlag for det
undervisningsinnholdet man velger, alltid er i en fortolkende og iverksettende prosess.
Dermed vil implementeringsbegrepet veere relevant for denne undersgkelsen, da det kan

belyse noen sentrale perspektiver rundt iverksettingen av leereplanen. I denne oppgaven vil
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implementeringsbegrepet bli brukt etter den sistnevnte definisjonen, og handle om hvordan
leererne iverksetter den gjeldende leereplanen i undervisningspraksis.

Snyder, Bolin og Zumwalt (1992) trekker frem tre utgangspunkt for
implementeringsforskning. Den farste tilneermingsmaten er at man kan forsgke a finne ut av i
hvilken grad en leereplan har blitt implementert i forhold til dens intensjoner («fidelity»). Den
andre maten er at man kan undersgke hvordan endringen har blitt iverksatt i praksis gjennom
implementeringsprosessen («mutual adaption»). Det tredje og siste perspektivet forfatterne
trekker frem er det de kaller «enactment». Med dette perspektivet som utgangspunkt,
undersgker man hvordan leereplanens innhold formes gjennom praksisen i klasserommet.
Videre vil jeg ga neermere inn pa disse tre perspektivene.

Forskning innenfor fidelity-perspektivet forsgker a finne ut av i hvilken grad
lereplaninnholdet har blitt implementert etter intensjonene i leereplanen. Gjennom a sette
praksis i skolen opp mot intensjonene i leereplanen kan man avgjare i hvilken grad
implementeringen har vert vellykket. Implementeringen regnes som vellykket nar endringen
er utfgrt som planlagt i leereplanen. Snyder mfl. skriver at en viktig forutsetning for a kunne
undersgke lzereplanimplementering fra fidelity-perspektivet er at den gnskede innovasjonen er
tydelig definert slik at de som skal sta for implementeringen vet hva de skal gjgre (Snyder
mfl. 1992:405). Overfart til norsk sammenheng betyr dette at den formelle lereplanen ma
formuleres slik at undervisningspersonalet forstar hvilke intensjoner som ligger i den. For &
kunne gjennomfgre endringen er man avhengig av a forsta hva endringen gar ut pa.

Implementeringsforskning fra mutual adaption-perspektivet fokuserer ikke pa i hvilken
grad en endring har funnet sted, men fokuserer i stedet pa selve prosessen endringen finner
sted gjennom. Her undersgker man hvordan leereplanens innhold tilpasses
undervisningsvirkeligheten. Der fidelity-prespektivet er mest interessert i utfallet av
endringen, er man i mutual adaption-perspektivet mer opptatt av hvordan endringen foregar.
Snyder mfl. definerer mutual adaption slik: «Mutual adaption is seen as that process whereby
adjustments in a curriculum are made by curriculum developers and those who actually use it
in the school or classroom context» (ibid.:410). Forfatterne skriver ogsa at man kan skille
mellom kritisk og praktisk mutual adaption-tenkning. Innenfor den kritiske retningen vil man
interessere seg for de forholdene som omgir implementeringen og hvordan disse forholdene
pavirker implementeringsprosessen. Her siterer de Popkewitz, Tabachnik og Wehlage som
skriver at fokuset ligger pa «de komplekse forholdene mellom reform, institusjon og
metodikk» (Popkewitz mfl.1981:7 referert i Snyder mfl. 1992:412, min oversettelse). Innenfor

den praktiske retningen vil man fokusere mer pa selve implementeringsprosessen. Johansen
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(2003:80) forstar den praktiske retningen slik at den i stor grad overlapper fidelity-
perspektivet, men at man innen mutual adaption-perspektivet fokuserer mer pa hvordan den
formulerte teksten tilpasses til undervisningshverdagen.

Innenfor enactment-perspektivet er man interesserte i hvordan leereplaninnholdet formes
gjennom samhandlingen mellom laereren og elevene i klasserommet. Forskere innenfor denne
retningen er opptatt av hvilket innhold som faktisk undervises i klasserommet, og hvordan
dette innholdet har blitt konstruert. Kunnskap blir sett pa som en personlig konstruksjon som
ma svare for bade personlige og eksterne standarder. Det eksternt utviklede materialet (les:
lereplanen) blir sett pa som et verktgy for elevene og leererne i prosessen med a konstruere
leeringserfaringer gjennom samhandling. Implementeringsprosessen blir da en vedvarende
prosess der laererens og elevenes kunnskap er i konstant utvikling. Der man i fidelity-
perspektivet er interesserte i a se i hvilken grad innholdet i en leereplantekst blir iverksatt, er
man i enactment-perspektivet mer interessert i hvilket innhold som blir iverksatt. Snyder mfl.
skriver at forskningsspersmal i denne sammenhengen ikke ngyer seg med a studere planlagte
endringer, men snarere om hvorvidt leerere og elever kan gis tillit til & utforme et
lereplaninnhold som er gnsket, og hvordan man kan gi elever og leerere mulighet til &
konstruere et slikt innhold (Snyder mfl. 1992:118).

| denne undersgkelsen vil flere av disse perspektivene komme til syne. Mitt hovedfokus
vil veere a undersgke undervisningspraksisen slik den fremstar i klasserommet og lerernes
tolkning av lereplanen. Fidelity-prespektivet kommer til syne nar undervisningsinnholdet
settes opp mot innholdet i leereplanen. Mutual adaption-perspektivet kommer til syne gjennom
a undersgke laerernes tolking av lereplanteksten, og hvordan laereplanens intensjoner formes
av hvilke metodiske verktgy og hvilket undervisningsmateriale leererne har tilgjengelig for a
iverksette leereplanen. Min undersgkelse vil ogsa bergre faktorer som pavirker
implementeringen, noe som star sentral bade innen fidelity- og mutual adaption-perspektivet.
Enactment-perspektivet er det perspektivet som i starst grad fokuserer pa selve
undervisningsinnholdet. Sett fra et implementeringsperspektiv, vil min undersgkelse kunne
plasseres innenfor denne kategorien. Undersgkelsen er likevel ikke direkte rettet mot
implementering av lereplanen, og jeg vil dermed ikke ga noe dypere inn i hvordan
kunnskapskonstruksjonen skjer i samhandlingen mellom leerer og elever. Disse tre
perspektivene pa implementeringsforskning vil vaere nyttige a ta med videre i denne
avhandlingen, ettersom leereplanen vil veere en sentral forutsetning for undervisningen jeg
undersgker. Jeg vil na ga naermere inn pa noen sentrale faktorer som har betydning for

hvordan lereplanen iverksettes, med utgangspunkt i Snyder, Bolin og Zumwalts tekst.
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Faktorer som pavirker implementeringen

Et sentralt element innenfor bade fidelity-perspektivet og mutual adaption-perspektivet er a
finne ut av hvilke faktorer som kan veere til hjelp, og hvilke faktorer som kan veere til hinder
for implementeringen. Snyder mfl. viser til Fullan nar de deler inn slike faktorer i tre grupper:
«Characteristics of change,» «Local characteristics» og «External factors» (Snyder mfl
1992:416). Videre vil jeg bergre noen av de faktorene jeg anser som sentrale for denne
oppgaven. For videre forklaring, se Johansen (2003:92-95) og Snyder mfl. (1992:416-418).

Jeg vil her trekke frem fire faktorer hentet fra «Characteristics of change» som vil vere
relevante for denne undersgkelsen. For det farste er implementeringen pavirket av hvilket
behov (eng. need) man ser for endring. Hvorvidt undervisningspersonalet som skal iverksette
leereplanen ser relevansen og behovet for endringen, vil pavirke graden av implementering.
For det andre pavirkes graden av implementering av klarheten (eng. clarity) i leereplanens mal
og midler. Graden av klarhet i hva endringen bestar av, pavirker hvorvidt implementeringen
er enkel eller vanskelig a gjennomfgre. | denne sammenheng blir det dermed viktig at
leereplanens ambisjoner er tydelig kommunisert fra myndighetenes side gjennom den formelle
leereplan, slik at undervisningspersonalet oppfatter disse ambisjonene slik de er ment. Den
tredje pavirkningsfaktoren er kompleksitet (eng. complexity). Dette omhandler hvor kompleks
omstilling som ma til for & implementere leereplanen. Her er det viktig at laereplanens
vanskegrad og ambisjoner samsvarer med undervisningspersonalets kompetanse. Man ma
med andre ord lage en laereplan som lererne har forutsetninger til & iverksette. Den fjerde og
siste pavirkningsfaktoren jeg vil trekke frem, handler om i hvilken grad
undervisningsmaterialet man har tilgjengelig er anvendbart til & kunne iverksette en ny
leereplan. Snyder mfl. viser til McLaughlin som papeker at lokalt utviklet materiale ga falelse
av eierskap hos undervisningspersonalet, og at arbeidet med a utvikle materialet ga mulighet
til & forsta underliggende prinsipper for undervisningsinnholdet (McLaughlin 1976 referert i
Snyder mfl. 1992:416). Dette kan veere et argument for vektlegging av lokalt lzereplanarbeid,
noe jeg kommer tilbake til senere i kapittelet.

Av andre faktorer som pavirker implementeringen vil jeg ogsa trekke frem det Johansen
benevner som sekundare lereplanvirkemidler (Johansen 2003:95-97). Disse er leeremidler,
rammebetingelser, didaktiske tradisjoner og etterutdanning av leerere. Dette er faktorer som
betyr mye for implementeringsgraden. Spesielt vil leeremidlene ha betydning. Johansen
skriver at «det er liten grunn til & tro at samtlige leeremidler en leerer rar over i musikkfaget,
som for eksempel sangbgker eller eget utarbeidet materiale, vil bli byttet ut nar en ny leereplan
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iverksettes» (ibid.:96). Hvis det er slik at lzererne i stor grad benytter seg av det samme
undervisningsmaterialet som de gjorde fgr implementeringen av en ny leereplan, vil det veere
ngdvendig med en tilpasningsprosess der materialet tilpasses innholdet i leereplanen. Dette har
bade positive og negative sider med tanke pa implementeringen, og det er uansett noe som vil

pavirke iverksettingen av en ny laereplan.

3.2.4 To modeller for malstyrt undervisning
Leereplanverket for Kunnskapslgftet i grunnskolen og videregaende skole (LKO06) er en

malstyrt leereplan. Den angir kun formal og kompetansemal for de ulike undervisningsfagene.
Hvilket innhold og hvilke arbeidsformer som skal brukes for & na disse malene er det opp til
hver enkelt skole og lerer a bestemme. Jeg skal i det videre redegjare for to modeller for en
slik malbasert didaktikk. Ferst vil jeg redegjare for mal-middelmodellen, deretter vil jeg
bergre den modellen som ligger naermest de seneste norske lereplanene;

malstyringsmodellen.

Mal-middelmodellen
Mal-middelmodellen ble lansert av Ralph Tyler i boka Basic Principles of Curriculum and
Instruction i 1949 (Hanken & Johansen 1998:207). Den gar ut pa at man farst definerer
presise mal som danner utgangspunktet for undervisningen. Deretter bestemmer man hvilket
innhold og hvilke arbeidsformer som er best egnet til & na disse malene. Tyler satt opp fire
punkter i en bestemt rekkefaglge, som ma besvares nar man formulerer en laereplan eller
undervisningsplan. Disse fire punktene har senere blitt kjent som Tyler-rasjonalen (Gundem
1990:84):

1. Hvilke mal skal man forsgke a na?

2. Hvilke leeringserfaringer kan fare til disse malene?

3. Hvordan kan disse leeringserfaringene organiseres mest mulig effektivt?

4. Hvordan kan vi vurdere at de oppstilte malene er nadd?

(Hanken & Johansen 1998:207)

Tyler setter altsa malene farst, sa hvilke arbeidsformer som skal brukes, deretter
hvordan disse undervisningsaktivitetene skal organiseres og til slutt hvordan man kan vurdere
elevenes laering i ettertid. Malene blir med andre ord utgangspunktet for valg av innhold og

arbeidsformer, organisering av undervisningen og evalueringen av den.
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Malstyringsmodellen

Mal-middeldidaktikken fikk aldri noe serlig fotfeste i norsk musikkpedagogikk (Hanken &
Johansen 1998:210). Derimot fikk en annen modell for malbasert didaktikk,
malstyringsmodellen, stort gjennomslag i Norge pa 1990-tallet, blant annet gjennom Reform
94.

Malstyringsmodellen ble opprinnelig utviklet for neringslivet pa 1950-tallet, men har
ogsa blitt brukt i undervisningssammenheng. Malstyringsmodellen gar ut pa at ledelsen i en
bedrift skal formulere overordnede mal, mens medarbeiderne skal definere ulike delmal.
(ibid.:210). P& denne maten far medarbeiderne innflytelse pa sine egne arbeidsoppgaver
samtidig som de tar del i utviklingen av den bedriften de jobber i. |
undervisningssammenheng vil ledelsen tilsvare de som bestemmer de overordnede malene for
lereplanen. Reform 94 er i stor grad inspirert av malstyringsmodellen. Forskjellen er at i
denne leereplanen har ledelsen, i dette tilfellet Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, ogsa definert hovedmalene og delmalene. Her har faget
musikklaere/hgrelaere/lytting et overordnet formal. Videre har faget ulike mal, som igjen er
delt opp i ulke delmal, sakalte hovedmomenter. Dermed er det ikke lenger opp til
medarbeiderne, altsa den enkelte skole og laererne som jobber der, a bestemme de ulike
undermalene.

| LKO6 derimot, defineres ikke de ulike delmalene i leereplanen. Her angir laereplanen
kun formal for faget og kompetansemal. Dermed far undervisningspersonalet stgrre rom for
selv a definere ulike delmal. Pa denne maten er LKO6 tettere knyttet til de opprinnelige
prinsippene i malstyringsmodellen. Dette vil jeg bergre nermere senere i kapittelet.

3.3 Lytting i tidligere norske laereplaner
Far jeg gar nzermere inn pa LKO06 gnsker jeg a vise hvordan lytting som begrep har blitt brukt

ogsa i tidligere laereplaner. Selv om lytting ikke har vaert et eget undervisningsfag far LKO06,
er ikke begrepet lytting noe nytt i norsk pedagogikk. Begrepet er brukt bade i Lareplan for
den videregaende skole (1976) og Reform 94 (1994). | det videre vil jeg kort vise hvordan

begrepet har blitt brukt i disse to leereplanene.

3.3.1 Leereplan for den videregaende opplaering (1976)
| Leereplan for den videregaende skole (L76) forekommer begrepet lytting to steder. | denne

lereplanen inngar musikkorientering, musikklare/hgrelaere og satslaere som tre disipliner i

faget musikk-kunnskap. Dette faget hadde én standpunktkarakter. Et av malene i dette faget,
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er at elevene skal «utvikle sin evne til & lytte aktivt til musikk, bade analytisk, kritisk og med
tanke pa estetisk opplevelse» (Kirke- og utdanningsdepartementet 1979:14).

| lzereplanen for musikkorientering presiseres det at «I arbeidet med denne disiplinen
bar en ha for gye at det er selve musikken og ikke de biografiske data som er det primare»
(ibid.:18). Videre slar laereplanen fast at «Lytting blir derfor en viktig arbeidsmate» (ibid.:18).

3.3.2 Reform 94 (1994)
| Reform 94 (R94) har de tre disiplinene fra faget musikk-kunnskap i den forhenveerende

lereplanen na blitt tre separate fag med hver sin definerte leereplan og hver sin
standpunktkarakter. | denne laereplanen inngar lytting i faget musikklare/hgrelaere/lytting. Det
er listet opp 7 mal med hver sine delmal (hovedmomenter) i faget
musikklaere/hgrelaere/lytting. Av disse er det spesielt mal 1 og 2 som angar lytting direkte,
men ogsa mal 6 og 7 er interessante i forhold til resultatene av min undersgkelse. Disse fire

malene er gjengitt i sin helhet nedenfor:

Mal 1

Elevene skal ha utviklet evnen til opplevelse gjennom aktiv lytting til musikk
Hovedmomenter

Elevene skal

la ha innsikt i og dreftet de kunstneriske kvalitetene ved de ulike musikalske

genrer, som kunstmusikk, jazz, folkemusikk, rock

1b bl. annet ved konsertbesgk ha opplevd det fellesskapet som utvikles i en felles
Iyttesituasjon

1c ha fatt trening i & sette ord pa opplevelser og assosiasjoner som aktiv lytting til

ulike musikkgenre frambringer

Mal 2

Elevene skal ha utviklet ferdigheter i aktiv lytting til musikk
Hovedmomenter

Eleven skal

2a ha noe innsikt i enkle lytteteknikker

2b kunne anvende disse teknikkene i nye musikalske sammenhenger
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Mal 6

Elevene skal ha kjennskap til noen av musikkens grunnleggende elementer og
enkel formoppbygging

Hovedmomenter

Elevene skal kunne gjenkjenne

6a motiv, melodisk og rytmisk
6b tema, melodisk og rytmisk
6c todelt og tredelt form

Mal 7

Elevene skal kjenne de viktigste instrumentene og ulike besetninger de inngar i
(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet 1994:231-232)

I mal 1 og 2 ser vi at begrepet aktiv lytting fares videre fra den foregaende laereplanen. |
tillegg kan vi ogsa her se elementer som kan knyttes bade til det analytiske og det emosjonelle
aspektet. Mal 6 og 7 omhandler musikkens grunnleggende elementer og kjennskap til ulike
instrumenter, mens mal 1 trekker inn musikkopplevelse som en del av faget.
Musikkopplevelse var ogsa tilstede i L76, der estetisk opplevelse var begrepet som ble brukt.

Musikk- og kunstopplevelse beskrives ogsa i de felles malene for alle
studieretningsfagene i musikk, dans og drama der det heter at elevene skal: «ha utviklet sin
evne til opplevelse av ulike kunstneriske uttrykk» og «ha grunnlag for & bruke kunstneriske
uttrykksformer som kilde til opplevelse» (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet
1994:227).

Begrepet lytteteknikk blir brukt for farste gang i R94. Dette er et begrep som ogsa
viderefgres til den navearende lzreplanen, og dette begrepet blir et tema for diskusjon senere i

oppgaven.

3.4 Leereplanverket for Kunnskapslgftet i grunnskolen og i videregaende opplaering

(2006)
| den navearende lereplanen er lytting for farste gang et selvstendig fag med egen

standpunktkarakter. Her har man viderefgrt en del av de begrepene og kunnskapsmalene som
ble brukt i R94. | dette avsnittet vil jeg se naermere pa leereplanens beskrivelser av formal og
kompetansemal i lytting. Farst vil jeg redegjare for leereplanens beskrivelse av fagets formal
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avsnitt for avsnitt. Deretter vil jeg sitere de fire kompetansemalene beskrevet i lzereplanen.

Hele leereplanen i lytting er vedlagt som vedlegg nr. 3.

3.4.1 Leereplanens beskrivelser av formal
Formuleringen av fagets formal er delt i tre avsnitt. | det forste avsnittet trekkes det frem at et

av fagets formal er a skape forstaelse for ulike typer musikk og musikk fra ulike kulturer.
«Som kunst- og kulturfag har musikk lange tradisjoner. Forstaelse for ulike typer musikk i
ulike kulturer kan bidra til & sette natid og fortid i perspektiv og kan vare et viktig bidrag til &
forklare dagens musikalske uttrykksformer» (LKO06).

| det andre avsnittet nevnes tre sentrale mal. For det farste skal faget kunne fremme
forstaelse av musikkens oppbygning og funksjoner. For det andre skal faget gi kjennskap til
ulike musikalske uttrykksformer. For det tredje skal elevenes lyttekompetanse utvikles.
«Programfaget lytting skal bidra til & fremme forstaelse av musikkens oppbygning og
funksjoner. Kjennskap til musikkens kunstneriske uttrykksformer skal bidra til a utvikle
fantasi og kreativitet. Samtidig skal den enkeltes lyttekompetanse utvikles» (LK06).

| det siste avsnittet nevnes ogsa tre sentrale mal for undervisningen. Faget skal kunne gi
forstaelse for «den orienterende dimensjonen» og «kjennskap til musikkens uttrykksmater».
Det skal ogsa gi grunnlag for videre fordypning i musikk, og i tillegg kunne gi relevant
kompetanse innenfor dans og drama. «Programfaget skal bidra til forstaelse av den
orienterende dimensjonen og gi grunnleggende kjennskap til musikkens uttrykksmater.
Opplaringen skal gi grunnlag for videre fordypning i musikk, men kan ogsa bidra til relevant
musikkfaglig kompetanse for programomradene dans og drama» (LKO06).

Et gjennomgaende trekk ved fagets formal er at faget skal kunne gi kjennskap til
musikkens uttrykksmater. Dette begrepet brukes i hvert av de tre avsnittene. Farst ved at man
gjennom 4 studere tidligere og samtidig musikk fra ulike sjangre og ulike kulturer kan
forklare dagens musikalske uttrykksformer. Deretter ved at kjennskap til musikalske
uttrykksformer kan bidra til & utvikle fantasi og kreativitet. | det siste avsnittet fremheves det
igjen at faget skal gi grunnleggende kjennskap til musikkens uttrykksmater. Leereplanen gir
ingen forklaring pa hva som menes med «musikkens uttrykksmater», men ut fra hvordan
begrepet er brukt, kan det tyde pa at det handler om sjangerforstaelse, kulturell forstaelse, og
forstaelse for musikk som kunstnerisk uttrykk.

Lyttefaget skal ogsa ifglge leereplanen gi kunnskap om musikkens oppbygning. Det

nevnes ikke mer spesifikt hva som menes med det i formalsbeskrivelsen, men i
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kompetansemalene forklares det noe naermere nar det skrives om «musikkens grunnleggende
elementer» (LKO06).

Fagets relevans overfor andre fagomrader trekkes ogsa frem i beskrivelsen av fagets
formal. Det skal ifglge lzereplanen gi kunnskap og ferdigheter som er relevante bade i forhold
til andre musikkfag, og til dans og drama. Faget skal altsa kunne veere relevant for de gvrige

studieretningsfagene innenfor musikk, dans og drama.

3.4.2 Leereplanens beskrivelse av kompetansemal
Lereplanen setter opp fire kompetansemal for lytting. De er definert innenfor de to

hovedomradene «musikkforstaelse» og «musikkens elementer». Musikkforstaelse «omfatter
lytteteknikk og beskrivelse av musikkopplevelser. Det dreier seg ogsa om forstaelse og
refleksjon i mgte med musikalske uttrykk» (LKO06). Musikkens elementer «dreier seg om
gjenkjennelse og beskrivelse av musikkens grunnelementer, med utgangspunkt i aktiv lytting

og noteforstaelse» (LK06). Kompetansemalene er formulert slik:

Musikkforstaelse

Mal for opplaringen er at eleven skal kunne

e Dbruke grunnleggende lytteteknikker

e Dbeskrive og reflektere over egen opplevelse av musikk

e Dbeskrive og reflektere over ulike musikalske uttrykk

Musikkens elementer
Mal for opplearingen er at eleven skal kunne
e gjenkjenne og beskrive musikkens grunnleggende elementer med utgangspunkt i
klingende musikk og enkle notebilder
(LKO®6)

Foruten at musikalsk uttrykk og musikkens grunnleggende elementer trekkes frem,
nevner ogsa kompetansemalene at elevene skal kunne benytte seg av grunnleggende
Iytteteknikker. Dette begrepet har blitt viderefort fra leereplanen i musikklere/hgrelaere/lytting
i R94. Hva som menes med begrepet «lytteteknikker» blir imidlertid ikke forklart nsermere i
leereplanen. Dermed vil dette begrepet veere gjenstand for tolkning av undervisningspersonalet

ved den enkelte skole.
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Gjennom lareplanens beskrivelse av formal og kompetansemal kommer bade
Iyttingens analytiske og emosjonelle aspekt til syne. Det analytiske aspektet kommer til syne
gjennom laereplanens vektlegging av musikkens grunnleggende elementer. Det emosjonelle
aspektet kommer til syne gjennom vektleggingen av arbeid med ulike musikalske uttrykk og
kompetansemalet knyttet til elevenes egen opplevelse av musikk.

Et sentralt spersmal som kan stilles i forbindelse med innlemmingen av musikkopplevelse i
fagets kompetansemal, er knyttet til hvordan man kan vurdere om elevene har nadd
kompetansemalene. Hvordan kan man male musikalsk opplevelse? Og er det i det hele tatt
interessant @ male grad av musikkopplevelse? Denne problemstillingen blir drgftet naermere i

dette kapittelets ssmmenfattende drgfting.

3.4.3 Kunnskapslgftet som malbasert leereplan
Et gjennomgaende trekk ved bade R94 og LKOG, er at det er malene som er utgangspunktet

for den pedagogiske praksis. Begge disse laereplanene er tydelige eksempler pa at
malstyringsmodellen har fatt fortfeste i norsk skolepolitikk. Forskjellen mellom disse planene
er at LKO6 ligger nsermere malstyringsmodellens opprinnelige intensjon, ettersom den ikke
definerer ulike delmal, kun formal og kompetansemal. Dermed blir det opp til
undervisningspersonalet ved den enkelte skole a definere nermere avgrensede mal. LK06 kan
ogsa relateres til mal-middeldidaktikken da malene er definert farst, deretter avgjeres midlene
som skal brukes for at malene skal nas.

Slik lzereplanen er formulert na, er det opp til skolene og de enkelte laererne & bestemme
hvilke midler som skal brukes for & na kompetansemalene i laereplanen. Engelsen (2015:105)
skriver at det har veert et viktig premiss for Kunnskapslgftet at de sentrale
utdanningsmyndighetene ikke skal angi et bestemt faginnhold eller bestemte arbeidsformer i
undervisningen. Valg av innhold og arbeidsformer blir sett pa som et lokalt profesjonelt

ansvar hos skoleeier, skoleledere og leerere ved den enkelte skole.

3.4.4 Lokalt lzereplanarbeid
Lokalt lzereplanarbeid er et begrep som omfatter arbeidet ved den enkelte skole med &

omsette den sentralgitte lzereplanen til konkret undervisningsinnhold. Begrepet ble farst brukt
i forbindelse med iverksettelsen av Mansterplan for grunnskolen: M87 (1987). Den gang ble
det utgitt et veiledningshefte, M85 Lokalt leereplanarbeid (1985), som skulle hjelpe skolene til
a forsta hvordan dette arbeidet skulle forega. M85 var den midlertidige utgaven av M87, og i

M87 defineres lokalt lereplanarbeid slik:
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Det lokale lzereplanarbeidet bestar i a utvikle nermere spesifiserte fag- og emneplaner
med utgangspunkt i de overordnede malene for grunnskolen og malene i de enkelte
fagplanene. Pa grunnlag av den lokale lereplanen utformer den enkelte lzerer eller
gruppe av larere sine arbeidsplaner for undervisningen (Kirke- og

utdanningsdepartementet 1987:8).

Det lokale lzereplanarbeidet kan ifalge denne definisjonen omfatte bade utforming av
ulike delmal, og valg av innhold og arbeidsformer brukt i undervisningen.

| forbindelse med implementeringen av LK06 har det ogsa i ettertid blitt utgitt en
tilsvarende veiledning for LKO06: Veiledning i lokalt arbeid med leereplaner. Denne
veiledningen har senere blitt revidert, og jeg refererer i det videre til den nyeste utgaven fra
2014. Her fremheves det at lzereplanen er utformet pa en slik mate at den forutsetter lokalt
lereplanarbeid. | veiledningen poengteres det ogsa at det er kompetansemalene som er

grunnlaget for valg av innhold og metode.

LLKO06 angir hvilken kompetanse elevene skal ha etter endt opplearing pa ulike trinn. Ut
fra denne kompetansen skal innhold, aktiviteter, organisering, differensiering og
vurdering avgjares lokalt. Intensjonen med dette er at skolen skal gjere faglig
begrunnede valg ut fra lokale behov og kunnskap om elevenes laringsutbytte

(Kunnskapsdepartementet 2014:6).

Det er altsa leereplanens intensjon at valg av innhold, arbeidsformer, organisering,
differensiering og vurdering skal skje lokalt ved den enkelte skole. Dermed far skoleledelsen
og leererne frihet til & velge det innholdet de selv mener gir elevene mulighet til & nd

kompetansemalene.

3.5 Sammenfattende drgfting
Jeg vil i dette avsnittet drafte tre ulike perspektiver knyttet til lereplanen i lytting, og gjennom

denne drgftingen reise noe spgrsmal som kan vere relevante i analysen av det innsamlede
datamaterialet. Farst vil jeg drafte noen perspektiver rundt hvordan en malstyrt leereplan
stiller krav til hvordan leereplanen er formulert, og i hvilken grad leereplanen i lytting
oppfyller disse kravene. Deretter vil jeg diskutere hvilke konsekvenser lereplanens

formuleringer kan fa for den pedagogiske praksis og implementeringen av lereplanen.
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Avslutningsvis vil jeg forsgke a antyde hvilket fag som kommer til syne gjennom laereplanen

for Iytting, og hvordan dette reflekterer den teoretiske gjennomgangen i kapittel 2.

3.5.1 Krav til leereplanteksten og felles forstaelse
For at en laereplan skal kunne veere styrende for den pedagogiske virksomheten, stilles det

visse krav til formuleringen av leereplanteksten. Jeg refererte tidligere i kapittelet til Fullans
oversikt over faktorer som pavirker implementeringen, der klarhet i leereplanens mal og
midler ble trukket frem som en av disse faktorene (Snyder mfl. 1992:416). Ogsa Snyder mfl.
(1992:405) understreker viktigheten av at leereplanens intensjoner er tydelig formulert slik at
de som skal iverksette den i praksis vet hva de skal gjere. Dermed ma leereplanteksten
formuleres slik at undervisningspersonalet som skal implementere leereplanen forstar dens
intensjoner.

Jeg har i dette kapittelet beskrevet hvordan LKO06 er en malstyrt leereplan. For at malene
skal kunne vaere utgangspunkt for valg av innhold og arbeidsformer i faget, er man avhengig
av at malene forstas slik de er ment. Engelsen (2015:129-131) peker pa hvordan
Kunnskapslgftets ambisjon var & formulere entydige og presise mal, men at man i den nyeste
utgaven av Veiledning i lokalt arbeid med lereplaner legger vekt pa at lokale aktgrer skal
utvikle en felles forstaelse av kompetansemalene. | denne utgaven finner vi fglgende

formulering:

Kunnskap om LKO06 hos bade skoleeiere, skoleledere og lzrere er ngdvendig for a sikre
en felles forstaelse av nasjonale mal for oppleeringen. Kunnskap om hvordan laereplaner
for fag er utformet, og hva prinsippene som ligger til grunn for LKO6 innebarer, er
viktig for a forsta hva som kreves i det lokale arbeidet med leereplaner
(Utdanningsdirektoratet 2014:13).

Det star ogsa i denne veiledningen at det er viktig at det dannes en felles forstaelse av
hva de grunnleggende ferdighetene innebarer, hva kompetanse i faget innebarer og en felles
forstaelse av viktige begreper. Det er altsa leereplanens ambisjon at dens formuleringer skal gi
grunnlag for en felles forstaelse. Likevel, skriver Engelsen, virker det «som om man vil
overlate tolkningen av uklare mal til den lokale skole og de lokale leererne» (Engelsen
2015:130). Engelsen papeker at dette kan vere problematisk, og at det kan fare til at
leereplanen kan tolkes helt ulikt det som var ment: «Det betyr at Kunnskapslgftet lokalt kan bli

noe helt annet enn det var tenkt nasjonalt og sentralt. Lokale fagplaner kan komme til a legge
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vekten helt annerledes enn det fagplangruppene bak de sentralt gitte leereplaner for fag i LK06
opprinnelig hadde tenkt» (ibid.:131). Et av denne undersgkelsens mal er & undersgke hvorvidt
det finnes en felles forstaelse av lytting som undervisningsfag. Kapittel 5 dreier seg om
hvorvidt det finnes en felles forstaelse for leereplanens beskrivelser av formal og
kompetansemal, og noen sentrale begreper i leereplanen. | Kapittel 6 og 7 gar jeg nsermere inn
pa undervisningen ved de involverte skolene og hvorvidt man gjennom fagets praksis kan se

en felles forstaelse av faget og dets innhold.

3.5.2 Konsekvenser knyttet til implementeringsperspektivet
Et viktig prinsipp i Kunnskapslgftet er at valg av innhold og arbeidsformer skal tas lokalt ved

den enkelte skole. Dette gir bade muligheter og utfordringer knyttet til iverksettelsen av den
sentralt gitte lzereplanen. En av de positive sidene ved dette er at undervisningspersonalet far
mulighet til selv & definere ulike delmal, og at de far mulighet til & bruke sin kompetanse ved
a kunne velge innhold i undervisningen selv. Samtidig stiller det krav til at
undervisningspersonalet innehar den ngdvendige fagkompetansen og en forstaelse for
lereplanens intensjoner for & kunne velge innhold og arbeidsmater som kan fare til
maloppnaelse hos elevene. | den nyeste utgaven av veiledningen for lokalt arbeid med
lereplaner understrekes det at kompetansemalene i LKO6 ofte er formulert uten faringer for
valg av innhold og arbeidsmater, men den sier samtidig at beskrivelsene av formal og
hovedomradene «utgjer grunnlaget for a tolke kompetansemalene, og kan derfor veere til hjelp
ved valg av innhold og arbeidsmater» (Utdanningsdirektoratet 2014:21). Engelsen (2015:131-
133) argumenterer for at leereplanen og dens veiledning ikke i tilstrekkelig grad gir
undervisningspersonalet hjelp til & gjare maladekvate valg, altsa valg av innhold og
arbeidsmater som gjgr elevene i stand til & na kompetansemalene. Hun papeker ogsa at
fagplanene i LKOG stiller strenge krav til lzerernes kompetanse og at de stilles overfor
utfordrende faglige valg (ibid.:133). Det krever altsa stor faglig kompetanse for & kunne
iverksette leereplanen etter dens intensjoner, samtidig som det apnes for gode muligheter for
pavirkning av fagets innhold. Dette vil ogsa kunne fere til en lignende problemstilling som
den jeg nevnte i forrige avsnitt: at leerernes tolkninger av kompetansemalene og deres valg av
innhold og arbeidsformer kan bli sveert ulike fra skole til skole. Dermed kan fagets praksis
ogsa bli sveert ulikt fra sted til sted. Man kan argumentere for at sa lenge elevene nar
kompetansemalene er det uvesentlig hvilket innhold som farer til maloppnaelse. Samtidig vil
det veere en utfordring knyttet til at kompetansemalene ogsa kan forstas ulikt fra skole til

skole, slik jeg papekte i avsnittet ovenfor.
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3.5.3 Kunnskapssyn i laereplanen
| Kunnskapslaftet er det kompetansemalene som er utgangspunkt for vurderingen av elevene.

Det innebeerer at fraveer, orden, atferd, innsats og forutsetninger ikke skal veere med i
vurderingen (Utdanningsdirektoratet 2014:22-23). Det er den faktiske graden av
maloppnaelse som skal vurderes. LKO06 virker dermed a formidle et kunnskapssyn der
kunnskap sees pa som noe som kan males. Jeg refererte tidligere i kapittelet til Ralph Tyler
som gjennom sine fire spgrsmal la grunnlaget for mal-middel didaktikken. Han papeker at
malene ma formuleres slik at de definerer hvilken atferd elevene skal kunne fremvise.
(Hanken & Johansen 1998:208). Eleven skal med andre ord kunne gjgre noe, enten praktisk
eller skriftlig, som viser at undervisningens mal er nadd. Undervisning med utgangspunkt i en
slik malstyrt modell vil dermed ngdvendigvis fokusere pa kunnskap som lar seg male.

Dette kan veere problematisk for kunstfagene, der det ikke alltid er instrumentale eller
kunnskapsbaserte ferdigheter som er det viktigste formalet med faget. Lasningen i fagplanen
for lytting har blitt & inkludere det emosjonelle aspektet i kompetansemalene gjennom a skrive
at elevene skal kunne «beskrive og reflektere over egen opplevelse av musikks» (LK06). Her
er det tydelig at man har gnsket & gi musikkopplevelse en plass i undervisningen. Men for at
man skal kunne fa aktiviteter som kan gi elevene innsikt i sine egne musikkopplevelser inn i
undervisningen i en leereplan som ikke skal angi innhold og arbeidsformer, har man veert ngdt
til & formulere kompetansemal som muliggjgr maloppnaelse som kan males i ytre adferd.
Dermed har man formulert kompetansemalet slik at elevene skal kunne reflektere over og
beskrive egen musikkopplevelse. Sparsmalet er da hva man egentlig maler. Maler man
musikkopplevelse (i den grad det i det hele tatt er interessant & male slikt), eller maler man
evnen til & beskrive og reflektere over sine opplevelser? Dette reiser ogsa et annet
fundamentalt spgrsmal. Skal man kun bedrive aktiviteter som farer til malbar kunnskap? Eller
er det greit & bruke tid pa aktiviteter som er uvesentlige for maloppnaelsen, men som kan ha
stor betydning for elevenes faglige utvikling? Man kan argumentere for at det a tilrettelegge
for musikkopplevelser i undervisningen vil ha betydning for elevenes faglige utvikling, selv
om det ikke kan males.

Jeg skal la denne diskusjonen ligge her, men jeg ansker likevel & understreke at det kan
veere utfordringer knyttet til & innlemme det emosjonelle aspektet som del av lyttefaget, szrlig
fordi leereplanen fokuserer pa malbar kunnskap. 1 lytting skal elevene vurderes med en gradert
karakter. Dette gir grunnlag for a stille sparsmal ved hvorvidt det emosjonelle aspektet

virkelig kommer til syne i undervisningen slik man har forsgkt a legge opp til. Eller blir det
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slik at dette aspektet nedprioriteres for det analytiske aspektet som lettere lar seg male? Dette

vil veere gjenstand for videre diskusjon i oppgavens resultatdel.

3.6 Oppsummering
Jeg har i dette kapittelet sett neermere pa ulike perspektiver knyttet til lzereplan som styrende

for den pedagogiske praksis. Jeg innledet kapittelet med a redegjere for ulike mater a forsta
lereplanbegrepet pa, med hovedvekt pa John I. Goodlads fem lereplantyper. Deretter gikk jeg
narmere inn pa implementering og hvilke faktorer som pavirker iverksettelsen av en ny
leereplan. Videre viste jeg til hvordan lytting som begrep har veert representert i to tidligere
leereplaner for videregaende skole, for jeg sa neermere pa den ndveerende lereplanen i lytting.
Jeg har ogsa diskutert ulike sider ved Kunnskapslgftet som malbasert leereplan og hvordan
leereplanen forutsetter lokalt arbeid med leereplanen. Avslutningsvis dreftet jeg noen
perspektiver knyttet til hvordan lereplanteksten er formulert.
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Kapittel 4: Metode

4.1 Innledning
| dette kapittelet redegjer jeg for valg av metode for denne undersgkelsen. Farst beskriver jeg

noen grunnleggende skillelinjer mellom kvalitative og kvantitative forskningsmetoder.
Deretter gar jeg videre inn pa ulike kvalitative metoder, og redegjer for valg av metode for
min undersgkelse. Videre bergrer jeg noen sartrekk ved intervju og observasjon som metode,
far jeg redegjar for noen perspektiver knyttet til forskningens kvalitet. Til slutt redegjer jeg

for utvalg av informanter og utforming av intervjuguide.

4.2 Forholdet mellom kvalitativ og kvantitativ metode
Man kan i hovedsak skille mellom to ulike metodiske tilneerminger til forskning: kvalitativ

metode og kvantitativ metode. Thagaard (2009:17) skriver at kvalitative metoder sgker a ga i
dybden pa de fenomenene vi undersgker, mens kvantitative metoder sgker etter utbredelse og
hyppighet av visse fenomener. Av denne grunn vil man i kvantitativ forskning samle inn data
fra mange informanter gjennom for eksempel et spgrreskjema, mens man innen kvalitativ
forskning kan innhente verdifull informasjon fra bare noen fa informanter.

Sigmund Grgnmo (1996:80-84) trekker frem fire viktige skillelinjer mellom kvalitativ
og kvantitativ forskning. For det farste hevder han at kvalitative problemstillinger omhandler
analytiske beskrivelser, mens kvantitative problemstillinger rettes mot statistiske
generaliseringer.

For det andre papeker han at kvalitative og kvantitative metoder er strukturert
forskjellig. Kvantitative undersgkelser er sterkt strukturerte ettersom de innsamlede data skal
gi mulighet for sammenligning og generalisering. Bruker man for eksempel en
sparreundersgkelse som metode, vil alle informantene svare pa det samme spgrreskjemaet.
Kvalitative metoder er derimot mer fleksible i den grad at de kan tilpasses underveis i
prosessen. Bruker man intervju som metode vil det vere et sentralt poeng & kunne gripe tak i
og forfglge interessante momenter intervjuobjektene trekker frem. Dermed vil de ulike
intervjuene kunne ta ulike retninger.

Det tredje skillet Granmo trekker frem handler om forskerens nerhet til informantene.
Gjennom kvalitative undersgkelser, som for eksempel intervju og observasjon, skapes en
relativt stor naerhet mellom forskeren og informantene. | hvilken grad dette kan pavirke
forskningsresultatene vil bli tatt opp senere i kapittelet. Gjennom bruk av kvantitative metoder
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er det starre avstand mellom forskeren og informantene, ettersom man ikke samhandler
direkte med informantene.

Det siste punktet Granmo trekker frem omhandler tolkningen av de innsamlede data. De
kvalitative metodenes fleksible utforming og den naere kontakten med informantene gir gode
muligheter for relevante tolkninger. De kvantitative metodene skaper et mer enhetlig datasett

som kan gi presise og tydelige tolkninger.

4.2.1 Hvorfor kvalitativ tilneerming?
Som tidligere beskrevet, kjennetegnes kvalitative forskningsmetoder av et gnske om a ga i

dybden pa det man studerer. I denne undersgkelsen handler det om a fordype seg i ett bestemt
undervisningsfag; om hvordan faget undervises i praksis og hvordan leererne forstar faget. Det
er spesielt mitt gnske om a undersgke fagets praksis, og a knytte leerernes syn pa faget til
denne praksisen, som gjar at jeg velger en kvalitativ tilneerming til min problemstilling. Jeg
mener at det er helt vesentlig a observere undervisning for a kunne si noe om fagets praksis.
Hadde jeg ensket & fokusere pa leerernes oppfatning av faget alene, eller om jeg hadde villet
undersgke elevenes opplevelse av faget, kunne kvantitativ metode veert vel sa egnet.

Det er seerlig innsikten i den fortolkede og den iverksatte leereplan (jf. kapittel 3) som
gjer intervju og observasjon egnet som metode. | intervjuet far man gode muligheter til a
kunne sette seg inn i informantenes forstaelsesverden, noe som kan gi et godt grunnlag for a
kunne tolke og analysere deres oppfatninger og betydningen av disse for deres undervisning.
Ved a gjennomfare observasjon far jeg innsikt i hvordan leereplanen iverksettes i praksis. Jeg
far ogsa muligheten til & kunne se leerernes fortolkning av lzereplanen i forhold til deres
undervisningspraksis, og jeg far direkte kontakt med bade den fortolkede og den iverksatte
leereplan. Jeg vil ogsa presisere at det ikke er min opplevelse av undervisningen som har
hovedfokus i observasjonsprosessen. | observasjonsfasen vil min studie ha en deskriptiv
funksjon der jeg ensker a finne ut av hva som foregar i klasserommet. Min tolkning av det
som foregar vil bli utfert i ettertid nar det innsamlede datamaterialet analyseres og
presenteres. Samtidig vil denne analysen vare preget av mine opplevelser og mitt forhold til

informantene, noe jeg kommer tilbake til senere i kapittelet.

4.3 Kvalitative metoder
Thagaard (2009:13) viser til David Silverman som deler kvalitative metoder inn i fire

kategorier: observasjon, intervju, analyse av tekst og visuelle uttrykksformer, og analyse av
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lyd- og videoopptak. I den videre redegjarelse for disse kategoriene, tar jeg utgangspunkt i
Thagaard (2009:13-14).

Observasjon, skriver Thagaard, egner seg godt til & undersgke personers atferd og deres
forhold til hverandre. Nar man benytter observasjon som metode kan man delta i situasjonen i
ulik grad. Ved hgy grad av deltagelse fra forskerens side far man et godt grunnlag for a forsta
situasjonen informantene befinner seg i. | studier der forskeren gnsker a pavirke situasjonen
minst mulig, vil lav grad av deltagelse veere gnskelig. Man kan saledes skille mellom
deltakende og ikke-deltakende observasjon. Deltakende observasjon er mye benyttet innenfor
sosiologi og antropologi, der observasjonen kan gi et godt grunnlag for a forsta
mellommenneskelige relasjoner.

Observasjon knyttes ofte sammen med intervjuer av informantene. Intervjuene kan gi et
godt innblikk i informantenes forstaelse og opplevelser av den situasjonen de befinner seg i.
Her kan informantene ogsa gi uttrykk for sine synspunkter om den aktuelle situasjonen.
Intervjuene kan ogsa vere klargjgrende i den grad at forskeren far mulighet til a stille
spgrsmal som reises gjennom observasjonen. Man kan i intervjuene ogsa stille
oppfalgingssparsmal, og stille spgrsmal som kan bekrefte eller avkrefte oppfatninger som
dannes hos forskeren gjennom observasjonsprosessen. | min undersgkelse valgte jeg a benytte
bade observasjon og intervju som metode ettersom disse to metodene kan utfylle hverandre.

Analyse av tekst kombineres gjerne med andre kvalitative metoder som observasjon og
intervju. Ofte kan det vaere formelle dokumenter, som for eksempel en laereplan, knyttet til
virksomheten man studerer. Tekstanalyse av det eller de aktuelle dokumentene vil derfor
kunne veere et fint supplement til observasjon og intervju. | denne undersgkelsen kommer
tekstanalyse til syne gjennom en kritisk lesning av leereplanen, og laereplanens formuleringer
vil veere bakgrunn for noen av de spgrsmalene som reises i undersgkelsen.

Analyse av lyd- og videoopptak egner seg til studier der forskeren gnsker a unnga a
pavirke situasjonen man studerer. Silverman kaller dette «naturlig fremkommende data»
(Silverman 2006:26-29 referert i Thagaard 2009:14). Thagaard poengterer at selv om
forskeren ikke pavirker situasjonen der og da, vil forskeren ha pavirkning nar han eller hun
transkriberer opptakene. Lydopptak kan ogsa brukes effektivt dersom man gnsker a
gjennomfgre diskursanalyse eller konversasjonsanalyse.

Felles for kvalitative metoder er at fortolkning har en vesentlig betydning. Nar man
fordyper seg i et fenomen gjennom intervjuer og analyser av situasjoner, vil forskerens
fortolkning av de innsamlede data veere sveert sentralt. Hva som utgjer den vitenskapelige

rammen for forskerens fortolkning vil bli bergrt senere i kapittelet.
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4.4 Valg av metoder
Min undersgkelse vil kombinere flere av disse kvalitative metodene. Jeg vil gjennomfare

observasjon av undervisning, intervju med leererne som underviser og tekstanalyse i form av
analyse av den foreliggende leereplanen i lytting. Videre falger en redegjerelse for hvorfor

disse metodene ble valgt som forskningsmetode.

4.4.1 Hvorfor observasjon?
For & fa et innblikk i fagets praksis, synes det ngdvendig a foreta observasjon av

undervisningen. Det er praktiske, etiske og relasjonsmessige arsaker som gjgr at egen
tilstedevaerelse er a foretrekke fremfor & gjere opptak.

De praktiske arsakene utgjeres hovedsakelig av tre hensyn. For det farste er det viktig
for meg a kunne se hva som blir skrevet pa tavla. For det andre er jeg avhengig av a hgre hva
som blir sagt av bade leereren og elevene. For det tredje gnsker jeg a ha muligheten til & fa
utdelt det samme undervisningsmaterialet som elevene far utdelt. | tillegg handler de praktiske
arsakene om det a fa med seg stemningen eller atmosferen i klasserommet.

De etiske arsakene handler om at jeg ikke gnsker a filme elevene. Det er hovedsakelig
leererne som har mitt fokus i undervisningen, og jeg mener derfor at det er ungdvendig a filme
elevene.

De relasjonsmessige arsakene har to sider. Pa den ene siden mener jeg at mitt gnske om
a pavirke situasjonen minst mulig oppfylles best ved a vare tilstede i miljget. Jeg mener at
vissheten om a bli observert er der for informantene uansett om jeg filmer eller er tilstede.
Ved & sette opp et videokamera, vil jeg etter min mening skape en mer kunstig situasjon enn
om jeg faktisk er tilstede. P4 den annen side handler de relasjonsmessige arsakene om mitt
forhold til informantene, altsa lzererne. Dette er personer jeg senere skal intervjue. Derfor er
det viktig & skape en fortrolighet mellom informantene og meg selv. Pa denne maten vil
intervjusituasjonen kunne ufarliggjeres ved at de har blitt kjent med meg fer intervjuet finner
sted.

4.4.2 Hvorfor intervju?
Gjennom observasjon far jeg et godt innblikk i hva som foregar i klasserommet, noe som gir

et godt grunnlag for a utforme intervjuguide. Et argument for a bruke intervju som metode er
at det er viktig for min undersgkelse a finne ut av hvordan lererne forstar leereplanen.

Lareplanen er utgangspunktet for hvordan faget undervises og star dermed sveert sentralt i
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undersgkelsen. For & finne ut av hvordan laererne tolker lzereplanen og hvordan den pavirker
deres undervisning, er det ikke tilstrekkelig kun & observere deres undervisning. Det er ogsa
viktig & intervjue dem for a stille sparsmal om deres tolkning. Det kan ogsa vere tilfeller der
leerernes tolkning av leereplanen og deres ambisjoner for faget ikke stemmer overens med

hvordan fagets praksis fremstar.

4.4.3 Hvorfor analyse av tekst?
For en undersgkelse som dreier seg om et undervisningsfag, vil det vaere ngdvendig a ta

utgangspunkt i lereplanen for faget. Dermed vil en analytisk lesning av leereplanen veere
relevant for undersgkelsen. Den tekstlige analysen kommer til & tjene som en bakgrunn for
undersgkelsens observasjons- og intervjufase, og vil saledes ikke veare hovedfokuset for
denne undersgkelsen. Tekstanalyse kommer derfor ikke til & veere gjenstand for ytterligere
fokus i dette kapittelet.

4.5 Seertrekk ved intervju og observasjon som forskningsmetode
| dette delkapittelet vil jeg ga n&ermere inn pa seertrekk ved intervju og observasjon som

forskningsmetode. Jeg vil farst beskrive ulike mater a forsta kunnskapsbegrepet relatert til
forskningsintervjuet pa, og redegjare kort for det strukturerte, det ustrukturerte og det
halvstrukturerte forskningsintervjuet. Deretter vil jeg se n&ermere pa observasjon som metode
og diskutere ulike roller man kan innta som observater. Til slutt drgfter jeg noen perspektiver

knyttet til betydningen av forskerens forforstaelse i en kvalitativ studie.

4.5.1 Intervju som forskningsmetode
Intervju som forskningsmetode har som mal & fremskaffe omfattende informasjon om

hvordan andre mennesker opplever sin livssituasjon, og & gi innsyn i deres synspunkter og
perspektiver pa de temaene som tas opp i intervjuet (Thagaard 2009:87). Intervjuet kan gi oss
innsikt i menneskers erfaringer, tanker og falelser.

Thagaard trekker frem to ulike perspektiver pa hva intervjudata forteller oss. For det
farste trekker hun frem det positivistiske perspektiv, som inneberer at forskeren forsgker a
komme frem til kunnskap om informantenes «opplevelser, kunnskaper og synspunkter som
gjenspeiler tidligere erfaringer» (ibid:87). Det andre perspektivet hun trekker frem er et
konstruktivistisk stasted der kunnskapen utvikles i felleskap gjennom mgtet mellom forsker
og informant. Min undersgkelse tar utgangspunkt i det fgrstnevnte perspektivet, idet jeg

interesserer meg for laerernes opplevelse av fagets praksis. Samtidig kommer det
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konstruktivistiske perspektivet til syne nar undersgkelsen sgker a utvikle en forstaelse av
fagets praksis. | sa mate konstrueres kunnskapen gjennom mine fortolkninger av
informantenes utsagn.

Kvale (2004) poengterer at intervjuet er en samtale. Forskningsintervjuet er i s& mate
ikke annet enn en strukturert samtale som gnsker & bergre visse temaer. Kvale skriver at
faglige intervjuer skiller seg fra den hverdagslige samtalen ved at den kjennetegnes av «en
metodisk bevissthet rundt sparreformen, fokusering pa dynamikken i interaksjonen mellom
intervjueren og den intervjuede, og en kritisk innstilling til det som blir sagt» (Kvale
2004:31). Kvale skriver videre at man i forskningsintervjuet finner et asymmetrisk
maktforhold ved at det er forskeren som styrer samtalen, bestemmer hvilke temaer som blir
bergrt og bestemmer hvilke momenter som blir forfulgt gjennom intervjuet.
Forskningsintervjuet preges ogsa av at forskeren er den som stiller spgrsmalene, mens

informanten svarer pa disse.

4.5.2 Ustrukturert, strukturert og halvstrukturert forskningsintervju
Et forskningsintervju kan utformes med ulik grad av struktur. Ved liten grad av struktur er

hovedtemaene bestemt pa forhand, mens man samtidig er apen for & forfalge temaer
informanten selv bringer frem. | denne situasjonen vil det asymmetriske forholdet mellom
forsker og informant veere mindre fremtredende. Thagaard skriver at et intervju med en lite
strukturert tilnserming kan veere relevant i innledningen i en undersgkelse, ettersom samtalen
kan fare frem til temaer som kan felges opp i den videre undersgkelsen (Thagaard 2009:89).

Ved et intervju med hgy grad av struktur vil sparsmalene veere formulert pa forhand, og
det vil veere lite rom for a forfalge andre temaer enn de som var planlagt. Her blir det
asymmetriske forholdet mellom forsker og informant mest fremtredende. Slike intervjuer
egner seg godt til undersgkelser der det er et sentralt poeng a kunne sammenligne svar fra
ulike informanter (ibid.).

En mellomting mellom disse ytterpunktene, er det Thagaard refererer til som en delvis
strukturert tilnzerming. I en delvis strukturert tilnzerming vil temaene forskeren gnsker a
bergre i stor grad veere fastlagt pa forhand, mens rekkefalgen ikke ngdvendigvis er fastlagt.
Slik far man mulighet til 3 falge informantenes fortellinger samtidig som man sgrger for a
veere innom de viktigste temaene. P4 den maten kan man knytte spgrsmalene til
informantenes fortellinger (Thagaard 2009:89).

Min intervjuundersgkelse tar utgangspunkt i en delvis strukturert tilneerming. Selv om

undersgkelsen innebzrer en viss grad av sammenligning mellom de ulike leerernes forstaelse
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av fagets praksis, er det sentrale likevel a finne frem til en omfattende forstaelse av praksis
ved hver enkelt skole. Derfor gnsker jeg at det skal finnes rom for & ta opp temaer
informantene selv bringer frem. Samtidig ensker jeg en viss grad av struktur for & veere trygg
pa at problemstillingens viktigste sparsmal blir belyst. Derfor velger jeg en halvstrukturert

tilneerming til intervjuundersgkelsen.

4.5.3 Krav til forskeren
Intervju som forskningsmetode stiller krav til forskeren. Forskeren trenger bade kunnskaper

om emnet som undersgkes, og ferdigheter i det & gjennomfare intervjuer. Kvale (2004:92)
papeker at den beste maten a utvikle sine intervjuferdigheter er gjennom praksis. Det er
dermed viktig for intervjueren a ha erfaring fra det & gjennomfare et forskningsintervju. Kvale
skriver ogsa at det kan vaere relevant a lese og lytte til andre intervjuer og a observere erfarne
forskere i intervjusituasjoner, men at det likevel er egne praksiserfaringer man leerer mest av.

Kvale trekker frem 10 kvalifikasjonskriterier for intervjueren (Kvale 2004:93). Jeg
velger her a trekke frem noen av disse. For det farste ma intervjueren ha omfattende kunnskap
om det emnet man tar for seg i intervjuundersgkelsen. Dette er viktig for & kunne vite hvilke
temaer man vil forfalge videre og hvilke temaer man kan forlate. Intervjueren bgr ogsa veere
strukturerende. | dette legger Kvale at man presenterer intervjuets formal og fremgangsmate,
og at man avrunder intervjuet ved a oppsummere hva man har snakket om. Intervjueren ma
ogsa vaere styrende i den grad at man ikke er redd for & avbryte informanten dersom samtalen
utvikler seg mot emner som ikke er relevante. Forskeren bgr ogsa veere apen for a falge opp
andre sider ved intervjuemnet enn de sidene man opprinnelig hadde fokus pa.
Intervjupersonen kan bergre interessante sider ved emnet, og forskeren bgr ikke la sitt fokus
fare til at man overser relevante svar. Kvale skriver ogsa at intervjueren ber veere Kritisk til
det informantene sier, og ikke vaere redd for a stille kritiske oppfalgingsspgrsmal for a teste
paliteligheten og gyldigheten av utsagnene (ibid.).

Et annet viktig poeng er at forskeren i intervjuet klarer & holde fokus pa det informanten
sier, samtidig som man forholder seg til sin egen intervjuguide. Thagaard refererer til Repstad
som papeker at forskeren noen ganger kan konsentrere seg sa mye om neste spgrsmal at man
ikke lytter godt nok til det informanten svarer (Repstad 2007:48 referert i Thagaard 2009:91).
Dermed kan forskeren ga glipp av viktige momenter det kan veere verdt a falge opp. Thagaard
relaterer dette til intervjuerens selvtillit, men jeg mener likevel det er en allmenngyldig
utfordring a lytte til informanten samtidig som man forholder seg til sin opprinnelige plan for

intervjuet.
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4.5.4 Observasjon som forskningsmetode
Feltarbeid brukes gjerne som betegnelse pa forskningsmetoder som baserer seg pa

observasjon. | boka Feltarbeid i egen kultur definerer Cato Wadel feltarbeid som forskning
der «forskere oppholder seg blant de folk de vil studere i deres naturlige omgivelser» (Wadel
1991:9). Wadel relaterer i denne boken observasjon som feltarbeid i stor grad til antropologi
og sosiologi, der feltarbeidet sgker a studere mellom-menneskelige prosesser, samhandling og
relasjoner. Likevel er denne definisjonen gyldig i forhold til min observasjonsstudie. Jeg
gnsker & studere et undervisningsfag ved a oppholde meg sammen med lzererne og elevene i
deres naturlige undervisningssituasjon. Forskjellen er at det ikke er personene jeg gnsker a
studere, men heller faget og dets praksis. Min undersgkelse blir ikke en antropologisk eller

sosiologisk studie, men blir mer deskriptiv i forhold til fagets undervisningsinnhold.

4.5.5 Ulike posisjoner som observatgr
Som jeg beskrev tidligere i kapittelet, kan man skille mellom deltakende og ikke-deltakende

observasjon. Hammersley og Atkinson (1998:127-137) opererer med ulike feltroller forskeren
kan innta i observasjonssituasjonen. Det ene ytterpunktet kaller de fullstendig observasjon der
forskeren ikke har noen form for kontakt med dem som observeres. Det andre ytterpunktet
kaller de fullstendig deltakelse, der forskeren deltar pa lik linje med informantene, ofte uten at
informantene er klar over at de er gjenstand for forskning. Mellom disse ytterpunktene finnes
det ulike grader av deltakelse, og forfatterne skriver at forskeren i de fleste tilfeller vil befinne
seg et sted mellom disse ytterpunktene (ibid.:135). Det kan likevel vere relevant a skille
mellom observasjon som tar utgangspunkt i at forskeren deltar og observasjon som tar
utgangspunkt i at forskeren ikke deltar i miljget man studerer.

Hvilken rolle man velger a innta kommer an pa i hvilken grad forskeren kjenner miljget
fra far av, og i hvilken grad forskeren gnsker a pavirke situasjonen. Thagaard (2009:70-74)
skriver at deltakende observasjon er velegnet som metode i studier av et felt der forskeren
ikke har tilstrekkelig forhandskunnskap til a planlegge hva prosjektet skal gi informasjon om.
Ikke-deltakende observasjon vil derimot vare a foretrekke i situasjoner der det er sannsynlig
at forskerens deltakelse vil endre de relasjonene man gnsker a studere. Thagaard
oppsummerer hva som pavirker valg av observasjonsmetode slik: «Alt i alt kan vi si at
kjennskap til miljget, hvordan forskerens neerveer vil virke inn pa undersgkelsessituasjonen,
og om det finnes velegnede roller forskeren kan delta i, er med pa & avgjere valg av

observasjonsmate» (ibid.:74).
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For denne undersgkelsen var ikke-deltakende observasjon mest gnskelig, ettersom jeg
gnsket a studere hva som foregikk i klasserommet til vanlig. Jeg gnsket & studere hvordan
Iyttefagets praksis sa ut, og dermed var det viktig for meg at undervisningssituasjonen var
mest mulig lik slik den er til vanlig. | tillegg studerer jeg et felt hvor jeg har relevante

forkunnskaper, og dermed kunne jeg danne meg et godt bilde av hva jeg sa etter.

4.5.6 Studier i egen eller fremmed kultur
Forskning kan forega i et miljg forskeren selv er en del av, eller det kan forega i et miljg man

ikke kjenner fra fer av. Man kan dermed skille mellom studier i egen kultur og studier i
fremmed kultur.

Det er ulike utfordringer knyttet til disse to posisjonene. Thagaard (2009:77) trekker
frem at et argument for a gjennomfare observasjon i et miljg man har tilknytning til er at
denne tilknytningen gir gode forutsetninger for innsikt. Samtidig kan det vare nyttig 8 kunne
observere «utenfra» for bedre a forsta relasjoner mellom de observerte personene. Hun viser
til Paulgaard som papeker at hva forskeren fokuserer pa og hvordan man tolker situasjonen
man observerer, er pavirket av den forforstaelsen forskeren har med seg inn i situasjonen.
Forforstaelsen man tar med seg inn i forskningen apner for noen former for innsikt, men
skygger samtidig for andre. Paulgaard hevder derfor at det kan veere bedre & snakke om
forskerens posisjonerte innsikt (Paulgaard 1997:74-75 referert i Thagaard 2009:77). Med dette
begrepet rettes fokus mot forskerens kompetanse som grunnlag for dennes tolkning og
forstaelse. Forskerens tidligere erfaring og forforstaelse for situasjonen han eller hun studerer,
preger hva forskeren velger a fokusere pa og hvordan inntrykkene forstas. Forskerens
forforstaelse er med pa a prege bade innsamling og tolking av data uavhengig av om studien
gjennomfgres i egen eller fremmed kultur. Det er imidlertid slik at erfaringen som ligger til
grunn for forforstaelsen forskeren tar med seg inn i forskningsarbeidet vil vaere sveert ulik
dersom studien foregar i egen kultur kontra om studien foregar i et ukjent miljg.

Den starste utfordringen ved studier i eget fagfelt, er & kunne se sitt eget miljg utenfra
og stille sparsmal ved det man oppfatter som selvfalgelig. Cato Wadel skriver at «Det kan
vaere vanskeligere a fa tak i mange forhold i var egen kultur enn i en fremmed kultur, nettopp
fordi de tas for gitt» (Wadel 1991:18). Wadel skriver videre at faglig innsikt og den felles
kunnskapen som eksisterer mellom forsker og informant, gjer forskeren i stand til & forsta det
man studerer. Samtidig er det nettopp denne faglige innsikten og denne felles kunnskapen

som kan gjere det vanskelig a stille spgrsmal ved slike «selvfglgelige» forhold.
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Selv om de ovennevnte argumentene tar utgangspunkt i observasjonsstudier, er de
likevel overfgrbare til en intervjusituasjon og studien som helhet. Forskerens forforstaelse vil
prege bade innsamling og tolkning av data ogsa i intervjudelen av studien. Likeledes vil man
mgte utfordringer knyttet til & sette sparsmalstegn ved selvfalgeligheter ogsa i intervjufasen.

Min forforstaelse i denne undersgkelsen er preget av den erfaringen jeg har bade som
leerer og elev i videregaende skole. Jeg ansker likevel a papeke at jeg selv aldri har hatt lytting
som fag, og har kun undervist i faget som vikar i faget ved én anledning. Min forforstaelse av
situasjonen er dermed knyttet til andre undervisningsfag som er beslektet med lytting, noe

som dermed vil pavirke min forstaelse av faget.

4.6 Forskningens kvalitet
| dette delkapittelet tar jeg for meg tre sider ved kvalitativ forskning som pavirker

forskningens kvalitet. Farst trekker jeg frem noen kvalitetskriterier for det kvalitative
forskningsintervjuet. Deretter diskuterer jeg begrepene generaliserbarhet, validitet, reliabilitet
og overfgrbarhet, og redegjar for deres relevans for kvalitativ forskning. Til slutt ser jeg
naermere pa sider ved forholdet mellom forsker og informant, med hovedvekt pa hvordan
dette forholdet fortoner seg i intervjusituasjonen.

4.6.1 Intervjukvalitet
| boka Det kvalitative forskningsintervju (2004) skriver Steinar Kvale at gode intervjuer

kjennetegnes av at de far frem viktig kunnskap og oppfyller det etiske kravet om & skape en
positiv situasjon for informantene (Kvale 2004:92). Kvale setter opp seks kvalitetskriterier for
et kvalitativt forskningsintervju. Han papeker at det er selve intervjuet som utgjer ramaterialet
som forskeren senere skal analysere og tolke (ibid.:89). Dermed blir kvaliteten pa intervjuet
avgjerende for kvaliteten for undersgkelsen som helhet.

Det farste kriteriet Kvale trekker frem er at informantens svar helst bgr vere spontane,
innholdsrike, spesifikke og relevante. Jeg mener derfor det er viktig a legge til rette for en
tillitvekkende atmosfeare og sgrge for at samtalen flyter fint. Jeg vil ogsa poengtere at jo mer
spesifikke og tydelige sparsmal forskeren stiller, jo mer spesifikke og relevante blir svarene
fra intervjupersonen. Videre mener Kvale at spgrsmalene som stilles bgr veere korte, mens
informantens svar gjerne kan vare lengre. Kvales tredje punkt handler om viktigheten av at
relevante svar fglges opp av oppfalgingssparsmal og oppklarende sparsmal.

Kvale hevder ogsa at «idealintervjuet blir i stor grad tolket mens det pagar» (ibid.:90).

Pa denne maten kan informanten verifisere sine tolkninger ved a stille oppklarende sparsmal.
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Dette utgjer Kvales punkt nummer fire og fem. Dette krever, ifglge Kvale, handverksmessig
dyktighet, og det forutsetter at forskeren vet hva han eller hun intervjuer om, og hva som er
hensikten med intervjuet (ibid:89). Det siste kvalitetskriteriet Kvale trekker frem er at
intervjuet i starst mulig grad ber veere selv-kommuniserende. | dette legger han at intervjuet

ikke i seerlig grad krever ekstra kommentar og forklaring.

4.6.2 Generaliserbarhet, validitet, reliabilitet og overfgrbarhet
Generaliserbarhet, validitet og reliabilitet er begreper som ofte trekkes fram nar man skal

vurdere forskningens kvalitet. Generaliserbarhet dreier seg om a kunne si noe om et fenomen
pa bakgrunn av studier av representative utvalg for det fenomenet man studerer. I denne
sammenheng vil jeg fokusere pa teoretisk generalisering slik Seale (1999) bruker begrepet, og
knytte dette til overfgringsbegrepet slik Thagaard (2009) bruker det. Dette forholdet forklares
naermere senere i teksten. Reliabilitet omhandler forskningens palitelighet og troverdighet.
Validitet knyttes til forskningens gyldighet, og om forskerens konklusjoner er gyldige i
forhold til den virkeligheten man har studert. I det videre gar jeg nsermere inn pa begrepene

overferbarhet, reliabilitet og validitet.

Overfgrbarhet
Overfgrbarhet innebeerer at den forstaelsen man oppnar gjennom én studie, kan overfares til
andre situasjoner. Thagaard knytter begrepet til Clive Seales forstaelse av teoretisk
generalisering (Seale 1999:109 referert i Thagaard 2009). Dette innebarer at forskeren
argumenterer for at den forstaelsen han eller hun har kommet frem til kan ha gyldighet ogsa i
andre sammenhenger. Gjennom 4 studere et fenomen oppnar man en forstaelse som kan vare
relevant i andre studier som studerer det samme fenomenet. Thagaard formulerer det slik:
«Teoretisk generalisering baserer seg pa at den studien som representerer utgangspunktet for
argumentasjonen for overfgring av fortolkninger, har bidratt til & utvikle en forstaelse av
grunnleggende trekk ved det fenomenet som studeres» (Thagaard 2009:208). Relatert til min
undersgkelse vil teoretisk generalisering innebare at mine fortolkninger av lyttefagets praksis
kan vise tendenser som kan vaere tilstede ogsa ved andre skoler. Det blir derfor relevant a
argumentere for hvilke problemstillinger som kommer til syne som kan veere relevante ogsa i
andre undervisningsfag, og ved andre skoler og utdanningsinstitusjoner.

Min studie vil kunne oppna en viss grad av overfarbarhet til andre
undervisningssituasjoner. Den vil ha stgrst grad av overfgrbarhet til andre

undervisningssituasjoner innenfor det samme faget, lytting. Videre vil mine fortolkninger
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kunne ha gyldighet innenfor andre musikkfag pa videregaende skole, og kanskje ogsa til
undervisning i musikkfag ved hgyere utdanning. Studien vil ogsa kunne ha overfgrbarhet
overfor alle undervisningsfag som har sitt utgangspunkt i en sentralgitt formulert leereplan.
Jeg mener at graden av overfagrbarhet er sterkere jo likere undervisningssituasjonen er. Den vil
svekkes jo lenger vekk fra utgangspunktet man kommer. Den vil vere sterst ved undervisning
i lytting ved andre videregaende skoler, og mindre og mindre etter hvert som man beveger seg
inn pa andre fag og niva i utdanningssystemet.

Reliabilitet

Reliabilitet dreier seg om hvorvidt forskningsresultatet er slik at en annen forsker som
benytter seg av de samme metodene vil komme frem til samme resultat. Reliabilitet kan
knyttes til sparsmal om forskningens palitelighet og troverdighet. Thagaard (2009:198)
skriver at relabilitet er knyttet til repliserbarhet, og stiller sparsmal ved hvorvidt repliserbarhet
er et relevant kriterium i kvalitativ forskning. Repliserbarhet inneberer at forskningsprosjektet
er utfgrt i en situasjon som kan gjentas av andre forskere i en annen situasjon (ibid.:199). Hun
papeker at repliserbarhet er knyttet til en positivistisk logikk, der resultatene sees pa som
uavhengige av relasjonene mellom forsker og forskningsobjekter.

Reliabilitet kan videre knyttes til to begreper som kan fortelle noe om hvordan
forskningens palitelighet kan styrkes: «gjennomsiktighet» og «low-inference descriptors».
Thagaard viser til Silverman som skriver at man kan styrke reliabiliteten ved a gjere
forskningsprosessen gjennomsiktig (eng. transparent) (Silverman 2006:282 referert i Thagaard
2009:199). Gjennomsiktighet innebeerer at man beskriver tydelig og detaljert hvilke
forskningsstrategier og analysemetoder vi benytter oss av i forskningsprosessen. Pa denne
maten kan man vurdere forskningens palitelighet i ulike faser av prosjektet. Seale bruker
begrepet «low-inference descriptors» (Seale 1999:148 referert i Thagaard 2009:199). Dette
innebaerer at man i fremstillingen av forskningsresultatene er tydelig pa hva som er faktiske
utsagn i et intervju eller konkrete hendelser i en observasjonssituasjon, og hva som er
forskerens egne kommentarer og tolkninger. Leseren skal dermed kunne skille mellom hva
som er primardata og hva som er forskerens vurderinger.

Thagaard skriver at sparsmalet om konsistens mellom ulike forskningssituasjoner ikke
er relevant i kvalitative studier. Hun papeker at selv om man studerer samme situasjon flere
ganger, vil man ikke fa de samme resultatene hver gang. Thagaard mener derfor at reliabilitet
ma knyttes til at forskeren redegjer for de fremgangsmatene han eller hun benytter seg av i sitt
forskningsprosjekt (Thagaard 2009:199-200).
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| en kvalitativ studie ma forskeren altsa argumentere for prosjektets reliabilitet. Denne
argumentasjonen inneberer, ifglge Thagaard, at forskeren reflekterer over hvilken kontekst
som omgir situasjonen der forskningsdataene er samlet inn. Sentralt i dette vektlegger hun
betydningen av forholdet mellom forsker og informant (ibid.:200). Dette forholdet skal jeg

bergre n&ermere senere i kapittelet.

Validitet

Validitet omhandler forskningens gyldighet. Med gyldighet menes i hvilken grad resultatene
av undersgkelsen representerer den studerte virkeligheten (Thagaard 2009:201). I en kvalitativ
studie som gar utover det deskriptive, er det fortolkning og analyse av virkeligheten man
studerer som gir grunnlaget for resultatene. Diskusjonen om validitet blir da en diskusjon om
hvorvidt forskerens tolkninger er gyldige i forhold til den virkeligheten man har studert.

Thagaard knytter begrepet validitet til det Seale kaller intern validitet (Seale 1999:38-40
referert i Thagaard 2009) | det legger Seale at arsakssammenhenger stgttes innenfor en enkelt
studie. Thagaard knytter validitet til vurderinger av fortolkninger innenfor en enkelt studie.
Det motsatte av intern validitet er ekstern validitet. | dette ligger det en forstaelse av
validitetsbegrepet som innebeerer at forstaelsen som utvikles i en enkelt studie ogsa har
gyldighet for andre studier. Thagaard velger & knytte ekstern validitet til begrepet overfering,
som jeg beskrev tidligere i kapittelet. Jeg velger i likhet med Thagaard a relatere validitet til
gyldighet innenfor enkeltstudier.

For & styrke forskningens validitet gjelder mange av de samme prinsippene som gjelder
for & styrke forskningens reliabilitet. Thagaard trekker igjen frem gjennomsiktighet slik det
forstas hos Silverman som relevant. Gjennomsiktighet vil her dreie seg om a redegjere for
hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjoner man har kommet frem til (Thagaard
2009:201). Forskeren ma altsa redegjere for sine fortolkninger og gi kvalifiserte begrunnelser
for sine konklusjoner.

Forskningens validitet er avhengig av at forskerens fortolkninger begrunnes. Det bar
derfor komme tydelig frem hvilken forstaelse som ligger til grunn for fortolkingene.
Forskeren bgr derfor reflektere over sitt forhold til informantene, og sin posisjon i forhold til
det miljget man studerer. | presentasjonen av forskningsresultatene ber det ga tydelig frem
hvordan forskeren har kommet frem til sine konklusjoner, og forskeren bgr redegjare for

fremgangsmater i prosjektet og relasjoner i studiesituasjonen.
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4.6.3 Forskerens pavirkning pa studien
Situasjonen man observerer vil alltid veere pavirket av forskerens neerveer. Samtidig vil

forholdet mellom forsker og informant ha betydning for hvordan informantene svarer i en
intervjusituasjon. | dette avsnittet vil jeg ta for meg noen aspekter ved disse to forholdene som
kan vaere med pa a pavirke hvilke data man far samlet inn.

Det er flere aspekter ved forholdet mellom informant og forsker som pavirker hvordan
intervjuet forlgper. Farst og fremst er det viktig a skape en god og tillitsfull atmosfeere.
Thagaard skriver: «Betydningen av a etablere en god og tillitsfull atmosfare kan ikke
overvurderes. Hvis forskeren ikke lykkes i dette, far intervjuet en darlig kvalitet» (Thagaard
2009:103). Det er med andre ord viktig a skape en intervjusituasjon der informanten faler seg
trygg og har tillit nok til forskeren, slik at hun kan svare arlig og apent pa de spgrsmalene
som stilles.

For & etablere en tillitsfull situasjon, fremhever Thagaard at det er viktig a unnga a
skape sosial avstand til informanten. En slik avstand kan fgre til at informanten stiller seg
skeptisk til det forskeren representer. Dersom forsker og informant befinner seg i det samme
miljget, er det lettere & unnga en slik avstand (ibid.:104). | denne undersgkelsen vil den
sosiale avstanden reduseres ved at informantene har samme jobb som meg, og mange av de
samme undervisningserfaringene. Samtidig kan alder ha innvirkning pa denne undersgkelsen,
da det er vesentlige aldersforskjeller mellom informantene, og dermed ogsa forskjeller i
aldersforskjeller mellom meg og informantene. Det kan veere lettere for informantene a
identifisere seg med meg der aldersforskjellene er minst.

Den personlige kontakten som opprettes mellom forsker og informant har ogsa
betydning bade for hvordan intervjusamtalen forlgper og for hvordan den situasjonen man
observerer fremstar. Her har personlige egenskaper hos bade forsker og informant betydning.
Den personlige kontakten er ogsa pavirket av ytre forhold som alder, kjgnn og sosial
bakgrunn.

En annen faktor som pavirker den sosiale avstanden, er hvordan forskeren fremstar for
informanten. For & fa god flyt i en intervjusamtale er det viktig at man far en avslappet
kontakt med informanten. Bekledning, talemate og kroppssprak kan ha betydning for hvordan
informanten opplever forskeren. Dette har ogsa betydning i observasjonsfasen. Hammersley
og Atkinson fremhever dessuten at «verdien av sosial omgjengelighet bgr ikke undervurderes
nar man skal skape tillit» (1998:118). De nevner blant annet at det & kunne smaprate med
informantene om emner som ikke angar studien direkte, vil vaere en mate & skape en god

relasjon mellom forskeren og informantene. Maten forskeren fremstar overfor informantene
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pa kan vaere sarlig aktuelt dersom forskeren representerer en hgyere autoritet i forhold til
forskeren. I min undersgkelse representerer jeg ikke en hgyere autoritet i forhold til
informantene, snarere tvert imot. Derimot vil jeg gjennom min undervisningserfaring i
videregaende skole fremsta mer som en kollega. Min alder kan ogsa vere en positiv faktor,
ettersom jeg er yngre enn informantene. Samtidig er det viktig & fremsta pa en slik mate at jeg
blir tatt serigst som intervjuer.

Beslektet med det foregaende, er hva forskeren representerer for informanten. Dersom
forskeren representerer en overordnet instans, kan informantene bli preget av et gnske om &
svare «riktig» pa spersmalene som stilles i et intervju. Det er derfor viktig at forskeren passer
pa at informanten innehar en selvstendig posisjon. Hammersley og Atkinson (1998:109-112)
skriver om hvordan informantene i et feltarbeid kan komme til & se pa forskeren som ekspert
eller kritiker, og dermed fale seg truet av forskerens naerveer. Dette vil ha betydning for
hvordan informantene gnsker a fremsta, og det vil kunne pavirke situasjonen man studerer. |
en apen undersgkelse der man ikke gnsker & legge faringer for informantenes svar, bar man
tilstrebe & unnga a stille ledende spgrsmal.

Informantens opplevelse av forskerens posisjon kan ogsa pavirke hvordan hun gnsker a
fremsta. Det kan for eksempel hende at informanten gnsker a vise at hun er kompetent, og
dermed forsgker & imponere med svarene sine. Det kan ogsa hende at hun gnsker a uttrykke
frustrasjon over den situasjonen hun er i, eller det kan veere at hun gjennom intervjuet gnsker
a skjule egen usikkerhet. Alle disse faktorene kan pavirke maten informanten svarer pa.

Det er ytterligere ett aspekt ved forskerens pavirkning pa en observert situasjon jeg
gnsker a trekke frem her. Forskerens naerveer vil alltid pavirke den situasjonen man
observerer. Uansett hvor lite deltakende man er, vil man gjennom sin tilstedevarelse ha
innvirkning pa situasjonen man gnsker a studere. For at undervisningssituasjonen skulle vere
mest mulig reell, var det viktig for meg & pavirke situasjonen i sa liten grad som mulig.
Thagaard papeker at det er viktig at forskeren gjar seg sa lite bemerket som mulig for & unnga
at forskeren pavirker undersgkelsessituasjonen (Thagaard 2009:74). | min
observasjonssituasjon satt jeg pa en pult bakerst i klasserommet og tok notater mens
undervisningen foregikk. Jeg ble ikke involvert i serlig grad i undervisningen, men det hendte
at lzererne konfererte med meg i noen av situasjonene. Jeg syntes ogsa det var viktig a snakke
litt med elevene far og etter selve undervisningen for a ufarliggjere situasjonen for dem. Det
viktigste var likevel at jeg ikke hadde noen innflytelse pa valg av innhold og arbeidsformer i
undervisningen, ettersom jeg gnsket a studere hvordan undervisningen foregikk i praksis ogsa

nar jeg ikke var tilstede.
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4.7 Etiske problemstillinger
Steinar Kvale trekker frem tre sentrale etiske regler for forskning pa mennesker. Disse tre er

informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser (Kvale 2004:66). Informert samtykke
innebeerer at informantene informeres om forskningens overordnede mal, hvordan
undersgkelsen skal brukes og om hovedtrekkene i prosjektet. Kvale inkluderer ogsa at
informantene bar informeres om mulige fordeler og ulemper ved deltagelsen. Thagaard
(2009:110) trekker frem at informert samtykke ogsa inneberer at informanten star fritt i
forhold til & svare pa sparsmalene. Informert samtykke innebeerer i tillegg at informantene
deltar frivillig, og at de nar som helst kan trekke seg fra prosjektet.

| denne studien informeres informantene om prosjektets formal og problemstilling
gjennom en samtykkeerklering (se vedlegg nr. 1) som undertegnes av informantene og meg.
Der understrekes ogsa informantenes rett til anonymitet. Det star ogsa opplyst om
informantenes rett til & trekke seg nar som helst i prosessen. Samtykkeerklearingen fungerer
som en kontrakt mellom meg som forsker og informantene som deltagere i studien, og
uttrykker overfor informantene at deres rettigheter blir ivaretatt.

Konfidensialitet innebzerer at man ikke offentliggjar personopplysninger som kan
avslgre informantenes identitet. Dersom slike personopplysninger skal fremga av
undersgkelsen, ma informanten samtykke i dette.

Konsekvenser innebzerer at man tenker gjennom hvilke konsekvenser deltakelse i
prosjektet kan fa for informantene. Kvale skriver at forskeren har et ansvar for & tenke
gjennom hvilke konsekvenser undersgkelsen vil fa, bade for de aktuelle informantene, og den
starre gruppen de representerer (Kvale 2004:69). Han papeker videre at forholdet som skapes
mellom forsker og informant kan forfare informanten til a si ting han eller hun vil angre pa
senere. Derfor, skriver Kvale, ma forskeren utvise fglsomhet i forhold til hvor langt man gar
med spgrsmalene (ibid.).

Kvale skriver ogsa om tre etiske sider ved forskerens rolle i undersgkelsen (ibid.:69-70).
For det farste har forskeren et vitenskapelig ansvar overfor fagfeltet og sine informanter til &
produsere kunnskap av verdi som er verifiserbar og kontrollert. For det andre inntar forskeren
ulike roller i sitt forhold til informanten. Hvilken informasjon som offentliggjares kan
pavirkes av hvorvidt forskeren inntar en forsvarende eller en kritisk rolle overfor sine
informanter. For det tredje stiller intervjuundersgkelsen krav til uavhengighet fra forskerens

side.
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Forskningens krav om ngytralitet, upartiskhet og fullstendighet, kan stille forskeren
overfor ulike etiske problemstillinger i forskningsprosessen. For a kunne takle disse, er det
ngdvendig at forskeren utvikler en falsomhet overfor moralske problemer og handlinger.
Kvale viser til Eisner og Peshkin som skriver at forskere trenger to egenskaper: «fglsomhet
overfor hva etikk er, og ansvarsfalelse i forhold til & handle riktig i slike henseender» (Eisner
& Peshkin 1990:244 referert i Kvale 2004:69).

Ut fra de perspektivene jeg har trukket frem her, synes det viktig for forskeren a
reflektere over hvilke etiske problemstillinger som dukker opp, og ta hensyn til disse
problemstillingene underveis i undersgkelsen. Man kan komme i situasjoner der informantens
krav pa anonymitet og konfidensialitet kommer i konflikt med forskningens krav om
palitelighet og fullstendighet. Slike konflikter kan man ikke lgse ved hjelp av en bestemt regel
for hvordan man skal opptre etisk forsvarlig, men ma heller lgses gjennom de vurderinger
forskeren gjar i arbeidet med resultatfremstillingen. Pa denne maten er en fglsomhet overfor

etiske problemstillinger et viktig kompetansekrav hos forskeren.

4.8 Utvalg

4.8.1 Utvalgets stgrrelse
Det er spesielt to hensyn som pavirker utvalgets starrelse i denne studien. Det farste hensynet

handler om at studien skal vere praktisk gjennomfarbar innenfor de tidsmessige rammene for
prosjektet. Min studie omfattet observasjon av tre undervisningstimer ved hver av de skolene
som var involvert i studien. Jeg mente at det var ngdvendig & observere tre pafglgende timer
bade fordi det gir meg mulighet til & falge kontinuiteten i undervisningen, og fordi jeg gnsket
a basere mine observasjoner pa mer enn én undervisningstime. Studien omfatter ogsa intervju
av leererne som underviser i lyttefaget ved de ulike skolene. Thagaard skriver at «en
retningslinje for kvalitative utvalg er at antall informanter ikke bar vaere stgrre enn at det er
mulig & gjennomfgre dyptplgyende analyser» (Thagaard 2009:60). Ettersom denne studien
innebaerer observasjon og intervju, valgte jeg a la utvalget besta av tre leerere ved tre ulike
skoler.

Det andre hensynet handler om hvor stort utvalg jeg behgver for a kunne belyse
problemstillingen. Min mening var at tre skoler var tilstrekkelig for & kunne belyse trekk ved
fagets praksis. Jeg gnsker ikke & generalisere og sammenligne undervisningen ved ulike
skoler, og jeg ensker heller ikke a lage en fullstendig oversikt over fagets praksis i en stagrre

skala. | tillegg vil lzereplanen slik den er formulert kunne romme mye forskjellig innhold og
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ulike arbeidsmater, og jeg mener derfor at tre skoler er et tilstrekkelig antall for & kunne

belyse studiens problemstilling.

4.8.2 Utvalgskriterier
Utvalget av informanter var i utgangspunktet basert pa tilfeldig utvalg. I dette legger jeg at jeg

ikke la noen fgringer med tanke pa lerernes utdanningsbakgrunn, undervisningserfaring, alder
eller kjgnn. Bade utdanningsbakgrunn og undervisningserfaring er med pa a pavirke laerernes
undervisning, men jeg mente at disse kriteriene ikke skulle veere avgjgrende for a belyse
problemstillingen da problemstillingen ikke sgker a vurdere eller ssmmenligne undervisning.
Utvalget ble ikke kun basert pa tilfeldig utvalg. For det fgrste matte utvalget besta av
skoler som tilbyr undervisning i lytting. Det er 50 videregaende skoler i Norge som tilbyr
musikk, dans og drama med fordypning i musikk, s utvalget matte ngdvendigvis gjeres blant
disse skolene. Tidsmessige og skonomiske hensyn gjorde at utvalget matte begrenses til
skoler i gstlandsomradet. I tillegg @nsket jeg ikke & gjennomfare intervjuer med informanter
jeg allerede hadde et forhold til. Dette var fordi jeg gnsket a kunne forholde meg sa ngytral
som mulig i forhold til det datamaterialet jeg skulle samle inn og analysere. Jeg sendte ut

foresparsler til totalt fire skoler, og fikk positivt svar fra tre av disse.

4.9 Utforming av intervjuguide
Intervjuguiden var delt i fem deler. Intervjuguiden er vedlagt som vedlegg nr. 2. Den farste

delen omhandlet forhold ved informantens bakgrunn. Inkludert i dette var informantens
utdanningsbakgrunn og undervisningserfaring. Denne farste delen omhandlet ogsa hvordan
faget var organisert med tanke pa timetall, gruppestarrelse og hvorvidt det var flere laerere
som delte pa undervisningen i lytting.

Intervjuguidens andre del handlet om informantenes forstaelse av lereplanen og fagets
formal. Leereplanen er utgangspunktet for lytting som undervisningsfag, og utgjer dermed en
viktig del av leererens oppfatning av faget.

Den tredje delen handlet om informantenes forstaelse av lyttefagets funksjon i forhold
til uteving og andre musikkfag. Dette inkluderte lyttefagets relevans for andre musikkfag,
men ogsa pa hvilken mate lyttefaget skiller seg fra disse. Jeg fokuserte her pa lyttefagets
forhold til uteving, anvendt musikklaere, musikk fordypning og musikk i perspektiv.

Den fjerde delen omhandlet hva slags fag lytting er. Dette inkluderte hvorvidt lytting er
et praktisk eller teoretisk fag, om lytting er kunnskapsbasert eller ferdighetsbasert og i hvilken

grad prestasjonsaspektet er fremtredende i faget.
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Den siste delen av intervjuguiden dreide seg om informantenes forstaelse av fagets
innhold. Denne delen av intervjuet ble ogsa knyttet til den undervisningen jeg tidligere hadde
observert. Her inngikk ogsa informantenes synspunkter pa valg av repertoar for
Iytteeksempler og valg av undervisningsmateriell. Avslutningsvis i intervjuguiden fikk
informantene ogsa mulighet til  ta opp gvrige emner de eventuelt skulle gnske a snakke om.

Intervjuguiden ble utformet slik at de ulike temaene kunne tas opp i vilkarlig
rekkefglge. Det ga meg mulighet til & kunne falge opp informantenes svar pa en naturlig mate.
I noen tilfeller ledet informantenes svar til en naturlig overgang til et av de andre temaene jeg
gnsket a ta opp, og det var dermed gnskelig a ha frihet til 2 kunne endre rekkefalge underveis.

Intervjuguidens oppbygning reflekteres av resultatfremstillingen i denne oppgaven.
Kapittel 5 tar utgangspunkt i intervjuguidens del to: informantenes forstaelse av leereplanen
og fagets formal. Kapittel 6 tar for seg informantenes synspunkter om lyttefagets innhold, noe
som tilsvarer intervjuguidens femte del. Kapittel 7 handler om lyttefagets forhold til uteving
og de andre musikkfagene nevnt i intervjuguidens del tre. Intervjuguidens fjerde del viste seg
a bli lite fremtredende i intervjuene, og har dermed ikke fatt noen spesiell plass i

resultatfremstillingen.

4.10 Oppsummering
| dette kapittelet har jeg redegjort for valg av forskningsmetode. Kvalitativ metode ble

foretrukket ettersom jeg gnsker a fordype meg i lyttefagets undervisningspraksis med fokus
pa innhold og arbeidsformer. Jeg gnsker ikke & komme frem til generaliserte slutninger, men
heller & gjennomfare en grundig analyse basert pa et lite utvalg informanter. @nsket om
innsikt i informantenes forstaelse av faget var en av arsakene til at intervju ble valgt som
metode. Samtidig ville jeg gjennomfare observasjon av undervisning bade for & gke min
forstaelse av faget i forkant av intervjuundersgkelsen, og for a kunne beskrive hvordan faget
faktisk ble undervist. Pa denne maten kunne jeg fa innsikt i bade leerernes oppfatning av egen
undervisning og hvordan faget faktisk ble undervist i klasserommet. Jeg valgte a gjennomfare
et halvstrukturert forskningsintervju der temaene var fastlagt pa forhand, mens rekkefglgen pa
disse og de konkrete sparsmalene kunne varieres fra intervju til intervju. Jeg valgte ogsa a
observere undervisningen uten selv & delta i situasjonen. Dette valget ble gjort pa grunnlag av
et gnske om a pavirke situasjonen i minst mulig grad.

Jeg har i dette ogsa kapittelet beskrevet noen av de utfordringene som kan oppsta med
hensyn til forskningens kvalitet og betydningen av min posisjon i forhold til det miljget jeg
studerer og i forhold til informantene. Jeg har ogsa drgftet ulike etiske problemstiller knyttet
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til gjennomfaringen av prosjektet, spesielt med tanke pa hensyn knyttet til informert
samtykke, konfidensialitet og hvilke konsekvenser deltakelsen i prosjektet kan ha for

informantene. Avslutningsvis har jeg redegjort for utvalg av informanter og utforming av
intervjuguide.
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Innledning til resultatdelen
| denne delen presenterer jeg analysen av de innsamlede data. Dette gjgres gjennom tre

kapitler. I kapittel 5 ser jeg resultatene i lys av leereplanen og mal forstatt som formal og
kompetansemal. | kapittel 6 ligger fokus pa fagets innhold og arbeidsformer, basert pa bade
observasjon og intervju. | kapittel 7 ser jeg neermere pa forholdet mellom lytting og uteving
og andre musikkfag.

Studien har bestatt av observasjon av undervisning og intervju av tre larere.
Observasjonen er gjennomfart i perioden april-mai 2015, og baserer seg pa tre pafglgende
undervisningsgkter ved hver av de tre skolene. Intervjuene er gjennomfart i perioden mai-juni
2015, etter gjennomfert observasjon.

Av praktiske arsaker velger jeg & omtale alle informantene som hun. Dette skyldes helt
tilfeldige arsaker, og etter min mening har kjgnnsforskijeller liten betydning for
undersgkelsens resultater. Utvalget representerer relativt stor aldersforskjell og informantene
har ulik erfaring fra undervisning i videregaende skole. Alle informantene har hgyere
musikkutdanning og formell pedagogisk kompetanse. Alle informantene underviser i andre
fag i tillegg til lytting.

Skolene har valgt a organisere faget noe ulikt. Ved to av skolene foregar lytting i full
klasse fordelt pa én undervisningstime pa 1t og 30 minutter. Ved den siste skolen har elevene
45 minutter i uka i full klasse og 45 minutter i uka i mindre grupper. Denne undersgkelsen

baserer seg pa undervisningsgkta der hele klassen er samlet.
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Kapittel 5: Lytting sett i lys av laereplanen

5.1 Innledning
For & forsta hvordan fagets praksis ser ut, er det vesentlig a undersgke hvordan lererne forstar

lereplanen. Leereplanen angir kompetansemalene elevene skal na, og er derfor avgjerende for
hvilket innhold leererne fyller faget med. Dette kapittelet dreier seg om hvordan informantene
i undersgkelsen forstar lzereplanen. Kapittelet er delt i fire deler. Farst beskriver jeg noen av
informantenes generelle synspunkter om laereplanen. Deretter gar jeg tettere inn pa hvordan
de forstar enkelte av begrepene som er brukt i lzereplanen. Videre beskriver jeg informantenes
oppfatning av fagets formal og kompetansemal. Avslutningsvis drafter jeg noen av
perspektivene som kom fram i intervjuene sett i lys av leereplanen og den teoretiske

redegjerelsen i kapittel 3.

5.2 Generelt om lereplanen
Blant informantene var det spesielt ett synspunkt som ble trukket frem, nemlig at de opplever

leereplanen som lite detaljert. | kapittel 3 beskrev jeg hvordan leereplanen tar utgangspunkt i et
malstyringsprinsipp og at den ikke definerer konkret undervisningsinnhold. Den er formulert
slik at den forutsetter lokalt leereplanarbeid, og et av de grunnleggende prinsippene som ligger
til grunn for lereplanen er at skolene skal ha mulighet til selv & definere delmal og
undervisningsinnhold.

En lite detaljert lzereplan gir ulike konsekvenser for undervisningen. Disse kan skape
bade muligheter og utfordringer. Av positive konsekvenser trekker informantene frem at de
far mulighet til & pavirke fagets praksis ved selv & kunne velge undervisningsinnhold.
Samtidig papeker Larer A at det hun omtaler som en lite konkret leereplan farer til at det vil
bli store forskjeller i undervisningsinnhold fra skole til skole. Pa spgrsmal om leereplanen er
konkret nok til & vaere beskrivende for hvordan faget skal se ut, svarte Laerer A: «lkke
egentlig, nei. For & veere helt &rlig. Dette er farste gang jeg underviser i faget, og jeg spurte de
som har hatt det for, og det blir jo veldig forskjellig fra person til person. Veldig store
forskjeller, sa nei, jeg synes ikke den er veldig konkret.» Lerer A har likevel ingen bestemt
mening om hvorvidt det er positivt eller negativt at det kan bli store forskjeller fra skole til
skole.

Leerer B papeker en annen konsekvens av at leereplanen oppfattes som lite konkret nar
hun sier at leereplanen blir lite brukt i planlegging av undervisning: «Jeg tror ikke vi bruker

den sa mye egentlig, for a si det som det er.» Hun sier videre at laererne er mer opptatte av hva
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elevene har behov for a lare ut fra deres egen erfaring, enn hva laereplanen beskriver. Som
beskrevet i kapittel 3, er et av grunnprinsippene i LKO06 at undervisningspersonalet skal fa
bruke sin kunnskap og erfaring til a pavirke faginnholdet. Likevel er det nok ikke leereplanens
intensjon at den ikke skal brukes i planlegging av undervisning.

Leerer C mener at en lite detaljert leereplan farer til at faget blir for omfattende i forhold
til den tiden man har til radighet: «Den har ikke noe, den kan inneholde nesten alt. Man kan
tolke det [som star i leereplanen] pa sa mange mater, og skulle du ha virkelig gatt inn i alt
dette her? Pa tre ar kan du si: jo, jeg har veert gjennom alt dette!» Hun mener altsa at
lereplanen er sapass lite detaljert at faget kan inneholde «alt». Dermed mener hun at tiden
ikke strekker til dersom man skal dekke alle de elementene leereplanen beskriver. Laerer C
trekker spesielt frem de fem grunnleggende ferdighetene (2 kunne lese, & kunne regne, &
kunne uttrykke seg muntlig, a kunne uttrykke seg skriftlig, & kunne bruke digitale verktay)
som i hennes mening er med pa a gjare faget for omfattende i forhold til den tiden man har til
radighet. Hun mener det spesielt tar tid fra det & «vare i musikken» og det a «laere seg a
Iytte». Hun mener dessuten at disse grunnleggende ferdighetene er irrelevante for lyttefaget.

5.3 Om begrepene i lzereplanen
Det er spesielt tre begreper brukt i leereplanen som blir belyst her. | formal med faget star det

blant annet at: «programfaget lytting skal bidra til forstaelse av den orienterende dimensjonen,
og gi grunnleggende kjennskap til musikkens uttrykksmater» (LKO06). | denne sammenhengen
synes jeg det vil veere interessant a undersgke hvordan informantene forstar «den orienterende
dimensjonen» og «musikkens uttrykksmater». | kompetansemalene finner vi fglgende
formulering: «elevene skal kunne bruke grunnleggende lytteteknikker» (LKO06). Med tanke pa
at dette er et kompetansemal i faget, er det svart sentralt & finne ut av hvordan laererne tolker
begrepet «lytteteknikk». Det er altsa begrepene «den orienterende dimensjonen», «musikkens
uttrykksmater» og «lytteteknikk» som blir belyst i det falgende.

5.3.1 Den orienterende dimensjonen og musikkens uttrykksmater
Leerer A mener at «den orienterende dimensjonen» kan referere til musikkorientering forstatt

som musikkhistorie. Samtidig sier hun at de pa denne skolen ikke har et stort musikkhistorie-
fokus i lyttetimene. «Musikkens uttrykksmater» mener hun kan henvise til ulike musikalske
uttrykk i ulike sjangre og stilarter, altsa en slags sjangerforstaelse. Sett i sammenheng med
hverandre, mener hun at det handler om & kunne lytte pa flere ulike mater. «Sann vi har gjort,

er at vi er innom mange forskjellige innspillinger fra mange forskjellige epoker, sann at de
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leerer seg & hgre pa hva som er typiske stiltrekk der» (Laerer A). Lerer A trekker altsa frem
sjangerforstaelse knyttet til musikalsk uttrykk, og at elevene skal kunne lytte etter ulike
stiltrekk 1 forskjellige sjangre og epoker.

Leaerer B mener ogsa at «den orienterende dimensjonen» kan referere til kunnskap om
musikkhistorien. Om «musikkens uttrykksmater» tenker hun at det handler om musikalsk
uttrykk uten at man ngdvendigvis forholder seg til en sjanger eller musikalsk stil: «Det gar
mer pa musikk generelt, at du skal kunne si noe om hvordan man uttrykker seg generelt uten a
tenke for mye i stilperioder.» Laerer B relaterer altsa musikkhistorisk kunnskap og kunnskap
om musikalsk uttrykk fra leereplanens formulering om at faget skal gi forstaelse for den
orienterende dimensjonen og kjennskap til musikkens uttrykksmater.

Bade Lerer A og Laerer B mener at «den orienterende dimensjonen» kan henvise til
musikkhistorisk kunnskap i trad med det faget som tidligere het musikkorientering, men som
na heter musikk i perspektiv. Nar det gjelder «musikkens uttrykksmater» trekker Laerer A

frem sjangerforstaelse som sentralt, mens Lerer B trekker frem musikalsk uttrykk.

5.3.2 Lytteteknikker
Laerer A mener at «lytteteknikker» handler om & kunne lytte til ulike elementer i musikken. A

kunne lytte etter form eller harmonikk, eller & kunne Iytte etter stiltrekk ved ulike sjangre.
Samtidig mener hun at «lytteteknikk» er et stort begrep som kan inneholde mye, og at de ma
gjere noen valg i forhold til innholdet i undervisningen. Hun trekker blant annet frem arbeid
med ulike formtyper i ulike sjangre. Hun nevner ogsa at man kan jobbe med a lytte etter
typiske stiltrekk innenfor en stilart eller sjanger med utgangspunkt i hjelpemidler som grafiske
partitur og «smgrbradlister» av sentrale stiltrekk. Larer A indikerer ogsa at det a lare seg
ulike lytteteknikker handler om 4 leere en fremgangsmate for & kunne gjennomfare en auditiv
analyse: «<Som en metode til & ga fram, ja, det vil jeg si. Bade a lytte etter en akkord, eller
Iytte til et stykke. En metode til & g fram pa ndr man skal lytte til og analysere musikken.»

Leerer A tolker altsa «lytteteknikk» som en metode til & kunne lytte etter ulike elementer
i ulik musikk. Hun nevner auditiv analyse og sjangerforstaelse som vesentlige elementer ved
utviklingen av «grunnleggende lytteteknikkers.

Leerer B trekker frem det a kunne lytte til ulike musikalske elementer som melodi,
rytmikk og harmonikk som sentralt i forhold til «lytteteknikker». Hun sier ogsa at det handler
om a leere noen verktgy man kan bruke for & kunne lytte etter disse elementene. Pa spgrsmal
om hva slags verktay hun snakker om, sier hun om at det handler om a bygge opp et

begrepsapparat slik at man kan sette ord pa lyttingen: «Da gar man inn i hver periode og ser
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pa hvordan melodi, rytme og harmoni er og hva som kjennetegner de ulike stilene, og dermed
far de noen ord de kan bruke, mater & kunne beskrive det pa.» Hun sier videre at
«lytteteknikker» handler om & kunne leere seg a orientere seg i lydbildet ved a kunne Iytte til
melodien, akkompagnementet, hvilke instrumenter som spiller osv.

Leerer C sier at «lytteteknikker» handler om a innta ulike roller som lytter. Hun trekker
frem fire lytterroller som sentrale: den passive lytteren, & lytte uten spesiell oppmerksomhet
rettet mot musikken; den opplevende lytteren, & lytte emosjonelt; den undersgkende lytteren, a
lytte analytisk etter ulike musikalske elementer; den utgvende lytteren, a lytte til musikken
samtidig som man er med pa & framfare den. Det & kunne bruke grunnleggende lytteteknikker,
handler dermed om a kunne styre sin egen lytting og bevisst innta ulike roller nar man lytter
til musikk. «Det er forskjellige mater a lytte pa, og alle lyttematene er like verdsatt, men du
trenger a bruke dem i forskjellige sammenhenger» (Laerer C). Hun trekker altsa frem evnen til
a lytte ulikt til ulik musikk, og hun mener at de fire lytterrollene hun nevner gir et fint
grunnlag for & kunne tilnaerme seg ulik musikk.

Leerer A og Lerer B tolker altsa «lytteteknikker» dithen at det handler om 4 lere en
metode til a tilnzerme seg en auditiv analyse, som innebzrer bruk av visse verktgy og
begreper. Laerer C nevner ulike roller man kan innta som lytter, og evne til selektiv lytting

som sentralt.

5.3.3 Likheter og ulikheter
| kapittel 3 skrev jeg at en av intensjonene bak laereplanen er at dens formuleringer skal gi

grunnlag for en felles forstaelse for sentrale begreper brukt i den. Informantene synes a tolke
begrepene «den orienterende dimensjonen» og «musikkens uttrykksmater» ganske likt. I «den
orienterende dimensjonen» legger de kjennskap til musikkhistorisk kunnskap, mens
«musikkens uttrykksmater» handler om musikalsk uttrykk og sjangerforstaelse.

Begrepet «lytteteknikk» synes derimot & mangle en felles forstaelse. Laerer A og Leerer
B trekker frem det & kunne lytte etter ulike elementer i musikken som form, harmonikk,
melodi osv. Lerer A legger ogsa til det a kunne lytte etter ulike stiltrekk innenfor ulike
sjangre som en del av dette begrepet. Laerer B fremhever at sentralt i utviklingen av slike
«lytteteknikker» ligger det a bygge opp et begrepsapparat slik at man kan sette ord pa de
elementene man oppfatter i musikken, og a trene opp evnen til a fokusere oppmerksomheten
pa de ulike elementene i musikken.

Dette har en direkte forbindelse til Slobodas teori om den kategoriserende persepsjon og
fokusert oppmerksomhet som ble beskrevet i kapittel 2 (Sloboda 1985:23-31). Far det farste
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snakker de om & bygge opp et begrepsapparat, noe som handler om a sette spraklige
merkelapper pa ulike kategorier. For det andre papeker de at et slikt begrepsapparat kan hjelpe
elevene til a kunne fokusere pa de ulike musikalske elementene som melodi, rytme, form og
harmonikk, noe som kan relateres til filterteori og «fokusert oppmerksomhet.

Leerer C knytter lytteteknikker til ulike lytterroller. Hun trekker fram fire slike
Iytterroller: den passive, opplevende, undersgkende og utavende lytteren. De fire lytterrollene
hun nevner kan relateres bade til Espelands inndeling i assosiativ og formal lytting (Espeland
1992:64-68), og til Mursells fire lyttemater (objektiv lytting, intra-subjektiv lytting,
karakterlytting, assosiasjonslytting) (Mursell 1970:218-219). Den opplevende lytterrollen
handler om intra-subjektiv lytting, mens den undersgkende lytteren i stor grad lytter etter
formelle elementer i musikken, eller objektiv lytting etter Mursells terminologi. Lerer C
mener at det & kunne «bruke grunnleggende lytteteknikker» slik det star beskrevet i
kompetansemalene i laereplanen, handler om bevisst & kunne innta ulike lytterroller. Det kan
virke som om begrepet «lytteteknikker» til en viss grad tolkes dithen at det kan innebere bruk
av ulike lyttemater.

Undersgkelsen har vist at leererne er enige i sin tolkning av to av de tre begrepene
diskutert her. Nar det gjelder begrepet «lytteteknikker», er oppfatningen noe mer delt. Lerer
A og Lerer B fremhever evnen til & lytte etter ulike formelle ting i musikken, mens Larer C
trekker frem ulike roller man kan innta som lytter. Larer C har dermed en noe videre

definisjon av begrepet, ettersom hun ogsa inkluderer det emosjonelle aspektet i sin tolkning.

5.4 Informantenes oppfatning av lyttefagets kompetansemal og formal
| dette avsnittet ser jeg naermere pa leerernes oppfatning av hva elevene skal lere i lyttefaget

og hvilken kompetanse elevene skal sitte igjen med etter endt opplaering.

| intervjuet trekker Laerer A frem at lyttefaget kan gi elevene en grunnkompetanse til a
analysere musikk auditivt. Hun sier at det er viktig at elevene leerer seg a lytte til ulike sjangre
slik at de far et bredt redskap til & analysere musikk: «At de blir introdusert for en mate a laere
a lytte og analysere musikken pa.» Videre nevner hun ogsa fagets relevans for elevenes egen
uteving og andre musikkfag. Hun papeker at analysekompetanse er viktig bade i gehartrening
og i musikk i perspektiv.

Pa spersmal om hva elevene skal lzre i faget, nevner Laerer A kjennskap til ulike
sjangre som sentralt: «Jeg tror at det er viktig for dem i farste klasse a vere innom forskijellige
stilarter, a laere seg a lytte og analysere, og a fa en innfallsport til & analysere musikk enten om
det er en standardlat, eller om det er en symfoni.» Hun trekker ogsa frem at kunnskap i a
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analysere musikk kommer elevene til gode i musikkhistorieundervisningen i musikKk i
perspektiv i andre og tredje klasse: «At de far et bredt redskap til & kunne analysere musikk
nar de leerer seg musikkhistorie i andre og tredje klasse. | musikkhistorien skal du ogsa jobbe
mye med analysebiten, sa det er viktig at de har noen verktgy i starten» (Lerer A).

Leerer A sier ogsa at det er veldig store mal i leereplanen, og at «det blir & skrape litt i
overflaten og gi dem en introduksjon til forskjellige mater a lytte pa, forskjellige sjangre og
forstaelse, sa vidt innom mye.»

Leerer A trekker frem fire sentrale perspektiver. For det farste mener hun at kjennskap
til ulike sjangre er viktig. For det andre snakker hun om lyttefagets relevans til uteving og
andre musikkfag. For det tredje snakker hun om en grunnkompetanse til & analysere musikk
auditivt. For det fjerde nevner hun at elevene skal fa en introduksjon til ulike mater a lytte pa.

Leerer B mener elevene skal sitte igjen med en oversikt over musikkhistorien etter at de
har hatt lytting: «De skal sitte igjen med en oversikt over musikkhistorien. At de skal ha en
viss peiling pa hva som kommer etter hverandre, og jeg har lagt mest vekt pa periodene fram
til og med romantikken fordi det passer sa godt med musikklare.» Hun trekker videre frem at
det & jobbe med musikkhistorien stilperiode for stilperiode gjar at elevene ogsa jobber med
grunnleggende musikalske elementer som form, harmonikk, rytmikk og melodi. «Da larer de
i hver periode hva man skal hare etter, hvilke begreper som trengs, og da kan de ogsa si noe
om melodi, rytme, harmonikk, form og uttrykk» (Lerer B). Hun trekker ogsa frem det a
kunne hare forskjell p instrumenter som sentralt i faget: «A kunne hgre forskjellige
instrumenter jobber vi litt med. For det skal de jo ogsa kunne for & beskrive musikken de
herer» (Lerer B). Det fremgar ogsa av skolens lokale lzereplan at instrumenter er hovedtema
for undervisningen i perioden fra hgstferien til jul. Her trekker hun ogsa inn det & kunne
beskrive musikken, uten & utdype dette noe naermere. Likevel vektlegger hun mest det hun
omtaler som «de formelle tingene» som form og periode.

Learer B mener altsa at elevene skal sitte igjen med en oversikt over musikkhistorien, og
at elevene gjennom arbeidet med ulike musikkhistoriske perioder lzerer a hgre forskjell pa
ulike instrumenter og at de laerer & lytte til grunnleggende elementer som rytme, melodi og
harmonikk. Hun nevner ogsa relevansen til anvendt musikklere.

Nar Leerer C far muligheten til & beskrive hvordan hun skulle gnske lytting ble i praksis,
uten at man matte forholde seg til det hun beskriver som de begrensende rammefaktorene,

svarer hun fglgende:
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Da ville jeg farst & fa dem til & laere a apne @rene. (...) For jeg vet det ikke kommer av
seg selv for alle. (...) Jeg mener at lytting er en treningssak. Og det tar tid & oppfatte.
Hvis du skal begynne & beskrive ting, sa tar det mer enn én gangs gjennomkjgring. Det &
kunne fa lov til & lytte flere ganger. For sa a begynne a trekke ut elementer. Det jeg gjar
da, er & trekke ut dur og moll, taktart, rytmer. Og form, det synes jeg har vert veldig

morsomt a ha i lytting (Lerer C).

Leerer C trekker ogsa frem opplevelse som noe av det viktigste nar jeg ber henne
beskrive hva elevene skal lere i faget. Hun trekker frem det a gi elevene muligheten til &
oppleve at musikk er mangfoldig og at det finnes mye musikk som kan gi nye
musikkopplevelser som er annerledes enn det elevene er vant til fra fer av. Hun trekker ogsa
frem at faget kan gi en innsikt som gjer at elevene kan vere i stand til & here detaljer i

musikken som de ikke har hert tidligere.

Det forste som slar meg er at de virkelig opplever at musikk er s& mangfoldig (...), og
opplevelsen av at de plutselig oppdager selv. At de klarer & hgre noen detaljer som de
aldri har tenkt pa fer. (...) Og at de kan glede seg over at de harer noe som de som ikke
studerer musikk hgrer. Altsa at de har utviklet noe. Og kan det a sette ord pa det de

harer (Leerer C).

Leerer C nevner ogsa det & kunne kjenne igjen ulike instrumenter som sentralt, og ogsa
hun snakker om at man trenger a bygge opp et begrepsapparat for a kunne snakke om musikk.
Hun trekker videre frem begreper som lytteintensjoner (de fire lytterrollene nevnt tidligere:
den passive, den undersgkende, den opplevende og den utgvende lytteren). Hun nevner ogsa
selektiv lytting; at man selv skal kunne bestemme hvordan man til enhver tid lytter og pa den

maten styre sin egen lytting.

5.5 Sammenfattende drgfting
| dette avsnittet tar jeg opp noen av de perspektivene som kom frem under intervjuet. Dette

avsnittet er todelt. Jeg starter med a drgfte i hvilken grad lrernes oppfatning av lyttefagets
formal og kompetansemal samsvarer med leereplanens beskrivelser av disse. Deretter drafter
jeg noen perspektiver knyttet til hvilke sider ved faget leereplanen definerer og hvilke

konsekvenser dette kan fa for undervisningen.
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5.5.1 Hvordan stemmer laerernes oppfatning av fagets formal og kompetansemal overens
med leereplanens formulerte mal?
Det er mye som samsvarer mellom lzerernes oppfatning av lyttefagets mal og leereplanens

beskrivelse av formal og kompetansemal. | det fglgende tar jeg utgangspunkt i leereplanens
formulerte kompetansemal, og relaterer informantenes beskrivelser til disse, kompetansemal

for kompetansemal.

«Eleven skal kunne bruke grunnleggende lytteteknikker»

Jeg har tidligere i kapittelet beskrevet hvordan laerernes forstaelse av begrepet
«lytteteknikker» er sprikende. Bade Larer A og Learer B mener at det kan innebeere at elevene
skal kunne lytte etter ulike formelle elementer i musikken. Leerer C trekker frem de fire
nevnte lytterollene (den opplevende, den passive, den utforskende og den utgvende lytteren).
Leerer A snakker i tillegg om & bygge opp en grunnkompetanse i a analysere musikk, og hun
nevner ogsa at et mal for undervisningen er at elevene skal kunne lytte pa ulike mater. Jeg
viste tidligere til hvordan informantenes forstaelse av begrepet «lytteteknikker» kan relateres
bade til Mursells lyttemater og Slobodas teorier knyttet til filterteori og «fokusert
oppmerksomhet». Ut fra informantenes tolkning, kan det synes som om det & kunne bruke
grunnleggende lytteteknikker dreier seg om & kunne lytte pa ulike mater, innta ulike roller

som lytter og a utvikle evne til & fokusere oppmerksomheten mot visse elementer i musikken.

«Eleven skal kunne beskrive og reflektere over egen opplevelse av musikk»

Dette kompetansemalet kommer i varierende grad til syne i informantenes beskrivelser av
fagets mal. Opplevelsesaspektet blir trukket frem av Larer C som et av de viktigste malene
ved faget, mens det i liten grad trekkes frem av de gvrige informantene. Opplevelsesaspektet
star sentralt bade i leereplanen og i lyttelitteraturen, slik jeg beskrev i kapittel 2 og 3. I kapittel
6 vil jeg ga naermere inn pa i hvilken grad opplevelsesaspektet kommer til syne i
undervisningen, og redegjare naermere for informantenes syn pa musikkopplevelsens plass i

faget.

«Eleven skal kunne beskrive og reflektere over ulike musikalske uttrykk»

Leerer A trakk i intervjuet frem sjangerforstaelse som viktig. Leerer B fremhevet arbeid med
ulike musikkhistoriske stilperioder, som ogsa innebarer arbeid med uttrykk, mens Lerer C
snakker om & apne grene for annen musikk enn den elevene kjenner fra far. Dette kan

relateres til leereplanens utstrakte bruk av «musikalske uttrykksformer» som begrep, og
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formuleringen om at det er sentralt i faget a bygge opp en forstaelse av ulike typer musikk fra
ulike kulturer. Her blir sjanger- og stilforstaelse viktige elementer, noe som synes ivaretatt

gjennom informantenes oppfatning av mal i faget.

«Eleven skal kunne gjenkjenne og beskrive musikkens grunnleggende elementer med
utgangspunkt i klingende musikk og enkle notebilder»

Leareplanens vektlegging av musikkens grunnleggende elementer, bade i kompetansemalene
og gjennom formalsformuleringen «forstaelse av musikkens oppbygning og funksjoner»
(LKO06), kommer tydelig frem i informantenes synspunkter. Leerer B trekker frem at arbeid
med de ulike musikkhistoriske periodene ogsa farer til at man jobber med melodi, rytme,
harmonikk og form. Bade Lerer B og Leerer C mener at arbeid med a kunne gjenkjenne ulike
instrumenter er viktig, og Leerer C trekker ogsa frem arbeid med rytme og form som viktig. Pa
dette punktet virker informantene enige om hva som utgjer de grunnleggende musikalske

elementene, og de er alle av den oppfatning at dette har en sentral plass i faget.

«Opplaeringen skal gi grunnlag for videre fordypning i musikk, men kan ogsa bidra til relevant
musikkfaglig kompetanse for programomradene dans og drama»

Sitatet ovenfor er hentet fra laereplanens beskrivelse av formal med faget. Foruten a fremheve
de elementene som kommer til syne gjennom kompetansemalene, fremheves det i formalet at
lyttefaget skal kunne gi relevant kompetanse bade for andre musikkfag, og for dans og drama-
undervisningen. Leerer A papeker at analysekompetanse er viktig bade i gehartrening, musikk
i perspektiv og for elevenes egen utgving. Leerer B ivaretar dette hensynet spesielt gjennom a
vektlegge arbeid med musikkhistorien, og dermed knytte faget i stor grad til musikk i
perspektiv. Laerer C sier i intervjuet at hun ikke vektlegger musikkhistorie like sterkt som
enkelte andre. Samtidig er mye av innholdet i undervisningen nert knyttet til anvendt
musikklere og gehartrening. (Dette forholdet utdypes nermere i kapittel 6 og 7). Dermed blir
faget relevant for musikkfagene slik det beskrives i formalsbeskrivelsen i lereplanen.

Relevansen til dans og drama, er derimot mindre fremtredende i informantenes refleksjoner.

5.5.2 Perspektiver knyttet til lereplanens definisjonsomrade
Informantene er enige om at leereplanen er apen og lite detaljstyrende. Jeg vil i det falgende

trekke frem noen konsekvenser av dette. Den farste konsekvensen jeg vil trekke frem er at

lereplanens utforming og formulering skaper mulighet for lokal pavirkning av fagets praksis
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samtidig som det ogsa forutsetter lokalt leereplanarbeid. | kapittel 3 beskrev jeg hvordan
leereplanen er utformet etter et malstyringsprinsipp, der et vesentlig moment er at valg av
innhold og arbeidsformer skal tas lokalt ved den enkelte skole. Informantene i denne
undersgkelsen synes a vaere positive til & fa muligheten til selv a kunne bestemme
undervisningsinnhold og delmal for undervisningen.

| kapittel 3 viste jeg ogsa til hvordan lereplanen forutsetter lokalt arbeid med
leereplanen og hvordan dette stiller krav til at lereren og det gvrige undervisningspersonalet
har kompetanse til a foreta maladekvate valg av innhold og arbeidsformer. Informantene er
enige i at leereplanens utforming stiller krav til deres kompetanse. Laerer B papeker at det er
en utfordring at hun selv ma samle inn leerestoff og vaere med pa a definere innholdet i faget:
«Lyttefaget blir et sant fag hvor man ma hele tiden samle inn stoff og finne ting selv. Sa det er
ikke bare et fag du far servert pa et gullfat. Du ma finne ut av mye selv.» Hun sier samtidig at
hun ikke ser noe negativt i at det stilles krav til leereren.

Man bgr kunne forvente at undervisningspersonalet har den ngdvendige kompetansen til
a foreta maladekvate valg av innhold og arbeidsformer i faget. Jeg vil likevel trekke frem to
momenter som Vil veere med pa a pavirke i hvilken grad undervisningspersonalet er i stand til
a iverksette lzereplanens ambisjoner i praksis. For det farste er det leereplanens ambisjon at
dens formuleringer skal gi grunnlag for felles forstaelse av kompetanse, kompetansemal,
grunnleggende ferdigheter og sentrale begreper i lereplanen. Denne studien viser at det er
varierende grad av felles forstaelse knyttet til begrepene i leereplanen, mens informantene
synes mer enige om hvordan kompetansemalene skal forstas.

For det andre mener jeg det er relevant & papeke at hvorvidt det eksisterer en felles
forstaelse for sentrale elementer av faget er pavirket av fagets tradisjon. I et fag som
matematikk vil det kunne eksistere stgrre grad av felles forstaelse fordi matematikk har lange
tradisjoner som undervisningsfag. De lererne som underviser i matematikk, underviser i stor
grad det samme faget som de selv har studert. | et ungt undervisningsfag som lytting, vil
denne tradisjonen ikke eksistere i samme grad. Lerer A papeker ogsa dette forholdet nar hun
sier at laereplanen kan gi ulike fagforstaelser fra lerer til lzerer, og dermed resultere i store
forskijeller i undervisningen fra skole til skole. Laerere som skal undervise i faget uten a ha
noen erfaring fra faget som elev eller student, vil matte tilegne seg mye av denne
fagforstaelsen samtidig som laereplanen iverksettes. | dette tilfellet vil kanskije en lite
detaljstyrende leereplan kunne veere til hinder for implementeringen ettersom leererne ikke
ngdvendigvis umiddelbart forsta hva faget innebaerer. Dermed kan man argumentere for at et

helt nytt undervisningsfag kunne trengt en mer detaljert beskrivelse av faget.

78



En annen konsekvens av lareplanens utforming er knyttet til forholdet mellom lytting
som basisfag og lytting som undervisningsfag. Lerer C sier i intervjuet at faget kan bli sveert
omfattende fordi laereplanen definerer for lite. Det blir dermed opp til undervisningspersonalet
a definere hva undervisningsfaget lytting skal inneholde. Her spiller ogsa fagets manglende
tradisjon en betydelig rolle. Et fag med lengre tradisjon som undervisningsfag har
sannsynligvis ogsa i starre grad en felles forstaelse for hva undervisningsfaget skal inneholde.
Leaerer C mener blant annet at de fem grunnleggende ferdighetene er med pa a gjare faget for
omfattende i forhold til de tidsmessige rammene faget er tildelt. Hun mener at det a trene
disse ferdighetene tar tid fra det a leere seg a lytte og & «vaere i musikken». Som jeg beskrev i
kapittel 3, har rammebetingelsene stor betydning for graden av implementering ettersom disse
ma muliggjere at lereplaninnholdet faktisk kan realiseres. Larer C oppfatter laereplanen som
sapass omfattende at de tidsmessige rammebetingelsene ikke muliggjer at lereplanens
ambisjoner kan realiseres.

Leerer C papeker ogsa et interessant forhold som gjelder lzereplanens utforming nar hun
pastar at de fem grunnleggende ferdighetene er irrelevante for lytting. De fem grunnleggende
ferdighetene (a kunne lese, & kunne regne, a kunne uttrykke seg muntlig, & kunne uttrykke seg
skriftlig, & kunne bruke digitale verktay) er ferdigheter som ifglge leereplanen skal trenes i alle
fag, og samtlige fagplaner fra LK06 har formulert hvordan de fem grunnleggende
ferdighetene skal forstas i hvert enkelt fag. Det kan vere verdt a diskutere hvorvidt slike
gjennomgaende grunnleggende ferdigheter er relevante innenfor alle fagomrader. Min pastand
er at dersom man skulle ha formulert fem grunnleggende ferdigheter i lytting, hadde de
sannsynligvis veert formulert annerledes.

Dersom undervisningspersonalet opplever at lereplanen ikke er detaljert nok, star man i
fare for at laereplanen ikke blir brukt i noen serlig grad i planlegging av undervisning, noe
Leerer B papeker i intervjuet. Det kan virke som om det finnes en balansegang mellom en for
detaljert og en for lite detaljert leereplan. Blir leereplanen for detaljert vil lzererne kunne fgle at
de kun iverksetter et gitt innhold. Blir den for lite detaljert star man derimot i fare for at
leereplanen blir sett bort fra i planleggingsfasen.

| kapittel 3 draftet jeg ulik perspektiver knyttet til hvilke krav som stilles til
lereplanteksten. Her viste jeg bade til Fullan (1982:416 referert i Snyder mfl. 1992) og
Snyder mfl. (Snyder mfl. 1992:405) som fremhever at leereplanens intensjoner ma veere
tydelig formulert for at disse skal kunne realiseres i undervisningen. Det at enkelte av
formuleringene i leereplanen tolkes ulikt mellom ulike lzerere og skoler, kan sees pa som et

tegn pa at leereplanen ikke i tilstrekkelig grad er formulert presist nok.
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Kapittel 6: Innholdet i undervisningen

6.1 Innledning
| dette kapittelet gar jeg neermere i pa lyttefagets innhold. Innholdet i undervisningen belyses

gjennom bade observasjon og intervju. Jeg begynner med a redegjere for innholdet i
undervisningen pa bakgrunn av gjennomfart observasjon. Deretter redegjar jeg for
informantenes forstaelse av fagets innhold pa bakgrunn av de gjennomfgrte intervjuene.

Avslutningsvis vil jeg drgfte noen av de perspektivene som kommer frem i kapittelet.

6.2 Undervisningens innhold
| dette delkapittelet skriver jeg om bade innhold og arbeidsformer. Dette er ment & omfatte

bade lzrestoff og undervisningsaktiviteter. Arbeidsformer blir her brukt synonymt med
undervisningsaktiviteter. Innhold brukes her som et overordnet begrep som omfatter alt som

skjer i praksis i klasserommet.

6.2.1 Observasjon
Skole A

Ved skole A brukte de den farste timen jeg observerte til a jobbe med et 12-takters
bluesskjema. Her brukte de det farste lytteeksempelet til & finne ut av hvilke
akkordfunksjoner som utgjorde bluesskjemaet. Laereren skrev opp taktstreker pa tavla, og
elevene fikk i oppgave a fylle inn akkordfunksjoner i fellesskap. Deretter fikk elevene hare et
nytt lytteeksempel, der de denne gang skulle skrive ned akkordene med besifring i stedet for
funksjoner. Her sang ogsa elevene brutte treklanger etter dette akkordskjemaet, far de lyttet pa
nytt for & sjekke at skjemaet stemte overens med musikken. Sa gjentok de samme
framgangsmate med ytterligere to later, i ulike tonearter. Til slutt fikk elevene i lekse a fylle
ut et akkordskjema pa en blueslat som de fikk lytte gjennom to ganger fer timen ble avsluttet.

| den andre timen jeg observerte fikk elevene to ulike lytteoppgaver som tok
utgangspunkt i hvert sitt musikkstykke. | disse oppgavene ble elevene bedt om & lytte etter
instrumentasjon, harmonikk, tonekjgnn og form. I tillegg ble de bedt om & beskrive musikken
med tanke pa hvilke musikalske elementer som opplevdes som vesentlige i musikken.
Avslutningsvis skulle elevene beskrive hvilke forskjeller de syntes var fremtredende mellom
de to musikkstykkene.

Den siste timen ved skole A jobbet elevene med a hgre forskjell pa % og 4/4. Gjennom

flere ulike lytteeksempler, skulle elevene fastsla hvilken av de to taktartene som stemte med
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det aktuelle eksempelet. Elevene lyttet forst etter 1°eren i hver takt, deretter lyttet de pa nytt
mens de markerte 1’eren med handa, og til slutt dirigerte elevene den av taktartene de mente
var riktig. Pa denne maten kom de frem til hvilken av de to mulige taktartene som stemte med
lytteeksempelet. Den samme fremgangsmaten ble brukt pa alle lytteeksemplene. Siste del av

timen ble brukt til & lytte etter form i 2. sats fra W.A.Mozarts Eine Kleine Nachtmusik.

Skole B

Ved skole B var det stort fokus pa musikkhistorie. Da jeg var tilstede og observerte
undervisningen var temaet wienerklassisisme. | den forste timen lyttet elevene til ett
lytteeksempel i barokk stil og to i rokokko-stil. Her ble elevene bedt om 4 lytte etter typiske
stiltrekk i musikken ut fra en oversikt de hadde fatt over slike stiltrekk. Dette forte til en felles
samtale om musikken og om hvilke stiltrekk elevene hadde fatt med seg. Deretter var temaet
Glucks operareform. Lereren ledet elevene i en samtale om hva som kjennetegner opera som
musikalsk form. Deretter fikk elevene i oppgave & sammenligne en barokkarie med en arie fra
Glucks opera Orfeo ed Euridice. Slik fant elevene og leereren i fellesskap frem til hva som
kjennetegnet Glucks operareform. Senere i timen fikk elevene lytte til W.A. Mozarts
Klaversonate i C-dur (K. 545), og fikk i oppgave a lytte etter typiske stiltrekk fra en plukk-
liste. Dette forte til videre samtale om det aktuelle lytteeksempelet, med tanke pa historiske
stiltrekk.

Time 2 hadde wienerklassisistiske former som tema. Leereren gjennomgikk farst
hvordan en symfoni er bygget opp, deretter gikk hun naermere inn pa formen i hver sats. De
gikk gjennom menuett, rondo, variasjonsform og sonatesatsform. Til hver av disse formene
harte et lytteeksempel, og elevene fikk i oppgave a skrive formskjema uten bruk av noter eller
andre hjelpemidler. I denne timen gjorde ogsa elevene en oppgave der de fikk hgre fem
Iytteeksempler og skulle bestemme om hvert av disse lytteeksemplene stammet fra barokken
eller wienerklassisismen.

| den siste timen gikk de videre med wienerklassisistiske former. De gjennomgikk
konsertform far de igjen gikk inn pa opera. Her fikk elevene i oppgave a beskrive musikken i
to arier av W. A. Mozart, med fokus pa musikkens karakter og uttrykk. Til slutt i denne timen
fikk elevene en hjemmeoppgave der de skulle velge to ulike eksempler fra hver sin
musikkhistoriske epoke. Elevene fikk utlevert en liste over aktuelle lytteeksempler de skulle
velge fra. Her skulle de farst beskrive musikken med utgangspunkt i tidstypiske stiltrekk, og

deretter beskrive sin egen opplevelse av musikken.
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Skole C
Ved skole C handlet farste time om sammensatte taktarter og formlere. Forste del av timen
ble brukt til sasmmensatte taktarter. Her fikk elevene hgre flere lytteeksempler der oppgaven
var a finne frem til hvilken taktart det aktuelle lytteeksempelet gikk i. Her fikk elevene farst
Iytte gjennom uten noter, deretter fikk de se nota, og til slutt var de med og dirigerte
musikken. Mellom disse lytteeksemplene leste elevene rytmer i 6/8 og 3/4, der fokuset var a
kunne skille disse to taktartene fra hverandre. Andre del av timen jobbet de med frase, motiv
og tema. Her fikk elevene bade se noteeksempler og hgre lytteeksempler knyttet til dette.

Den andre timen handlet om skalaer og gehgrtrening (leererens begrep). Farst fikk
elevene hare et Debussy-stykke som var basert pa en heltoneskala. Etter en pafglgende
diskusjon om hvilken skala stykket var basert pa, forklarte leereren om denne skalatypen.
Deretter sang elevene en heltoneskala bade oppover og nedover. Senere fikk elevene hgre to
lytteeksempler der kromatikk var fremtredende. Sa introduserte leereren den andre
Wienerskole, der elevene fikk here Arnold Schonbergs Waltzer fra 5 klaverstykker op.23.
Elevene diskuterte sa hva som var karakteristisk for denne musikken. Andre halvdel av timen
ble brukt til bladlesing av rytme og melodi.

Den siste timen jeg observerte ved skole C fortsatte der den forrige slapp. Elevene leste
rytmer og melodier fra bladet. Pa slutten av timen gikk de ogsa litt videre med formlzre.

6.2.2 Repertoarvalg for lytteeksempler
Ved de tre skolene var det ulik grad av sjangerspredning blant lytteeksemplene. Under fglger

en punktvis oversikt over hvilke musikkstykker som ble brukt ved de ulike skolene.

Skole A:
e Mercy — (Duffy)
e What I’d say — (Ray Charles)
e Hound dog — (Elvis Presley)
e Cantus in Memoriam Benjamin Britten — (Aarvo Part)
e | like to hear it sometime — (Come Shine)
e Symfoni nr. 4, 1. sats — (Johannes Brahms)
e Gjendines bansull — (folketone)
e Eine Kleine Nachtmusik - (Wolfgang A. Mozart)
e Tutti Frutti — (Little Richard)
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e Folsom Prison Blues — (Johnny Cash)

Her var bade jazz, rock, pop og klassisk representert i lyttetimene. Sjangerspredningen
var stor. Learer A bekrefter i intervjuet at sjangerbredde er viktig, men at hun kunne veert
flinkere til & bruke mer musikk fra andre kulturer enn det hun tidligere har gjort. Hun sier
ogsa at hun ikke synes noen sjanger er bedre egnet til bruk i undervisningen enn andre. Laerer
A sier videre at det er oppgavenes formal som i stor grad styrer valg av repertoar: «Ut fra de
oppgavene og det de skal lytte etter, s ma musikken vaere egnet slik at de kan fa det til, eller

forstar det ut fra musikken.»

Skole B:

e Solfeggietto — (Carl Philipp Emmanuel Bach)
Che faro senza Euridice fra Orfeo ed Euridice — (Christoph Willibald Gluck)
e Sonate for klaver i C-dur, K545 — (Wolfgang A. Mozart)

e Symfoni nr. 94 i G-dur — (Joseph Haydn)

e Symfoni nr. 40 i g-moll — (Wolfgang A. Mozart)

e Die fogelfanger bin ich ja fra Trylleflgyten - (Wolfgang A. Mozart)

e Taminas introduksjonsarie fra Trylleflayten - (Wolfgang A. Mozart)
e Papageno og Taminas duett fra Trylleflayten - (Wolfgang A. Mozart)
e Nattens dronnings arie fra Trylleflgyten - (Wolfgang A. Mozart)

Som oversikten viser, var alle lytteeksemplene her hentet fra den klassiske musikken.
Dette skyldes det at de har valgt & knytte faget tett opp til musikk i perspektiv. I lgpet av min
observasjonsperiode var temaet Wienerklassisisme, og dermed var de fleste eksemplene
naturlig nok hentet fra den perioden. Det er ogsa slik at varsemesteret brukes til & ga gjennom
musikkhistorien frem til og med romantikken. I fgrste halvar nar temaet er generelle
Iytteteknikker og instrumenter, er det ifglge Lerer B starre sjangerspredning. Larer B
fremhever ogsa at det 4 leere seg a apne grene for nye musikalske sjangere er et viktig aspekt i

faget, ettersom dette i hennes mening kan apne for nye musikalske opplevelser.
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Skole C
e Memory fra Cats — (Adrew Lloyd Webber)

e Jesujoy of man’s desiring, fra Kantate 147 — (Johann Sebastian Bach)

e Les feuilles mortes — (Joseph Kosma)

e Fuge i c-moll fra Das Wohltemperierte Klavier, Bind | — (Johann Sebastian Bach)
e Eine Kleine Nachtmusik K. 525 - (Wolfgang A. Mozart)

e Voiles, fra Preludier bok 1 — (Claude Debussy)

e Didos klage fra Dido og Aeneas - (Henry Purcell)

o Waltzer fra 5 klavierstiicken, op. 23 - (Arnold Schonberg)

Her var lytteeksemplene hentet fra musikaler, jazz, folkemusikk og klassisk musikk.
Learer C fremhevet ogsa i intervjuet at det er viktig a vise elevene at musikk er mangfoldig.

Bade nar det gjelder sjangre, stilarter og folkemusikk fra ulike land.

Kommentar til repertoarvalg for lytteeksempler

Alle de tre informantene var enige om at sjangerbredde er et viktig element i undervisningen.
Det fremstar ogsa slik at musikkeksemplene blir valgt av pedagogiske hensyn, og ikke av
sjangerhensyn. At det ved skole B blir stor overvekt av klassisk musikk, spesielt i andre
halvar, skjer som en konsekvens av de pedagogiske valgene som skolen og laererne har tatt
ved at de knytter faget tett til musikk i perspektiv, og ved at leereren velger a fokusere pa

musikkhistorien frem til og med romantikken.

6.2.3 Leerestoff
Som beskrevet i kapittel 5, mener alle de tre lererne at lereplanen er formulert pa en mate

som gir dem stor frihet til & velge innholdet i undervisningen selv. Samtidig papeker Lerer B
at er en utfordring & matte samle inn leerestoff selv. Nedenfor falger en kort oversikt over
hvilket lerestoff de tre informantene benytter seg av i sin undervisning.

Ved skole A har elevene Harer du? (Gro Shetelig Kruse). Denne boka bruker elevene
bade i anvendt musikklere og i lytting. Denne boka ble skrevet med tanke pa den forrige
leereplanen, R94, men den er delt inn i avsnitt med musikklere, hgrelere og lytting. Dermed
finnes det mange lytteoppgaver som kan brukes i det navaerende lyttefaget. Ellers har Learer A
brukt oppgaver fra ulike kilder og laget noen selv.

Ved skole B, brukte elevene Musikkhistorisk oversikt (Sigmund Hjorthaug), som gir en
oversikt over musikkhistorien. Leerer B sier i intervjuet at hun gjerne kunne sett at det fantes
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en mer utfyllende leerebok i faget. Hun papeker at det a finne leerestoff fra ulike bgker og a
lage oppgaver selv er tidkrevende, og om det fantes en mer utfyllende laerebok ville dette tatt
mindre tid.

Ved skole C brukte elevene ingen bgker, men de fikk utdelt mange ark og hefter som
leererne hadde laget selv. De fleste av disse ble laget til faget musikklaere/hgreleaere/lytting i
R94, men ble fortsatt benyttet i undervisningen. Om denne utfordringen nevner Leerer C at det
at det ikke har kommet noen nye leerebgker gjer at man benytter seg av gammelt laerestoff.
Hun sier samtidig at hun synes at lytting er et fag der man ikke ngdvendigvis behgver en
leerebok: «Nei, ikke i lytting. Jeg savner ikke noe laerebok i lytting, fordi at de knaggene og de

triggerne elevene trenger, det kan vi hele tiden skrive opp i stikkordsform.»

6.2.4 Intervju
Dette avsnittet deles i to deler. Farst beskriver jeg noen av lerernes generelle synspunkter om

innholdet i undervisningen. Deretter gar jeg nermere inn pa musikkopplevelse som en del av

faget.

Generelt om innholdet i undervisningen
Leaerer A fremhever i intervjuet at det er viktig for elevene & fa en introduksjon til ulike
sjangre. Dermed vil det vaere relevant & bruke musikk hentet fra bade klassisk musikk, jazz,
pop og rock. Hun forklarer ogsa at hun gjerne skulle veert flinkere til & bruke musikk fra andre
kulturer, men at det er vanskelig a finne tid til alt de skal rekke i lgpet av skoledret.

Ved skole B var faget i hgy grad knyttet til musikk i perspektiv. Dette fremgar ogsa av
skolens lokale lereplan i lytting, der andre halvar brukes til en musikkhistorisk gjennomgang
fra renessanse til 1900-tallet. Leerer B bekrefter fagets tilknytning til musikk i perspektiv i

intervjuet:

Jeg tenker veldig at dette er et fag som skal hjelpe dem til & klare musikk i perspektiv-
faget. Sa de jobber veldig mye med & fa opp begrepsapparatet i de forskjellige
periodene, lytte seg til & hare forskjellen pa barokk og wienerklassisisme, at de har

begrepene foran seg.

Leerer B har ogsa valgt a ga grundig gjennom musikkhistorien fram til og med
romantikken fordi elevene har mye om senere musikkhistorie, inkludert jazz, pop og rock, i 3.

klasse.
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Ved skole C var lytting tett knyttet til anvendt musikkleere og gehertrening, noe Laerer C
bekrefter i intervjuet: «Ja. Absolutt, fordi det er sd mange grunnleggende elementer.»
Samtidig mener hun at hun gjerne skulle latt lytting fa mer plass som selvstendig fag i
undervisningen. «Jeg haper hvert ar at jeg skal f& mer rendyrket lyttingen, for jeg har SA mye
stoff som jeg kan gjere» (Laerer C). Likevel sier hun at det er vanskelig a gjare dette, pa grunn
av maten fagene og timeplanen er strukturert, i tillegg til at hun mener gruppene er for store.
Leerer C sier ogsa at hun har valgt a relatere lytting tettere til anvendt musikkleare og
gehgrtrening enn til musikk i perspektiv, fordi hun mener at elevene far sapass mye

undervisning i musikk i perspektiv senere at det er andre elementer hun heller prioriterer i
Iytting.

Musikalsk opplevelse

| kapittel 2 skrev jeg at lytting har bade et analytisk aspekt og et emosjonelt aspekt. Dette
kommer ogsa til syne i kompetansemalene i leereplanen, der et av disse er formulert slik:
«Elevene skal kunne beskrive og reflektere over egen opplevelse av musikk» (LKO06). Hittil
har leerernes beskrivelser av fagets mal og innhold veert knyttet til det analytiske aspektet. |
dette avsnittet gar jeg naermere inn pa hvordan informantene ser pa det emosjonelle aspektets
plass i faget.

Alle de tre lzererne mener at opplevelsesaspektet er viktige i faget, men at det ikke far
nok plass i undervisningen. Lerer B trekker frem at det er vanskelig a tilrettelegge for
oppgaver som handler om musikkopplevelse fordi det kan vaere vanskelig a fa elevene til &
snakke om egen opplevelse av musikk. Hun sier ogsa at det vanskeligere & fa elevene til &
snakke om musikkopplevelse enn om formelle ting i musikken, men at det er veldig ulikt fra
klasse til klasse i hvilken grad elevene vager a snakke om sin egen musikkopplevelse: «Det
kommer an pa klassen ogsa. | noen klasser er det jo ikke noe problem. Jeg har jo hatt klasser
[med elever] som er mye mer utadvendte enn andre. Og da snakker de jo mye mer om det.
Det har litt med klasse a gjere.»

Leerer B trekker frem at liten tid i kombinasjon med stort pensum gjer det vanskelig &
prioritere aktiviteter rettet mot musikalsk opplevelse. Hun sier ogsa at det er utfordrende &
sette karakter pa slike undervisningsaktiviteter.

Leerer A trekker frem musikkopplevelse som viktig ogsa for hovedinstrument,
musikkformidling og samspill, men at hun ikke fgler det er tid nok til & vektlegge dette
aspektet ved faget: «Det kan man veere enda flinkere til a jobbe med i lyttefaget. Men det er
veldig viktig, for det er en veldig viktig del av den utgvende biten. Altsa tilstedevaerelse og
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formidling og den biten av musikken.» Larer A sier videre at det er vanskelig a prioritere
musikkopplevelse pa grunn av fagets funksjon i forhold til de andre musikkfagene. Det er en
rekke kunnskaper og evner elevene ma utvikle for a henge med i de andre musikkfagene, og
dermed blir denne kompetansen prioritert i undervisningen. Hun nevner ogsa, i likhet med
Leerer B, at musikkopplevelse er vanskelig & sette karakter pa, og at det blir lettere a prioritere
aktiviteter som lettere kan settes karakter pa.

| kapittel 5 viste jeg til at Leerer C trakk frem musikalsk opplevelse som noe av det
viktigste i faget. Her trakk hun frem det a gi elevene mulighet til & oppleve musikalsk
mangfold og at det finnes mye forskjellig musikk som kan gi sterke musikalske opplevelser.
Hun sier ogsa at musikkopplevelse kan vare en interessant mate 4 tilneerme seg de formelle
trekkene i musikken pa. «En ting er ‘Hva faler du n&?’, men det er mer interessant [& sparre]
‘Hva var det i den musikken som fikk deg til & fole dette?’» (Leerer C). Samtidig sier hun at
hun ikke lenger bruker oppgaver knyttet til musikkopplevelser og samtaler rundt dette fordi

tiden er for knapp.

6.3 Likheter og ulikheter i undervisningens innhold
Arbeidet med ulike musikalske elementer var et gjennomgaende trekk ved alle de tre skolene.

Ved skole A jobbet de spesielt med taktart, form og harmonikk. Ved skole C jobbet de
spesielt med taktart og melodisk oppbygning, inkludert frase, motiv, tema og arbeid med ulike
skalatyper. Ved skole B jobbet de med ulike formtyper, som sonatesatsform og rondoform, og
taktart og harmonikk knyttet til de ulike formtypene.

Sjangerbredde ble fremhevet som viktig av alle de tre lzererne. Dette var tydelig
representert i undervisningen jeg observerte ved skole A og skole C. Ved skole B var
sjangerbredden mindre ettersom man der fokuserte pa den klassiske musikkhistorien i den
perioden jeg observerte. Samtidig jobbet de ved skole B mye med a kunne hgre ulike stiltrekk
I musikken knyttet til de musikkhistoriske periodene.

Det & kunne gjenkjenne de ulike instrumentene var ogsa et gjennomgaende tema ved
alle de tre skolene. Alle de tre informantene nevner dette som sentralt i lyttefaget.

Oppgaver og aktiviteter knyttet til musikalsk uttrykk og musikalsk opplevelse var lite
fremtredende i undervisningen. Ved skole A gjorde elevene en oppgave der de skulle
sammenligne to stykker musikk med fokus pa fremtredende trekk ved musikken. Her kunne
ogsa uttrykksmessige sider ved musikken spille inn. Larer A sier i intervjuet at hun kunne
veert flinkere til & inkludere musikalsk opplevelse som element i undervisningen, men at hun

foler at tiden ikke strekker til. VVed skole B fikk elevene én oppgave der en del av oppgaven
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bestod i & beskrive sin egen opplevelse av musikken. Der jobbet de ogsa med karakterlytting
ved a jobbe med musikalsk uttrykk og karakter i Mozarts operaarier. Leerer B sier i intervjuet
at hun gjerne gir elevene oppgaver der beskrivelse av egen musikkopplevelse inngar som del
av oppgaven, men at dette som oftest ikke er oppgavens primere fokus. Larer C sier i
intervjuet at hun ikke lenger gir elevene oppgaver som dreier seg om musikkopplevelse, og
sier at hun mener at tidsrammene ikke gir plass til slike oppgaver. Samtidig fremhever hun at
hun gjerne skulle viet mer plass til aktiviteter rettet mot musikalsk opplevelse.

En forskjell mellom skole C og de to andre skolene er at det ved skole C ble brukt flere
aktiviteter som trente elevenes egenferdighet som ikke ngdvendigvis tok utgangspunkt i
lytteeksempler. Slike aktiviteter inkluderer bladlesing av rytme og melodi. Bade ved skole A
og skole B tok samtlige aktiviteter utgangspunkt i lyttingen.

En annen forskjell var at lytting ved skole B var tett knyttet til musikk i perspektiv,
mens det ved skole A og skole C Ia innholdsmessig nermere gehgrtrening og anvendt
musikklare. Faget hadde dermed innholdsmessig ulik pavirkning fra de andre musikkfagene.
Dette forholdet utdypes naermere i kapittel 7.

6.4 Sammenfattende drgfting
| dette delkapittelet drgfter jeg noen av de perspektivene knyttet til undervisningens innhold

som har kommet frem gjennom observasjon og intervju. | kapittel 2 skilte jeg mellom det
analytiske og det emosjonelle aspektet ved lytting. Jeg tar i det videre utgangspunkt i denne
todelingen. Jeg velger & inkludere musikalsk uttrykk i det emosjonelle aspektet. Farst vil jeg
bergre de momentene som angar det analytiske aspektet. Deretter behandler jeg hvordan det
emosjonelle aspektet kommer til syne i undervisningen. Til slutt ser jeg naermere pa forholdet

mellom disse to aspektene, og hvordan dette forholdet kommer til syne i undervisningen.

6.4.1 Det analytiske aspekt i undervisningen
Det er flere momenter knyttet til innholdet i undervisningen som kan knyttes til det analytiske

aspektet. For det farste er informantene tydelige pa at det er viktig & bygge opp et
begrepsapparat i faget slik at man kan sette ord pa det man hgrer. Dette er i trad med Slobodas
argumentasjon knyttet til spraklige merkelapper og kategoriserende persepsjon (Sloboda
1985:23-31). Vektleggingen av arbeid med musikalske elementer som harmonikk, rytmikk,
melodi og form, bidrar til & bygge opp et slikt begrepsapparat.

| arbeidet med auditiv analyse trenes ogsa evnen til «fokusert oppmerksomhet»
(ibid.:169). Arbeidet med de grunnleggende musikalske elementene trener elevene til a
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fokusere pa ett element av gangen. Bade ved skole A og skole C jobbet de spesielt med &
kunne oppfatte ulike taktarter, noe som krever at man kan fokusere oppmerksomheten pa det
rytmiske elementet. Ved skole C jobbet de ogsa med hvordan en melodi er bygget opp av
frase, motiv og tema, noe som krever at man fokuserer oppmerksomheten mot det melodiske
elementet.

Informantene trekker ogsa frem det & kunne hare forskjell pa ulike instrumenter som
sentralt, noe som ogsa forutsetter at man som lytter kan fokusere oppmerksomheten mot ett og
ett instrument. Det stiller ogsa krav til elevenes musikalske hukommelse og indre gehar.
Elevene er avhengige av a kunne huske hvilke klanglige nyanser som tilhgrer de ulike
instrumentene, og de blir ngdt til 2 kunne danne seg en indre representasjon av hvordan hvert
av instrumentene hgres ut for & kunne gjenkjenne de ulike instrumentene.

Ved & jobbe med de formelle elementene i musikken, er man i stor grad i trad med en
«bunn til topp-tankegang». Men det finnes ogsa eksempler fra undervisningsinnholdet som
viser at elevene ogsa jobbet etter Eric Clarkes «topp til bunn-tenkning» (Clarke 2005:11-15).
Ved skole A gikk en av oppgavene ut pa a beskrive musikken ut fra hvilke elementer som
opplevdes som vesentlige i musikken. Samtidig skulle de beskrive forskjeller mellom to ulike
musikkstykker. Her vil «topp til bunn-prinsippet» komme til syne idet man tar tak i
musikalske elementer med utgangspunkt i de trekkene ved musikken som umiddelbart blir
fremtredende. Ved a beskrive forskjeller mellom ulike musikkstykker vil man ogsa farst ta tak
i de mest fremtredende kjennetegn, far man gradvis gar mer og mer detaljert inn i musikken.

Ved skole B jobbet elevene med & kjenne igjen ulike stiltrekk i ulik musikk ut fra
plukklister med stiltrekk. Ogsa ved skole A lyttet elevene med utgangspunkt i
«smgrbradlister» med sjangerkjennetegn. | tillegg til a trene evnen til fokusert
oppmerksomhet, er denne arbeidsmaten i trdd med Clarkes teori om perseptuell lering
(ibid.:22-24). Clarke papeker at man kan bli gjort oppmerksom pa elementer i musikken man
tidligere ikke var klar over ved at noen, i dette tilfellet leereren, papeker hva man skal lytte
etter. Ved a gi elevene en liste med stiltrekk eller sjangerkjennetegn er leereren med pa a styre

elevenes oppmerksomhet mot nettopp disse trekkene ved musikken.

6.4.2 Det emosjonelle aspekt i undervisningen
Topp til bunn-prinsippet kommer ogsa til syne nar elevene jobbet med musikalsk uttrykk og

opplevelse. Og det er ogsa innenfor dette omradet, det jeg tidligere har referert til som

Iyttingens emosjonelle aspekt, hvor Clarkes gkologiske tilneerming kanskje har starst
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betydning. Clarkes tilneerming handler om forholdet mellom musikalsk mening og persepsjon,
sa det er naturlig at hans teorier kan fa betydning i forhold til dette aspektet.

Arbeid med musikalsk opplevelse var kun synlig i undervisningen ved skole B, der
elevene i en av oppgavene skulle beskrive sin opplevelse av musikken. Likevel papeker alle
de tre informantene at de synes musikkopplevelse er et viktig aspekt ved lytting. Bade Lerer
B og Learer C trekker frem det a apne grene for ny musikk som viktig. Leerer A mener ogsa at
dette er viktig med tanke pa elevenes egen uteving, spesielt med tanke pa formidling av
musikkens uttrykk.

Arbeid med musikalsk uttrykk kom spesielt til syne ved skole A og skole B. | avsnitt
6.3 trakk jeg frem en av oppgavene elevene fikk ved skole A som gikk ut pa a sammenligne to
ulike musikkstykker og beskrive musikken. Disse to lytteeksemplene var av ulik sjanger, og
dermed ble forskjell i musikalsk uttrykk en vesentlig faktor i oppgaven. Ved skole B jobbet de
en halv undervisningsgkt med & beskrive det musikalske uttrykket i flere av Mozarts
operaarier. Dette ble ogsa knyttet til operaens handling, libretto og sceniske fremstilling. De
jobbet altsa bade med uttrykk knyttet til selve musikken, men ogsa ved a se musikken i
sammenheng med dens kontekst.

Leerer C bergrer i intervjuet et viktig moment med tanke pa a innlemme
musikkopplevelse i undervisningen. Hun sier her at det viktige ikke ngdvendigvis er hva man
faler nar man hagrer musikken, men heller hva det er ved musikken som farer til denne
falelsen. Et av punktene i Espelands lyttemetodikk er nettopp at man kan bruke
assosiasjonslytting som en vei inn i formal lytting. Ved a ta utgangspunkt i elevenes
assosiasjoner, kan man ved a be elevene sette ord pa hva i musikken som farte til denne
assosiasjonen lede oppmerksomheten inn mot formelle elementer i musikken (Espeland
1992:64-68). Det kan vere at en trille pa en piccolofglyte gir assosiasjoner til fuglekvitter,
eller at en tremolo i strykerne gir en fglelse av uro eller rastlgshet. P4 denne maten kan man
altsa begynne med elevenes umiddelbare emosjonelle reaksjon, for sa bruke denne reaksjonen
som utgangspunkt for en analyse av formelle trekk ved musikken.

6.4.3 Forholdet mellom det analytiske og det emosjonelle aspektet i undervisningens innhold
Funnene i denne studien indikerer at det analytiske aspekt i stgrst grad kommer til syne i

undervisningen. Dette kom frem bade gjennom observasjon og intervju. Alle informantene
var samtidig tydelige pa at det emosjonelle aspektet er en viktig del av faget. Spesielt ble

betydningen av dette aspektet relatert til uteving og musikk som uttrykksmiddel. Likevel ble
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det emosjonelle aspektet nedprioritert til fordel for arbeid med de formelle trekk ved
musikken.

Studien avdekker flere arsaker til dette. Den mest grunnleggende arsaken er forholdet
mellom tidsrammene for faget og leereplanens omfang. Informantene beskriver laereplanen
som omfattende. Dermed blir det et sparsmal om hvilket faginnhold som skal prioriteres. Her
spiller flere hensyn inn. Spesielt spiller den faglige relevansen overfor de andre musikkfagene
en betydelig rolle. Anvendt musikklere, musikk fordypning og musikk i perspektiv
representerer et fokus pa kunnskap og ferdigheter knyttet til formelle musikalske trekk. |
gehartrening vil dette dreie seg om analyse knyttet til ulike formelle elementer i musikken. I
musikk i perspektiv vil det dreie seg om a kunne lytte etter stiltrekk, instrumentasjon og andre
formelle kjennetegn i musikken. Disse fagene krever altsa en analytisk kompetanse i lytting
knyttet til musikkens formelle trekk.

Vurderingsaspektet er ogsa en medvirkende arsak til at det analytiske aspektet
prioriteres foran det emosjonelle aspektet. Bade Laerer A og Lerer B papeker at aktiviteter
rettet mot musikalsk opplevelse er vanskelig a bruke som grunnlag for a sette karakter pa
elevene. Det at elevene skal ha en karakter i faget, gjer ogsa at man er ngdt til a tilrettelegge
for aktiviteter som kan vise kompetanse som kan males. Musikkopplevelse er et svart
subjektivt anliggende, og det er en umulighet & vurdere en elevs opplevelse som bedre enn en
annens. Lareplanen mgater denne utfordringen ved a formulere kompetansemalene slik at
elevene skal kunne beskrive og reflektere over egen opplevelse av musikk. Men det & male
evne til beskrivelse og refleksjon er ikke det samme som & male opplevelse (jf. kap. 3). |
tillegg hevder Lerer B at hun synes det er vanskelig a fa elevene til  snakke om egen
opplevelse av musikk. Dette kan skyldes at dette oppleves som privat, og at elevene dermed
reserverer seg i samtaler om egen musikkopplevelse. | kapittel 3 drgftet jeg hvordan
lereplanens fokus pa malbar kunnskap kunne veere problematisk med tanke pa a innlemme
det emosjonelle aspektet i undervisningen. Informantene bekrefter denne problemstillingen
gjennom denne undersgkelsen.

Aktiviteter knyttet til musikalsk uttrykk var mest tilstede i undervisningen ved skole A
og B. Ved skole A var sjangerbredden stor, og ved skole B jobbet de blant annet med uttrykk i
Mozarts operaarier. Alle informantene fremhevet sjangerbredde som viktig, og bade Lerer B
og Leerer C trakk frem at de gnsket at elevene skulle leere seg a dpne grene for musikk de ikke
var kjent med fra for.

| kapittel 2 argumenterte jeg for at det & jobbe med ulike lyttemater kan skape en starre

bevissthet hos elevene knyttet til deres egen lytting. Jeg viste ogsa til Reitan som
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argumenterte for at elevene kunne utvikle ulike lytteteknikker ved a jobbe med oppgaver som
krever forskjellige lyttemater og innfallsvinkler (Reitan 2007:130). Et sentralt spgrsmal er da
hvorvidt undervisningen representerer en mangfoldighet i forhold til ulike mater a lytte pa.

Studien viser at det var varierende i hvilken grad ulike lyttemater var representert i
undervisningen. Ved alle de tre skolene, var objektiv lytting mest i fokus. Ved skole B var i
tillegg karakterlytting representert. Det var fa oppgaver knyttet til intra-subjektiv og
assosiasjonslytting. Samtidig fremhever bade Lerer A og Learer C i intervjuet at det vil vaere
relevant & jobbe med ulike mater a lytte pa.

Denne undersgkelsen viser altsa at det analytiske aspektet i starst grad kommer til syne i
undervisningens innhold. Med tanke pa fagets tilknytning til anvendt musikkleere, musikk
fordypning og musikk i perspektiv, er det positivt at lyttefaget kan gi elevene kompetanse som
er relevant til disse fagene. Samtidig kan det hende at man ved a prioritere bort det
emosjonelle aspektet ogsa gar glipp av noen av de mulighetene som finnes i faget. | kapittel 2
argumenterte jeg for at det kanskje er det emosjonelle aspektet som gjar at lytting som
undervisningsfag har noen muligheter som ikke finnes i andre fag. Der skrev jeg ogsa at man
gjennom arbeid med det emosjonelle aspektet kanskje ogsa utvikler en bredere
lyttekompetanse som ogsa kan komme den analytiske lyttingen til gode. Ut fra funnene i
denne studien kan det veere verdt a stille spgrsmal ved hvorvidt innholdet i undervisningen
farer til en noe ensidig lyttekompetanse knyttet til musikkens formelle trekk. Jeg gnsker ikke
a besvare dette spagrsmalet her, ettersom formalet i denne studien ikke er & vurdere fagets

praksis. Jeg mener likevel det finnes grunnlag for 4 stille dette spgrsmalet ut fra studiens funn.

92



Kapittel 7: Forholdet og relevansen til andre musikkfag

7.1 Innledning
Funnene i undersgkelsen viser tydelig at lytting som undervisningsfag er pavirket av andre

musikkfag. | forrige kapittel beskrev jeg hvordan forholdet til musikk i perspektiv var
fremtredende ved skole B, mens anvendt musikklaere og gehartrening hadde stgrre pavirkning
ved skole A og skole C. I lzereplanen har lytting forbindelser bade til anvendt musikklzre,
musikk i perspektiv, musikk fordypning og instrumentalundervisning. | dette kapittelet ser jeg

nermere pa lyttefagets forhold til gvrige musikkfag og utaving.

7.2 Forholdet mellom lytting og gehgrtrening
Lytting har en naturlig forbindelse til gehartrening. Lytting har lenge eksistert som en disiplin

innenfor hareleere, og lyttingens analytiske aspekt handler om a analysere de formelle
elementene i musikken man hgrer. Om forholdet mellom lytting og gehgartrening, sier Lerer B
at gehgrtrening kan sies a veere auditiv analyse pa et mer detaljert niva enn i lytting. Hun
papeker ogsa at faget pa denne skolen ligger neermere musikk i perspektiv enn harelere, selv
om hun fremhever at det kreves kompetanse i hareleere for a kunne lytte til musikk med et
historisk perspektiv. Leaerer B underviser ogsa i hgreleere, og hun forsgker da a bruke
eksempler fra den perioden de holder pa med i lytting for & knytte de to fagene sammen.
Fagets forbindelse til hgreleere og anvendt musikklaere kommer i lyttetimene inn som
statteelementer til & kunne bista den historiske lyttingen.

Leerer A sier fglgende om forholdet mellom lytting og gehertrening:

| hgrelzre er det mindre elementer i musikken man jobber med. Altsa, du tar for deg
mindre elementer som for eksempel akkordprogresjoner, melodier, at du transskriberer
mindre deler. Mens dette lyttefaget, det blir en slags innfallsport til sterre stykker, at det

er mer helhet, kanskje?

Her er Leerer A enig med Lerer B i at man i hgrelaere jobber pa et mer detaljert niva enn
i lytting. Leerer A relaterer her lyttefaget tett til hgreleere ved at hun bruker begrepet
innfallsport, at lytting kan forstas som en vei inn i hgreleeren. Hun mener ogsa at lyttetimene
der elevene er delt i mindre grupper, undervises veldig nert slik hgreleere undervises.

Leerer C snakker om lytting som et mer generelt fag enn gehgrtrening. Hun sier at

lytting i stor grad dreier seg om a bygge opp det indre gehgret, og det & kunne sette ord pa det
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man harer: «Det er a anvende det du har lzert av begreper pa det du harer, bade nar det gjelder
den gehgrtreningen du far til enhver tid, og den bevisstheten du far rundt de musikkteoretiske
begrepene.» Pa denne maten tar lytting for seg bade elementer fra gehgrtrening og anvendt
musikklaere. Hun sier ogsa at elevene i det farste aret pa videregaende skole ikke rekker a
tilegne seg kompetanse nok til at de klarer & ga inn i en detaljert analyse av musikken, som for
eksempel ved a skrive ned en akkordrekke. Dermed blir det viktig & jobbe med den generelle
forstaelsen av musikkens elementer, og Larer C bruker flere ganger begrepet «a ha det i
hodet» for & beskrive det som er viktig a trene opp i lyttefaget.

Alle de tre leererne mener at man i lytting jobber pa et mer generelt niva mens man i
gehartrening jobber med mer detaljerte og avgrensede enheter. Pa denne maten kan man se pa
lytting som et fag der man legger grunnlaget for a kunne jobbe med gehgrtrening senere i
utdanningslgpet. Man kan dermed se pa lytting som et tidligere stadium i en «topp til bunn-
tenkning», for & bruke Clarkes terminologi, der man gradvis jobber seg inn pa de ulike

bestanddelene i musikken og inn i gehgrtreningen.

7.3 Forholdet mellom lytting og anvendt musikklzere
Om forholdet mellom lytting og anvendt musikklaere, sier Lzaerer B at anvendt musikklere er

et mer teoretisk fag: «Anvendt musikklere, det er veldig konkret jobbefag med noter og

rytmenoter, akkorder og intervaller.» Hun sier videre at hun forsgker a relatere denne teorien

til lyttingen i undervisningen, slik at elevene skal forsta forholdet mellom disse to fagene.
Leerer A er enig i at anvendt musikklere er mer teoretisk enn lytting. Hun sier at det er

stor forskjell pa innholdet i disse to fagene.

Vi gar gjennom mer musikkteori i anvendt musikklzare. Vi har gatt gjennom det
grunnleggende, farst bare a lare a lese noter, og sa kvintsirkel, og hovedtreklanger i
forskjellige tonearter. (...) Her [i lytting] gar det jo mer pa a lytte. Der [i anvendt

musikkleare] gar det mer pa musikkteori (Leerer A).

Forskjellen gar altsa ifelge Laerer A ut pa at man jobber med avgrensede teoretiske
kunnskaper i anvendt musikklere, der man ikke ngdvendigvis tar utgangspunkt i en
lytteaktivitet. I lytting tar oppgavene derimot utgangspunkt i lytteaktiviteter, der teoretiske
elementer blir relatert til det man harer.

Pa sparsmal om hun knytter lytting tettere til anvendt musikklare enn til musikk i
perspektiv svarer Lerer C: «Ja. Absolutt. Fordi det er sd mange grunnleggende elementer som
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de skal lzre.» Hun papeker ogsa i intervjuet at det a knytte faget til anvendt musikklere er et
resultat av hennes prioritering.

I undervisningen kommer lyttefagets forhold til anvendt musikklerere i starst grad til
syne i arbeidet med a bygge opp et begrepsapparat knyttet til de ulike musikalske elementene.
Ved & skrive jobbe med akkordprogresjon knyttet til 12-takters bluesskjema, slik de gjorde
ved skole A, jobber man samtidig med teoretiske begreper som tonika, subdominant og
dominant. Ved & bladlese melodier og rytmer, som de gjorde ved skole C, jobber man
samtidig med & kunne forsta betydningen av firedelsnoter, halvnoter, taktarter og tonenavn.

Gjennom denne delen av lyttefaget blir forbindelsen til anvendt musikkleare apenbar.

7.4 Forholdet mellom lytting og musikk i perspektiv
Som tidligere beskrevet var forholdet mellom lytting og musikk i perspektiv sveert

fremtredende i undervisningen ved skole B. I dette faget vil en historisk lytting der man lytter
etter typiske stiltrekk, veere et sentralt verktgy. Dette stiller visse krav til elevenes
lyttekompetanse, og det er denne kompetansen som i stor grad trenes hos elevene gjennom
Iyttefaget ved skole B. Gjennom en slik Iytting trenes evnen til & gjenkjenne ulike
instrumentkombinasjoner, harmoniske strukturer og ulike formtyper.

Leerer B bekrefter dette i intervjuet: «Ja, jeg tenker veldig at dette er et fag som skal
hjelpe de til & klare musikk i perspektiv-faget. Sa de jobber veldig mye med & fa opp
begrepsapparatet i de forskjellige periodene, lytte seg til a hare forskjellen pa barokk i forhold
til wienerklassisisme, at de har begrepene foran seg.» Samtidig fremhever Larer B at elevene
gjennom et analytisk arbeid med ulike stilepoker fra musikkhistorien ogsa tilegner seg en
rekke kunnskaper som er relevante ogsa for gehgrtrening og anvendt musikkleare.

Leerer A knytter lyttefagets forhold til musikk i perspektiv farst & fremst til auditiv
analyse. Hun mener at elevene gjennom lyttefaget kan utvikle sine ferdigheter til a analysere
musikk, noe som ogsa er viktig i arbeid med musikkhistoriske stilperioder: «At de far et bredt
redskap til & kunne analysere musikk nar de leerer seg musikkhistorie i andre og tredje
klasse.» Her er vil ogsa arbeid med musikk fra ulike tidsepoker veaere med pa a bygge opp
elevenes analyseberedskap.

Leerer C har valgt a ikke knytte lytting i noen serlig grad til musikkhistorie, fordi hun
mener de far nok undervisning i dette senere i utdanningslgpet. Hun mener ogsa at det er
viktig a prioritere arbeid med de grunnleggende elementene (form, harmonikk, rytmikk,
melodi, min. anm,) siden elevene trenger en grunnleggende kunnskap om disse som et

fundament for den videre utdanningen. Samtidig kommer musikkhistorie naturlig frem i faget
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ettersom det brukes musikk fra ulike tidsepoker i undervisningen. Likevel er ikke

musikkhistorisk kunnskap et primaert fokus i undervisningen ved skole C.

7.5 Forholdet mellom lytting og utgving
Om fagets forhold til utgving, trekker Laerer B frem at elevene har nytte av kjennskap til

musikkhistoriske stiltrekk i egen utgving. | tillegg mener hun at det & kunne ha en analytisk

tilnserming til musikk ogsa er positivt nar elevene spiller selv.

Serlig det med hver stilperiode. At de blir litt bevisste pa hvordan stilen er i de
forskjellige periodene, det har man jo i hvert fall nytte av nar man skal spille. Og det &
kunne analysere det man holder pa med vil jo gjgre at man kan spille en form som

virker overbevisende (Lerer B).

Hun sier likevel at hun gjerne skulle relatert faget enda tydeligere til musikalsk praksis,
og at hun har lyst til & fa elevene til a spille mer selv pa timene, slik at denne relevansen blir
enda tydeligere. Ved en av timene jeg var tilstede spilte faktisk en av elevene et av
Iytteeksemplene.

Leerer A trekker frem relevansen av a analysere musikk i forhold til form, rytmikk,
harmonikk og frasering, og hvordan dette kan gi elevene nye perspektiver pa sin egen
uteving. Hun trekker ogsa frem at arbeid med sjangerforstaelse og ulike musikalske uttrykk er
relevant i forhold til utaving.

| én av timene du var her jobbet vi med form, for eksempel. Vi jobba med
bluesskjemaet. Det er veldig viktig som utgver bade i samspill og ndr man jobber med
hovedinstrument & ha kunnskap om det for & kunne spille det selv. Ellers (...) alle
elementene i frasering. For eksempel, hvis du skal lytte til hvordan en frase skal bygges
opp, sa er jo det noe de selv kan bruke og spille senere. Eller akkordprogresjoner, eller
rytmikk. Alt kan brukes i hovedinstrument i dette faget. Det handler altsa om dette med
lytt og laer, at man ved a hare pa musikk [leerer & anvende det man hgrer]. Men da ma
den lzereren som underviser vaere flink til a trekke parallellen, og be dem reflektere over
hvordan de kan bruke det (Leerer A).

Leerer A mener videre at hun tror elevene helt klart ser relevansen til egen utgving, og at

de engasjerer seg i lyttefaget gjennom a forsgke a anvende det de leerer i faget selv nar de
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spiller pa instrumentet sitt. Hun trekker ogsa frem en solskinnshistorie fra undervisningen:
«Jeg hadde en elev som sa: ‘Det er s bra, for farst sa gjer vi det og det pa denne timen, og sa
tar jeg det med til lzereren min pa hovedinstrument etterpa, sa gar vi gjennom det praktisk.’
Og da tenkte jeg, yes!» (Laerer A).

Leerer C knytter lyttefagets relevans til utgving til det a utvikle en sensitivitet overfor
ulike detaljer i musikken. Ved a trene elevenes lytteferdigheter trenes ogsa evnen til a
oppdage detaljer og nyanser i musikken de tidligere ikke var i stand til & oppfatte. Dette har
betydning for hvilke nyanser man oppdager i sin egen musikkutgvelse, noe som vil pavirke
hvordan man uttrykker seg pa instrumentet. Laerer C mener ogsa at det begrepsapparatet man

utvikler i lyttefaget ogsa er relevant i utviklingen av utgvende ferdigheter.

7.6 Avsluttende drgfting
Lytting som fag kan relateres bade til anvendt musikklere, gehgrtrening, musikk i perspektiv

og utgving. Alle disse undervisningsfagene kan ogsa relateres til hverandre, og det er ikke
ngdvendigvis noe klart skille mellom dem. Det viktigste er at de til sammen skaper en helhet
som er relevant for elevene.

Leerer B var i intervjuet tydelig pa at lzererne forsgker a relatere alle de ulike
musikkfagene til hverandre. Ved denne skolen har hver klasse den samme leereren i lytting,
anvendt musikklaere og hgrelere, og dermed blir disse fagene tett knyttet sammen. Elevene vil
da kjenne igjen mange oppgavetyper og arbeidsformer pa tvers av de ulike fagene, og lererne
kan da bergre den samme tematikken i de ulike fagene. Pa denne maten far lytting sin
naturlige plass i en starre helhet. Hun opplever ogsa at elevene helt klart ser lyttefagets
relevans i forhold til andre musikkfag, spesielt musikk i perspektiv. Ogsa Larer A opplever at
elevene ser pa lytting som et relevant fag, og at de ser de at kan bruke det de larer i lytting
bade i anvendt musikkleare og i forhold til egen uteving.

| kapittel 5 draftet jeg noen perspektiver knyttet til leereplanens omfang, og viste der til
at informantene opplevde lzreplanen i lytting som omfattende og at den i for liten grad hjalp
dem til & definere fagets innhold. Jeg draftet ogsa hvordan fagets manglende tradisjon ogsa
kan veere med pa a gjare det vanskelig & definere faginnholdet i faget. Dermed blir leererne
ngdt til 4 ta en rekke valg i forhold til hvilket innhold man prioriterer. Ved skole B har man
valgt a prioritere et lyttefag som forberedte elevene best mulig til musikk i perspektiv, mens
man ved skole A og C i starre grad relaterer faget til anvendt musikklaere og musikk
fordypning (hovedomrade gehgrtrening). Ut fra laereplanens utforming er begge disse valgene
relevante ettersom lytting forekommer bade i leereplanen for musikk i perspektiv og musikk
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fordypning. I tillegg inngar bade lytting og anvendt musikklere som hovedomrader i faget
musikk sammen med hovedinstrument og biinstrument. At lytting dermed skal kunne veere
relevant for disse fagene synes a vere en av ambisjonene i leereplanen.

Det mest interessante er ikke ngdvendigvis hvilke valg skolene har tatt, men heller at de
har tatt helt ulike valg. Dermed vil man kunne fa en situasjon der elever som har hatt lytting
pa ulike skoler sitter igjen med helt ulik kompetanse i ettertid. Jeg viste i kapittel 3 til
veiledningen som er utgitt i ettertid av innfgringen av LKO06, og hvordan det der formidles at
lereplanens formuleringer skal gi grunnlag for en felles forstaelse av faget. Det at lytting
tolkes forskjellig fra skole til skole kan veere et tegn pa at leereplanens formuleringer ikke i
tilstrekkelig grad danner grunnlag for en slik felles forstaelse.

Det er tydelig at lytting som fag henter mye av sitt innhold fra andre musikkfag og at
faget oppleves som relevant i forhold til disse. Det spgrsmalet som gjenstar er da hvilken
identitet lyttefaget har som et eget selvstendig fag og om det finnes et innhold og visse
arbeidsformer i lytting man ikke finner i andre musikkfag. Dette perspektivet blir diskutert
videre i neste kapittel.
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Kapittel 8: Konklusjon og oppsummering
| dette kapittelet oppsummerer jeg det jeg mener er studiens viktigste funn og reflekterer over

prosessen med a skrive denne masteroppgaven. Farst drafter jeg to perspektiver til det som
etter min mening er de viktigste funnene denne studien har avdekket. Deretter avslutter jeg
med en refleksjon over arbeidet med & utforme, gjennomfare og presentere resultatene av

denne undersgkelsen.

8.1 Studiens viktigste funn
Jeg mener denne studiens viktigste funn knytter seg til to spgrsmal som ble reist i

problemstillingen. Det farste er: finnes det en felles forstaelse for faget? Det andre er: finnes
det en egen fagidentitet for lytting? Nedenfor drafter jeg hvilke funn denne undersgkelsen har

avdekket som kan belyse disse to spgrsmalene.

8.1.2 Finnes en felles forstaelse?
Gjennom hele denne undersgkelsen har felles forstaelse veert et tilbakevendende begrep. |

Veiledning i lokalt arbeid med lereplaner (Utdanningsdirektoratet 2014) skrives det at
lereplanens formuleringer skal gi grunnlag for en felles forstaelse av mal for oppleringen,
hva kompetanse innebzrer og hva de grunnleggende ferdighetene bestar i, samt en felles
forstaelse av sentrale begreper brukt i leereplanen. Studiens funn viser at det er grunn til &
stille spgrsmal ved hvorvidt en slik felles forstaelse eksisterer i praksis.

Studien har vist at det er store forskjeller i undervisningens innhold og arbeidsformer
ved de involverte skolene. Jeg har gjennom de tre kapitlene som utgjer oppgavens
resultatfremstilling beskrevet flere arsaker til dette. Den mest fundamentale arsaken synes a
ligge i maten laereplanen er utformet og formulert pa. Informantene peker spesielt pa to
forhold ved leereplanen som sentrale i den forbindelse. For det farste oppleves lereplanen som
lite konkret. Noe av bakgrunnen for dette ligger i at lereplanen ikke skal gi feringer for
konkret innhold i undervisningen. Dette innholdet er ment & skulle velges lokalt ved den
enkelte skole. Det som da blir problematisk er at hverken leereplanen i seg selv eller dens
veiledning synes a gi laererne tilstrekkelig hjelp til & kunne definere hvilket innhold og hvilke
arbeidsformer som er relevante for faget.

For det andre oppleves enkelte av begrepene brukt i lzereplanen som uklare. Det er
ingen begrepsforklaringer i leereplanen eller i veiledningen. Sentrale begreper som
Iytteteknikker, den orienterende funksjonen og musikkens uttrykksmater er ikke nermere

forklart. Leereplanen nevner ogsa musikkens grunnleggende elementer, uten a forklare hvilke
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elementer dette dreier seg om. Dermed ma undervisningspersonalet ogsa definere hva
begrepene innebaerer. Nar malene er ment & veere utgangspunkt for valg av innhold og
metode, er man avhengig av at malene forstas av de som skal foreta disse valgene. Her viser
studien at det er varierende grad av felles forstaelse knyttet til disse. Spesielt synes
kompetansemalet som omhandler at elevene skal bruke ulike lytteteknikker som uklart.

Samtidig er det mange likhetstrekk ved informantenes syn pa fagets formal. Alle
informantene trekker frem kjennskap til ulike instrumenter, sjangerforstaelse, begrepsapparat
og analyseredskap som viktige elementer i faget. Dette er likevel sapass generelle prinsipper,
at disse elementene kan romme mye ulikt innhold. Kompetansemalene er ogsa formulert
sapass vidt at det er mye ulikt innhold som kan fare til maloppnaelse. Dermed kan faget bli
ganske ulikt fra skole til skole selv om informantenes syn pa fagets formal bygger pa mange
av de samme prinsippene.

Jeg har tidligere i oppgaven antydet at det spesielt er kombinasjonen av en lite
detaljstyrende leereplan og en kort fagtradisjon som er medvirkende arsak til at faget synes a
mangle en felles forstaelse. Fagets tradisjon skaper over tid en felles forstaelse for hva faget
skal inneholde. Et ungt undervisningsfag som lytting har ikke en lang tradisjon, og har
dermed kanskje ikke rukket a bygge opp en slik felles forstaelse. Nar fagets leereplan og
lereplanens veiledning heller ikke i tilstrekkelig grad klarer & formidle en felles forstaelse,
blir mye opp til den enkelte leerer a definere. Dermed vi fagets praksis i stor grad veere
pavirket av den enkelte lzrers fagforstaelse.

Gjennom observasjon og intervju har jeg fatt se hvordan lytting undervises pa tre ulike
skoler. Pa mange mater kan det fales som om jeg har observert tre ulike fag. Riktignok var
ulikhetene mellom skole A og skole C mindre fremtredende, men faget hadde like fullt litt
ulik karakter ved disse skolene. Skole B skilte seg markant fra de andre skolene ved at fokuset
pa musikkhistorie var sterkt. Jeg vil understreke at faget ved alle de tre skolene fremstod som
relevant og faglig sterkt. Det interessante er, som jeg skrev i kapittel 7, at man har tatt ulike
valg ved ulike skoler. Lytting som undervisningsfag fremstar dermed ikke som ett fag, men
snarere som et fag som rommer flere ulike fag. Dersom hensikten er at det skal finnes en
felles forstaelse for hva faget skal besta av, tyder denne studien pa at man ikke har lykkes i
dette.

Likevel kan det vaere verdt a diskutere hvorvidt det er positivt eller negativt at faget
fremstar ulikt fra skole til skole. Kanskje er det nettopp dette som er tanken med at det skal
gis rom for lokal pavirkning. Ved alle de tre skolene hadde undervisningspersonalet sgrget for

at faget hadde en relevans for de andre musikkfagene, selv om de knyttet lytting til ulike fag
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ved de ulike skolene. Jeg skal ikke forsgke a besvare disse spgrsmalene her, men ngyer meg

med & papeke dette forholdet.

8.1.2 Finnes en egen fagidentitet?
Studien viser at lytting er et fag som i stor grad henter sitt innhold fra andre musikkfag. Et av

malene for denne undersgkelsen var a finne ut av om lytting har en egen identitet som
selvstendig fag. Jeg ansker i dette avsnittet & trekke frem noen perspektiver knyttet til dette
sparsmalet.

Som nevnt, viser undersgkelsen at mye av innholdet i lyttefaget er sterkt pavirket av
innholdet i andre musikkfag. Ved skole B var mye av innholdet hentet fra musikk i
perspektiv, mens gehgrtrening og anvendt musikklare hadde sterk pavirkning ved skole A og
skole C. Stort sett viser undersgkelsen at undervisningen inneholder fa aktiviteter som ikke
finnes igjen i andre fag. Etter min mening virker det dermed som at lytting ikke har sitt eget
definerte fagomrade, men at faget isteden laner fra de andre musikkfagene.

Dette kan ha flere arsaker. For det farste skal lyttefaget «gi grunnlag for videre
fordypning i musikk, men kan ogsa bidra til relevant musikkfaglig kompetanse for
programomradene dans og drama» (LK06, formal). Dermed blir det naturlig & bruke innhold
og arbeidsformer som er relevant for de andre musikkfagene. Denne relevansen viste seg i
stor grad & veere ivaretatt i undervisningen. En annen arsak til at lytting virker 8 mangle en
egen fagidentitet er at faget ikke har eksistert som et eget avgrenset undervisningsfag i
tidligere leereplaner. 1 L76 ble lytting nevnt som en arbeidsmate i faget musikk-kunnskap. |
R94 var lytting en del av faget musikklaere/hgrelere/lytting. Dermed har lytting som
fagomrade alltid veert knyttet til andre undervisningsfag pa videregaende skole.

| kapittel 2 antydet jeg at det kanskje er gjennom det emosjonelle aspektet lytting har
visse muligheter som ikke finnes i andre fag. Samtidig papekte jeg at det arbeid med det
emosjonelle aspektet og ulike lyttemater kan bidra til & gi elevene en mer allsidig
lyttekompetanse som ogsa kommer dem til gode i arbeid med det analytiske aspektet.
Lereplanen ivaretar det emosjonelle aspektet gjennom & inkludere musikalsk uttrykk og
musikalsk opplevelse. Informantene er enige om at dette er viktige elementer i faget. Likevel
virker det som om rammefaktorene kan vere til hinder for & innlemme det emosjonelle
aspektet i undervisningen. Her trekker informantene frem vurderingsaspektet og det at faget
skal ha en relevans for de andre musikkfagene som arsaker til at fokuset pa det analytiske

aspektet blir mer fremtredende.
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Man kan stille spgrsmal ved hvorvidt en egen fagidentitet er ngdvendig. Det viktigste er
at de forskjellige undervisningsfagene skal utvikle en helhetlig kompetanse. Jeg gnsker
likevel & si at kanskje er det slik at det finnes muligheter i lyttefaget som kunne ha beriket den
helhetlige kompetansen, og at disse mulighetene kanskje ikke er tilstede i de andre
musikkfagene. Det emosjonelle aspektet ved lytting kan apne grene for nye musikalske
uttrykk og for sterke musikalske opplevelser. For at elevene skal kunne bruke musikk som
uttrykksmiddel vil det veere avgjgrende at de selv kan oppleve hvordan musikk kan vekke
falelser og assosiasjoner hos lytteren. Denne muligheten finnes, slik jeg ser det, i lytting, men
for & kunne utnytte denne muligheten er man avhengig av at laereplanens intensjoner
formidles presist, og at rammevilkarene muliggjer en slik prioritering. Jeg mener at det finnes
et rom for et lyttefag som bade gir grunnlag for videre fordypning i musikk, og som kan gi

elevene gode musikalske opplevelser.

8.2 Avsluttende kommentar
Dette masterarbeidet har vaert en lang leereprosess. Gjennom arbeidet med a planlegge og

gjennomfgre denne studien har jeg utviklet stgrre innsikt i hvordan et forskningsprosjekt
utformes og gjennomfares. | prosessen med a skrive denne oppgaven har jeg statt pa
utfordringer knyttet til hvordan datamaterialet skal analyseres og hvordan
resultatfremstillingen skal struktureres. Jeg har opplevd arbeidet med denne masteroppgaven
som bade utfordrende, lzererik og interessant.

Gjennom arbeidet med denne masteroppgaven har jeg fatt erfare flere utfordringer.
Blant annet har jeg gjennomfart mine farste forskningsintervjuer. Jeg valgte a ikke
gjennomfare pilotintervjuer. Dette skyldtes praktiske og tidsmessige arsaker. Blant annet
mente jeg det var hensiktsmessig a gjennomfare studien i lgpet av varsemesteret 2015, og for
heldagspragver og eksamener kunne forstyrre undervisningen. Dermed fikk jeg mindre tid til &
forberede intervjuundersgkelsen enn dersom studien hadde blitt gjennomfart pa et senere
tidspunkt.

| kapittel 4 beskrev jeg hvordan det kan vere en utfordring a finne en balanse mellom
det & la informanten fa snakke fritt og det & holde seg til intervjuguiden. Her fortonet de tre
intervjuene seg ulikt. | et av intervjuene fant jeg en god balanse mellom det & holde seg til
intervjuguiden og det a falge opp de momentene informanten trakk frem. Et av de andre
intervjuene forholdt seg i mye mindre grad til intervjuguiden. Her var det informanten som i
stgrre grad styrte samtalen. Samtidig syntes jeg det informanten sa var sapass interessant og

relevant, at jeg ikke gnsket a avbryte for ofte. Dette resulterte i at enkelte temaer i
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intervjuguiden fikk lite oppmerksomhet, mens andre temaer fikk veldig stor
oppmerksomheten.

| prosessen med & analysere og strukturere det innsamlede datamaterialet, fikk jeg
merke at det kan vere hensiktsmessig & ha en plan for hvordan resultatene skal fremstilles
allerede ndr intervjuguiden utformes. A ha en tydelig struktur i intervjuguiden kan gjere det
lettere & strukturere forskningsdataene i resultatfremstillingen. Samtidig var det et bevisst valg
a ha en apen og undersgkende innstilling til datainnsamlingen, og jeg valgte en halvstrukturert
tilneerming til min intervjuundersgkelse. Enkelte av temaene som jeg trodde skulle veere
mindre vesentlige viste seg a bli svart sentrale. Samtidig ble noen av de temaene jeg i forkant
trodde skulle bli vesentlige ikke bergrt i like stor grad som forventet. Et eksempel pa dette var
at jeg i intervjuguiden la vekt pa a finne ut av hva slags fag lytting er, knyttet til forstaelse av
ulike fagtyper. Dette ble imidlertid ikke sa grundig belyst i intervjuene, og det avdekket heller
ikke like mye interessant informasjon som det jeg hadde trodd pa forhand. Samtidig var det
andre temaer som ble grundigere belyst pa grunn av hvilken retning samtalene tok.

| kapittel 4 skrev jeg at studien kunne komme til & ha overfarbarhet overfor
undervisningen ved andre skoler og undervisningen i andre fag. Sparsmalet blir da om studien
har avdekket noen funn som ogsa kan ha gyldighet ved andre skoler og i andre fag? Etter min
mening har studien avdekket forhold som kan ha gyldighet ved andre skoler og i andre fag. Et
av studiens viktigste funn dreier seg om at lytting synes & savne en felles fagforstaelse.
Studien antyder at leereplanens formuleringer, som skal gi grunnlag for en felles forstaelse av
sentrale elementer av faget, ikke i tilstrekkelig grad lykkes med a skape et slikt
forstaelsesgrunnlag. Studien har ogsa antydet at det finnes noen utfordringer knyttet til at
lereplanen er malstyrt og ikke definerer faginnhold. I tillegg har studien vist at grunnleggende
prinsipper som de fem grunnleggende ferdighetene kan oppleves som irrelevante for faget.
Dette har resultert i stor variasjon i maten lytting undervises pa. Ettersom laereplanene i
samtlige fag i Kunnskapslgftet er utformet pa samme mate, og bygget pa de samme
prinsippene, kan det tenkes at man mgter lignende utfordringer ogsa i andre fag.

| forkant av undersgkelsen hadde jeg visse forventninger om hva studien ville avdekke.
Ut fra min egen forstaelse av lereplanen forventet jeg a finne at forstaelsen av lereplanen
kunne vere ulik hos de ulike informantene. Dette ble bekreftet gjennom studiens funn.
Likevel hadde jeg ikke forventet at fagets praksis skulle se sapass ulik ut som det gjer. Jeg
trodde ikke forskjellene i fagets praksis skulle veere sa store som denne studien antyder.

Intervjusituasjonene ble totalt sett en positiv opplevelse for meg. Jeg opplevde

informantene som imgtekommende og interesserte, og jeg opplevde at informantene tok meg
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serigst som intervjuer. Takket veere deres positive innstilling til undersgkelsen og erlige svar,
har jeg leert mye bade om lyttefaget, og om noen av de utfordringer som mgter en som laerer i
videregaende skole.

Avslutningsvis vil jeg referere til oppgavens overordnede problemstilling:

Hvordan er undervisningsfaget lytting i praksis pa videregaende skole, sett i lys av
lereplanen, med fokus pa innhold og arbeidsformer?

Jeg mener at utvalget av informanter representerer en variasjon i forhold til valg av innhold og
arbeidsformer for undervisningen. De representerer ogsa en variasjon i forhold til forstaelse
av leereplanen. Dette har resultert i at studien har belyst mange interessante perspektiver
knyttet til lytting som undervisningsfag. Jeg mener dermed at denne undersgkelsen har belyst

oppgavens problemstilling fra flere sider, og gitt verdifull innsikt i lyttefagets praksis.
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Vedlegg:

Vedlegg nr. 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklzring

Samtykkeerklzering om deltakelse i forskningsprosjekt

«Lytting som undervisningsfag»

Bakgrunn og formal

Studien gjgres som en del av et masterprosjekt i et mastergradsstudium i anvendt
musikkteori, fagomrade gehgr, ved Norges musikkh@ggskole. Prosjektet skal undersgke lytting
som undervisningsfag ved videregaende skole. Studien vil undersgke hvordan faget
undervises i praksis ved tre ulike videregaende skoler, og vil relateres til lzereplanen.

Problemstilling for prosjektet er:

Hvordan er undervisningsfaget lytting i praksis pa videregaende skole, sett i lys av
laereplanen, med fokus pa innhold og arbeidsformer?

Prosjektet vil prgve a finne svar pa hva slags fag lytting er, og hvilke muligheter faget har. To
sentrale spgrsmal vil veere:

Hvilket innhold er relevant a fylle faget med, og hvordan kan fagets innhold og
arbeidsformer veaere relevant for elevene?

Hvordan er leereplanen med pa a forme faget?

Dette er noen av de spgrsmalene jeg gnsker a belyse i min undersgkelse.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Studien vil besta av observasjon av undervisning og intervju av laerer. Det vil bli tatt notater
fra observasjonen, og lydopptak av intervjuet. Intervjuet vil bli transkribert, og
intervjusvarene kan bli sitert i avhandlingen. Sammen vil dette utgjgre mine data for
oppgaven.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun veilederen min og jeg som
vil ha tilgang til personopplysningene, og informantene vil bli anonymisert og navngitt som
informant 1,2 ,3 osv. Lydopptak av intervjuer vil bli slettet ved prosjektets slutt 15.07.2016.
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Frivillig deltakelse

Det er frivillig @ delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert. Dersom du
har spgrsmal til studien, ta kontakt med Mats-André Soli, [tIf.] (masterstudent) eller Inger
Elise Reitan, [tIf] (veileder).

Studien er meldt til NSD, Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

3k 3k 3k 3k 3k 3k 3k 3k 3k 3k >k %k %k %k %k >k 3k 3k >k >k >k >k 3k 3k 3k 3 3%k 3 3% %k %k %k %k %k %k %k %k %k %k %k

Samtykkeerklzering

Jeg samtykker i 8 delta i prosjektet «Lytting som undervisningsfag»

Sted Dato Underskrift

Vennlig hilsen

Mats-André Soli
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Vedlegg nr. 2: Intervjuguide

Bakagrunnsinformasjon

Utdanning

Undervisningserfaring

Instrument

Har du erfaring med fagomradet lytting fra din studietid?

Hvor lenge har du undervist i lytting?

Underviser du i flere fag enn lytting?

Er det flere leerere som underviser i lytting? Samarbeider dere om undervisningsopplegg?
Hvordan er de ulike musikkfagene organisert pa denne skolen?

Pa hvilken mate samarbeider du med lzerere i andre musikkfag? Planlegger dere de ulike
musikkfagenes innhold sammen, eller én og én?

Forstdelse av lereplanen og fagets mal

Hva er lyttefagets formal?
Hva forstar du med begrepet «grunnleggende lytteteknikker»?

Oppfelging: Hvordan tilrettelegger du for at elevene skal tilegne og bruke disse
teknikkene?

Analytisk, verbalt. Aktiv/passiv lytting.

Hva forstar du med begrepene «musikkens uttrykksmater» og «den orienterende
dimensjonenx»?

Hvordan skiller det navaerende lyttefaget seg fra faget musikklaere/hgrelaere/lytting fra den
forrige leereplanen?

Oppfelging: Har praksis endret seg vesentlig? Hvor mye henger igjen fra tidligere?
Foler du at leereplanen gir tilstrekkelig informasjon om hva faget skal inneholde?

Bruker du leereplanen aktivt i planlegging av undervisning?

Forholdet mellom lytting og andre musikkfag

Hvordan er lytting som fag forskjellig fra hagrelere?

Hvordan er lytting forskjellig fra anvendt musikklaere?
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Hvilken kompetanse kan lyttefaget gi som kan brukes i musikk i perspektiv og musikk
fordypning?

Hvilken kompetanse kan lyttefaget bidra med i elevenes utgving?

Har lyttefaget en egen identitet, lgsrevet fra de andre fagene? Finnes det innhold og aktiviteter
i lyttetimene som ikke finnes i anvendt musikklaere, musikk i perspektiv eller musikk
fordypning?

Hva slags fag er lytting?

Er Iytting et praktisk fag, eller et teoretisk fag?
Kunnskapsbasert eller ferdighetsbasert?

| hvilken grad er lytting et prestasjonsfag?

Er Iytting et trivselsfag?

Kreves det mye forkunnskaper hos elevene? Er lytting et lavterskelfag?

Innhold
Hvilket pensum mener du er mest relevant i dette faget?

Hva slags musikk mener du det er mest relevant a bruke i undervisningen? Hvilken sjanger?
Har elevene innvirkning pa dette?

Benytter du deg av noen leerebgker i din undervisning?
Pa hvilken mate er lytting et relevant fag for elevene?

Pa hvilken mate kommer opplevelsesaspektet inn i undervisningen?

Eventuelt

Er det noe du har lyst til & tilfaye?
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Vedlegg nr. 3: Leereplan i lytting

Laereplankode: MDD3-01

Utdanningsdirektoratet

Laereplan i lytting - programfag i
utdanningsprogram for musikk, dans,
drama, programomrade for musikk

Gjelder fra 01.08.2006

http://www.udir.no/kl06/MDD3-01
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Lzereplan i lytting - programfag i utdanningsprogram for musikk, Laereplankode: MDD3-01
dans, drama, programemrade for musikk

Formal

Som kunst- og kulturfag har musikk lange tradisjoner. Forstaelse for ulike typer musikk i
ulike kulturer kan bidra til & sette ndtid og fortid i perspektiv og kan vasre et viktig bidrag
til & forklare dagens musikalske uttrykksformer.

Programfaget lytting skal bidra til & fremme forstielse av musikkens oppbygning og
funksjoner. Kjennskap til musikkens kunstneriske uttrykksformer skal bidra til 8 utvikle
fantasi og kreativitet. Samtidig skal den enkeltes lyttekompetanse utvikles.

Programfaget skal bidra til forstielse av den orienterende dimensjonen og gi
grunnleggende kjennskap til musikkens uttrykksmater. Opplaeringen skal gi grunnlag for
videre fordypning i musikk, men kan ogsd bidra til relevant musikkfaglig kompetanse for
programomradene dans og drama.

Struktur

Programfaget er strukturert i hovedomrader som det er formulert kompetansemal for.
Hovedomrddene utfyller hverandre og m& ses i sammenheng.

Oversikt over hovedomrider:

Programfag|Hovedomréader
Lytting Musikkforstéelse|Musikkens elementer

Hovedomréider

Musikkforstaelse

Hovedomradet omfatter lytteteknikk og beskrivelse av musikkopplevelser. Det dreier seg
ogsa om forstelse og refleksjon i mate med musikalske uttrykk.

Musikkens elementer

Hovedomradet dreier seg om gjenkjennelse og beskrivelse av musikkens grunnelementer,
med utgangspunkt i aktiv lytting og noteforstaelse.

Timetall

Timetallet er oppgitt i 60-minutters enheter.

Lytting: 56 arstimer

Side 2 av 4
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Leereplan i lytting - programfag i utdanningsprogram for musikk, Leereplankode: MDD3-01
dans, drama, programomrade for musikk

Grunnleggende ferdigheter

Grunnleggende ferdigheter er integrert i kompetansemalene der hvor de bidrar 4l utvikling
av og er en del av fagkompetansen. I lytting forstas grunnleggende ferdigheter slik:

A kunne uttrykke seg muntiig i lytting innebaserer & sette ord p& musikkopplevelser,
musikkens elementer og musikalske uttrykk.

A kunne uttrykke seg skriftlig i lytting innebaerer a8 bruke egnet notasjon i formidling og
dokumentasjon av musikk.

A kunne lese i lytting innebzerer & tilegne seg musikkfagets grunnleggende symboler og
begreper som grunnlag for forstielse og opplevelse. Lesing av tekst, noteskrift, tegn og
symboler er utgangspunkt for refleksjon over musikk.

A kunne regne i lytting innebaerer 8 arbeide med form og rytme som gjennom lytting
styrker gehgrtrening og puls- og periodefalelse.

A kunne bruke digitale verktoy i lytting innebaerer 8 benytte digitale informasjonskilder,
tekstbehandlingsprogram og kommunikasjons- og presentasjonsverktay.

Kompetansemal
Lytting
Musikkforstaelse

M&i for opplaeringen er at eleven skal kunne

e bruke grunnleggende lytteteknikker
+ beskrive og reflektere over egen opplevelse av musikk
s beskrive og reflektere over ulike musikalske uttrykk

Musikkens elementer
M&i for opplaeringen er at eleven skal kunne

+ gjenkjenne og beskrive musikkens grunnleggende elementer med utgangspunkt i
klingende musikk og enkle notebilder

Vurdering
Lytting programfag
Bestemmelser for sluttvurdering:

Standpunktvurdering

|Prog ramfag |0rdning |

Side 3 av 4
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Leereplan i lytting - programfag i utdanningsprogram for musikk, Leereplankode: MDD3-01
dans, drama, programomrade for musikk

ILytting [Elevene skal ha standpunktkarakter.|
Eksamen for elever

Programfag|Ordning
Lytting Elevene skal ikke opp til eksamen.
Eksamen for privatister

Programfag|Ordning

Privatistene skal opp ftil skriftlig eksamen. Eksamen blir utarbeidet og sensurert

-ytting lokalt

De generelle bestemmelsene om vurdering er fastsatt i forskrift til opplaeringsloven.

Side 4 av 4



Vedlegg nr. 4: Sgknad og svar NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Inger Elise Reitan

Harald Harfagres gate 29
Senter for fremragende utdanning i musikkut@ving Norges musikkhagskole N-“‘:f” Bergen
orway
Postboks 5190 Majorstuen Tel 147-55 58 2117
Fax: +47-55 58 96 50
0302 OSLO nsd@nsd uib no

wwww.nsd uib no

Var dato; 22.04.2015 Vir ref 42780/ 3 /KH Deres dato Deres ref Org.nr. 985 321 884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Viviser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 13.03.2015. Meldingen gjelder

prosjektet:

42780 Lytting som undervisningsfag

Behandiingsansvatlig ~ Norges musikkhagskole, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Inger Elise Reitan

Student Mats-André Sol

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personcpplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene |
personopplysningsioven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomfares i trad med opplysningene gitt |
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skiema, http:/Avww.nsd. uib. no/personvern/meldeplikt/skjiema.html. Det skal ogsa gis melding
efter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personverncmbudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.07.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Kjersti Haugstvedt

Kontaktperson: Kjersti Haugstvedt tIf: 55 58 29 53
Vedlegg: Prosjektvurdering
Dokumentet er elekironisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
OSLO: NSD. Universitetet | Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel- +47-73 59 19 07 kyrre svarva@svi ntnuno
TROMSE NSD- SVF, Universitetet | Troms@, 9037 Tromse. Tel” +47-77 64 43 36 nsdmaa@sv uit no
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Personvernombudet for forskning (B)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 42780

Personvernombudet legger til grunn at undersekelsen er klarert med ledelsen ved de skolene hvor den

gjennomferes.

Utvalget informeres skriftlig om prosjelctet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt utformet,
men ma tilfoyes sluttdato for studien.

Det registreres ingen personopplysninger om elever.

Forventet prosjektslutt er 15.07.2016. Ifelge progjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering inmeberer & bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved &

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysminger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjerm)

- slette lydopptak
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