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Sammendrag

Denne oppgavens problemstilling er "Hvordan kan sanglaerere innen rytmisk musikk legge til
rette for at elever utvikler mestringsforventninger knyttet til range med sarlig fokus pd
hgyde?”. Jeg har brukt det semistrukturerte kvalitative intervjuet som primeermetode, og
observasjon som supplerende metode. Utvalget av informanter bestdr av 11 rytmisk
utdannede sanglarere. Oppgavens teorigrunnlag bestar av blant annet Banduras (1997)
teori om forventninger om mestring (self-efficacy) og Dwecks (2016) teori om mindsets.
Sanglzaerernes svar diskuteres i lys av oppgavens teorigrunnlag. Viktige funn er at et godt
tillitsforhold mellom laerer og elev ma ligge til grunn for at eleven skal kunne utvikle sin
range. Sanglarerne har erfart at dersom eleven opplever utfordringer knyttet til range, kan
dette ha konsekvenser for hvilket repertoar eleven kan synge. Sangleererne ser det som
viktig at elevene erfarer mestring med range, noe leererne kan legge til rette for ved a ta
bevisste valg nar det kommer til repertoar og tonearter. Resultatene viser ogsa at uformelle

leeringsformer som improvisasjon og herming kan legge godt til rette for mestring av range.

Abstract

The reasearch question of this master’s thesis is "How can vocal teachers in rhythmic music
facilitate the development of students’ self-efficacy in relation to range with extra focus on
high pitches?". The primary research method used is the semi-structured qualitative
interview, with observation as a supplementary method. The selection of informants
consists of 11 vocal teachers with rhythmic educational backrgound. The theory base
consists of, among other things, Bandura's (1997) theory of self-efficacy and Dweck's
(2016) theory of mindset. The teachers' responses are discussed in light of the thesis's
theoretical basis. Some of the findings address that a good relationship of trust between the
teacher and the student must be established as the basis for the students development of
range. The vocal teachers have experienced that if a student struggle with challenges
related to range, then these challenges may have further consequences for which repertoire
the student is able to sing. The vocal teachers consider it important that the students
experience mastery with range, which the teachers can facilitate by making conscious
choices when it comes to repertoire and choice of key. The results also show that informal

learning practices, such as improvisation, can facilitate mastery experiences with range.






Forord
Jeg vil fgrst rette en stor takk til de elleve sanglzererne, for at dere tok meg imot pa
arbeidsplassene deres, og for at dere delte raust av deres erfaringer med. Mgtene

med dere, og ogsa deres interesse for temaet, var sveert motiverende for meg.

En stor takk rettes til mine to veiledere: tusen takk til Siw Graabrak Nielsen, for god
stgtte og uvurderlige tilbakemeldinger, og for at du hele veien har mgtt meg der jeg
har veert. Tusen takk ogsa til Kristin Kjglberg, for inspirerende samtaler og

sangteknisk innsikt.

Takk til kollega Tone Lgvik, for at jeg fikk gjgre pilotintervju med deg, og for at du
leste over/gjorde sikkerhetskontroll pa noen av sidene om Complete Vocal

Technique.

Tusen takk til verdens fineste familie: til Finn Dyb-Sandnes Jr, for all heiing,
gjennomlesing, sympatistudering og oppmuntring. Tusen takk til mamma Kristin,
pappa Andreas, sgster Ingunn og bror Kjetil Ekern, for alle godord, all stgtte og
korrekturlesing. En takk ma ogsa rettes til Dexter, som har veert med pa nesten hele

skriveprosessen.
Sist vil jeg rette en takk til alle som har kommet med oppmuntrende ord underveis;

til venner, kollegaer, og ikke minst til resten av MAMP16, Ole og Madelaine.

Moelv, mai 2019
Astrid Ekern






Innhold

INNHOLD 7
1 INNLEDNING 1
1.1 TEMA 0G PROBLEMSTILLING 1
1.1.1 TEMA 1
1.1.2 PROBLEMSTILLING 2
1.2 BEGREPSAVKLARING 2
1.2.1 RYTMISK MUSIKK 2
1.2.2 RANGE 3
1.2.3 MESTRING OG FORSKJELLIGE SAMMENSETNINGER MED MESTRING 4
1.3 TIDLIGERE FORSKNING 4
1.4 OPPGAVENS OPPBYGGING 8
2 TEORI 9
2.1 MESTRINGSOPPLEVELSER KNYTTET TIL MOTIVASJON 9
2.1.1 PRESTASJONSMOTIVASJON 9
SVAKHETER 11
2.1.2 MESTRINGSFORVENTNINGER 12
EVNER 0G INNSATS 14
2.1.3 TENKEMATE 15
UTFORDRINGER - TIL HINDER ELLER TIL UTVIKLING? 16
INNSATS 16
LARERROLLEN 18
2.1.4 FORSKJELLER OG LIKHETER VED DE TRE PERSPEKTIVENE 19
SANGDIDAKTISKE REFLEKSJONER 21
2.1.5 OPPSUMMERING 22
2.2 SANGTEKNISKE ASPEKTER 23
SANGTEKNIKK 23
HVORFOR JEG HAR VALGT CVT 0G EVT 24
2.2.1 STEMMEFYSIOLOGISKE BEGREPER 25
PUSTEN 26
VIBRATOREN: STRUPEN 26
STRUPEN SOM STEMMEORGAN 28
2.2.2 COMPLETE VOCAL TECHNIQUE 29
ST@TTE 30
TWANG 31
KJEVE 0G LEPPER 31
FIRE VOKALFUNKSJONER 32
2.2.3 ESTILL VOICE TRAINING 33
STEMMEPRODUKSJONSSTRUKTURER OG STEMMEKVALITETER 34
STEMMEKVALITETEN BELTING 34
2.2.4 OPPSUMMERING 36
3 METODE 37
3.1 TEMATISERING OG PLANLEGGING 37
3.2 VALG AV FORSKNINGSMETODE 38
3.3 HERMENEUTISK METODE 39



MIN FGRFORSTAELSE 40
3.4 UTVALG AV INFORMANTER 41
3.5 INTERVJUPROSESSEN 42
3.6 TRANSKRIPSJON OG ANALYSE 44
3.7 FORSKNINGSETISKE BETRAKTNINGER 46
3.8 RELIABILITET OG VALIDITET 46
4 RESULTATER 49
4.1 ULIKE PROBLEMFORSTAELSER 49
4.1.1 SANGTEKNISKE UTFORDRINGER 50
4..1.2 MENTALE SPERRER 54
4.2 SAMMENHENGER MELLOM MESTRING AV RANGE 0G ANDRE SANGTEKNISKE ASPEKTER 56
4.2.2 HVOR VIKTIG ER RANGE? 59
4.3 ”EN VEI OPP” 61
4.3.1 FORHOLDET LARER ELEV 62
4.3.2 TILRETTELEGGING 66
4.3.3 LEK, IMPROVISASJON OG PLANKING 72
4..3.4 TEKNIKK 75
4.4 OPPSUMMERING 78
5 DISKUSJON 81
5.1 SANGTEKNISKE UTFORDRINGER: KLASSISK TEKNIKK M@TER RYTMISK REPERTOAR 81
5.2 MENTALE SPERRER 83
5.3 SAMMENHENGER MELLOM MESTRING AV RANGE O0G ANDRE SANGTEKNISKE ASPEKTER 83
5.4 ET HENSIKTSMESSIG RANGE 84
5.5 "EN VEI OPP” 85
5.5.1 TILLITT TIL LAREREN OG ET MILJ@ SOM FREMMER ENDRING 85
5.5.2 TILRETTELEGGING AV INNHOLD 87
5.5.3 LEK, IMPROVISASJON OG PLANKING SOM INNHOLD PA SANGTIME 90
5.5.4 SANGTEKNISKE FOKUSOMRADER OG GVELSER 91
REGISTERBEHANDLING — GLISSANDO@VELSER 91
A SYNGE H@YT 0G STERKT - FOKUS PA ST@TTE 0G APNING 92
OVERDRIVE 0G EDGE SAMMENLIGNET MED BELTING 93
5.6 OPPSUMMERING 95
6 AVSLUTNING 97
6.1 SENTRALE FUNN 97
6.2 FORSLAG TIL VIDERE FORSKNING 100
6.3 KONKLUSJON 101
REFERANSER 102
VEDLEGG 1: INTERVJUGUIDE 105
VEDLEGG 2: GODKJENNING FRA PERSONVERNOMBUDET FOR FORSKNING (NSD) 107
VEDLEGG 3: SAMTYKKEERKLZARING 109



1 Innledning

1.1 Tema og problemstilling

1.1.1 Tema

"Jeg kommer ikke sd hgyt!”. Dette har jeg opplevd a hgre mange ganger i min jobb
som sanglaerer pa en musikklinje i den videregdende skolen. Utsagnet kommer fra
elever som har satt seg en grense for hvor rangen deres "stopper” i hgyden. Med
range menes stemmens omfang, fra den dypeste tonen eleven kan synge, til den
lyseste. Begrepet belyses narmere i delkapittel 1.2. For meg virker det som om
elevene som kommer med dette utsagnet har en innebygd sperre for nar de ikke
lenger vil prgve 4 komme lysere, fordi de er helt sikre pa at de har nadd grensen.

Temaet for min masteroppgave er hvordan en som sanglaerer kan jobbe for
at eleven skal utvikle mestringsforventninger knyttet til range med seerlig fokus pa
hgyde. Bakgrunnen for valget av dette temaet er bade at jeg flere ganger har
opplevd at dette er noe mine elever finner utfordrende, i tillegg til at jeg selv (seaerlig
i ung alder) har veert plaget med hgydeskrekk og kommet med fglgende utsagn
mange ganger; “sd hgyt kommer jeg ikke”. Jeg gnsket & forske pa denne
tilsynelatende forhandsbestemte sperren av egne begrensninger som ikke trenger
eller bgr veere til stede i en pedagogisk sammenheng, der en gnsker a fa sa god
kontroll over egen stemme som overhodet mulig.

[ lgpet av snart 5 ar som sangleerer pa musikklinje ved en videregdende
skole, har jeg opparbeidet meg en fgrstehandskunnskap om hvilke utfordringer en
mgter pd som sangpedagog. Range er noe som stadig gar igjen, og som for mange
oppleves som et hinder. Mange elever har vanskelig for a frigjgre pust og stemme,
og far utfordringer nar de skal jobbe i et lysere register. Det at jeg selv har slitt med
de samme utfordringene er utvilsomt noe av grunnen til at jeg valgte a jobbe med

range som tema til min masteroppgave i musikkpedagogikk.



1.1.2 Problemstilling
Med bakgrunn i oppgavens tematikk har jeg kommet frem til fglgende
problemstilling:

Hvordan kan sangleerere innen rytmisk musikk legge til rette for at elever utvikler

mestringsforventninger knyttet til range med sarlig fokus pd hgyde?

For a belyse denne hovedproblemstillingen har jeg formulert to
delproblemstillinger:

- Delproblemstilling 1: Hvordan erfarer sangleerere i rytmisk musikk at elevers
utfordringer knyttet til range med szrlig fokus pd hgyde, pdvirker elevenes
mestring av andre sangtekniske samt kunstneriske aspekter?

- Delproblemstilling 2: Hvordan kan sanglaerere i rytmisk musikk legge til rette

for at elever skal oppleve mestring knyttet til range med saerlig fokus pa hagyde?

Delproblemstillingene er bakgrunn for diskusjonen av empirien i kapittel 5, mens

hovedproblemstillingen danner grunnlag for oppgavens avsluttende kapittel.

1.2 Begrepsavklaring

1.2.1 Rytmisk musikk

Tematikken i denne oppgaven er knyttet til sangundervisning innen rytmisk musikk.
Begrepet rytmisk musikk har vert, og er, et omdiskutert begrep, som brukes pa
flere forskjellige mater. Noen bruker det synonymt med det mer internasjonale
begrepet populaermusikk (eng. popular music), mens andre bruker det som dikotomi
til klassisk musikk. Danielsen (2002) hevder at begrepet rytmisk musikk, i likhet
med betegnelsen populeermusikk, fgrst og fremst er noe som brukes i mangel av noe
bedre, ettersom all musikk har rytme (Ibid., s. 131). Ifglge Christophersen (2009)
sier det rytmiske som sjangerbetegnelse mer om hva det ikke er enn hva det faktisk
innebeerer. Hun skriver at det rytmiske i norsk kulturliv og kulturpolitikk har

fungert som en samlebetegnelse for de musikkformene som ikke gar under



kategorien Kklassisk musikk eller folkemusikk (Ibid., s. 25). Danielsen (2002)
forsgker a presisere hva betegnelsen kan innbefatte, med det som bakgrunn at det
er en fellesbetegnelse pa populermusikalske stilarter hvor groove spiller en

vesentlig rolle:

Rytmisk musikk omfatter i trad med dette alt fra jazz til rock, country og
blues til pop, soul, funk, latinamerikansk dansemusikk til nye stilarter som

hip-hop og tekno i alle hybrider og varianter. (Ibid., s. 131).

Denne forklaringen har mye til felles med hva begrepet populeermusikk omfavner,
som blant annet er popmusikk, blues, country, EDM, funk, heavy metal, hiphop, jazz,
R&B, rock og soul (Hansen & Bergan, 2019). Ved hgyere musikkutdanninger i Norge,
benyttes betegnelsene jazz/improvisert musikk (Oslo, Bergen, Stavanger og
Trondheim), og rytmisk musikk (Kristiansand og Tromsg). Selv om det pa
Griegakademiets hjemmesider star at tidligere studenter har markert seg innen
bade "jazz, rock, pop og andre former for improvisert musikk”, og vi vet at noen av
Norges mest suksessfulle popgrupper og popartister na mot slutten av 2010-tallet,
slik som Highasakite og Emilie Nicolas, har sitt utspring fra jazzlinja i Trondheim og
Norges Musikkhggskole i Oslo, finner jeg begrepet jazz/improvisert musikk eller
jazzsang som avgrensende. Jeg velger derfor a bruke begrepet rytmisk musikk, som
er et begrep som involverer en lang rekke sjangre, og som skiller seg fra klassisk
musikk og folkemusikk. Selv om jeg ser begrepet som et synonym til populaermusikk
velger jeg a allikevel bruke begrepet rytmisk musikk, da det er et begrep som
benyttes ved hgyere musikkutdanning i Norge, og fordi informantene ogsa bruker

det.

1.2.2 Range

Borch (2005) forklarer omfang som "omradet mellan den ldgsta och hégsta ton du
kan dstadkomma pa ett kontrollerat satt” (Ibid., s. 39). Med begrepet range mener
jeg stemmens omfang, fra den mgrkeste tonen eleven kan synge til den lyseste. Jeg

har i oppgavens problemstilling valgt a bruke det engelske ordet range fremfor det



norske ordet omfang. Det har veaert mest naturlig for meg a benytte den engelske
varianten av orden, siden mine kilder pa sangteknikk hovedsakelig er pa engelsk.
Estill (2005) bruker begrepet range nar hun skriver om omfang. En annen Kkilde jeg
benytter innen temaet sangteknikk hvor range er a finne som begrep, er Complete

Vocal Technique (Sadolin, 2012).

1.2.3 Mestring og forskjellige sammensetninger med mestring

Begrepet mestring er mye brukt innen moderne psykologi, og handler pa generelt
nivd om hvordan en person behandler oppgaver og utfordringer (Svartdal, 2018).
Innen psykologien er mestring (eng. coping) gjerne koblet til stress, og defineres
vanligvis som vellykket, men krevende handtering av stressopplevelser
(Helsedirektoratet, 2017, s. 6). Mestring knyttes til den enkelte elevs evne til a takle
og handtere stress og andre utfordrende situasjoner.

Med mestringserfaring menes tidligere erfaringer med a mestre oppgaver
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 118). Dersom en elev opplever mestring knyttet til en
oppgave, vil det fgre til at elevens forventninger om a mestre tilsvarende oppgaver
senere gker.

Med mestringsforventninger menes at eleven selv har en forventning om a
mestre noe - eleven forventer at hun skal klare & komme opp pa den lyse tonen.
Bandura (1997) utviklet teorien om Self-efficacy (forventning om mestring), som er

naermere belyst i kapittel 2.1.2.

1.3 Tidligere forskning
[ de neste avsnittene vil jeg presentere tidligere forskning som er relevant for min
oppgave. Jeg har pa et overordnet plan lett etter studier hvor fokuset er pa
sangundervisning knyttet til enten motivasjon eller andre psykologiske aspekter,
eller sangundervisning innen rytmisk musikk. Jeg vil i det fglgende gjgre rede for tre
masteroppgaver og en doktoravhandling.

[ masteroppgaven Elevers motivasjon i et sangdidaktisk landskap (Aannestad,
2015) presenteres en undersgkelse om hvordan elever forklarer sin motivasjon i et

sangdidaktisk landskap. Aannestad gnsket & finne ut hvordan sangelever forklarer



sin motivasjon knyttet til faget sang pa videregaende skole, og hvilke likheter og
forskjeller det var i elevenes motivasjonsforklaringer. For a undersgke
problemstillingen gjennomfgrte Aannestad to gruppeintervjuer med til sammen
seks tredjeklassinger fra to forskjellige musikklinjer i Norge. Elevenes beskrivelser
av deres motivasjon i mgte med sangundervisning tolkes i avhandlingen i lys av
selvbestemmelsesteorien, teori om malorientering, teori om sosial motivasjon og
teori om prestasjonsmotivasjon. Aannestads resultater viste at elevenes
beskrivelser av motivasjon for sangundervisning kunne beskrives gjennom temaene
drivkraft, gving og mgte. Under temaet drivkraft belyses sang som drivkraft,
karakterer som drivkraft og det sosiale miljget som drivkraft. Under mgte er mgte
med lerestoff og mgte med leereren sentralt. Under gving blir blant annet & mdtte
gve mot a ville gve diskutert.

Aannestads avhandling er interessant for meg da den belyser motivasjon for
sangundervisning for elever pa videregaende skole, pda samme mate som jeg ogsa er
interessert i a forske pa betydningen av motivasjon knyttet til mestring hos elever i
videregdaende skole. Hans resultater kan slik ogsa vare relevante i drgftingen av
resultatene av undersgkelsen som beskrives i denne masteravhandlingen. For
eksempel fant Aannestad at noe av det som motiverer elevene er a oppleve
mestring. Dette er spesielt relevant for min egen undersgkelse. Aannestad bruker
ogsa en del av de samme teoretiske perspektivene som jeg benytter meg av i denne
avhandlingen.

Temaet for Margrete Augdal sin masteroppgave Rytmisk sangundervisning i
videregdende skole (2012) er sangundervisning med vekt pa rytmisk musikk ved
musikklinje pa videregdende skole. Augdal gnsket a se pa hvordan den rytmiske
sangundervisningspraksisen i videregdende skole ser ut. Hun intervjuet fire
sanglerere med rytmisk utdanning som underviste i rytmiske sjangere pa
videregdende skole. I oppgaven drgfter Augdal ulike spgrsmal knyttet til rytmisk
sangundervisning, slik som hva rytmisk sangundervisning er, hvordan den foregar,
hva man skal vektlegge i undervisningen, og hvordan sanglaererne tenker om

didaktiske kategorier i undervisningen. Malet med disse intervjuene var a svare pa



problemstillingen "Hvordan framstar en rytmisk sangundervisning i videregaende
skole, med fokus pa mal, innhold, metoder og vurdering?”.

Augdal presenterer rytmisk musikk i lys av uformell leering. Siden rytmisk
musikk har mye Kkortere fartstid, bade historisk og innen formell undervisning og
hgyere utdanning, enn hva klassisk musikk har, har disse sjangrene vert preget av
andre leringsmater enn formell oppleering. Gehgrbaserte metoder har blitt mye
brukt blant de som har gnsket a leere rytmisk musikk pa egenhand. Augdal refererer
til Lilliestam sin forklaring om at gehgrbasert leering bestar av tre steg: Iytting,
praktisering og framfpring (Lilliestam, 1995/1996 i Augdal, 2012, s. 15).
Leaeringsformer som faller innunder dette er a lytte til innspilt musikk, imitere,
eksperimentere, og @ improvisere pa egen hand og i samspill med andre, og a leere
av de.

Augdals (2012) tolkning av innsamlet empiri gjennom intervjuundersgkelsen
er at det overordnede malet for de fire sangleerernes undervisning er "at eleven skal
utvikle et eget uttrykk, at de skal bli i stand til & formidle et musikalsk materiale
med personlig preg.” (Ibid., s. 33). Alle de intervjuede leererne jobber i stor grad
gehgrbasert. Teknikk presenteres som en viktig del av undervisningen, bade for
utvikling av sunn stemmebruk, og som et verktgy i forhold til & kunne formidle den
musikken og de sjangrene eleven gnsker. Leererne er opptatte av at eleven selv skal
bidra i valg av repertoar, og sjangerbredde trekkes fram som viktig. Augdal
konkluderer med at den rytmiske sangundervisningen i videregdende skole i stor
grad har tatt med seg mange av de uformelle verdiene, kunnskapene og
leeringsformene som knyttes til rytmisk musikk, inn i en formell undervisning.

Augdals oppgave er av szrlig interesse for meg da den har fokus pa rytmisk
sangundervisning i videregdende skole, og fordi informantene er rytmisk utdannede
sanglaerere. Teorigrunnlaget baserer seg pa uformell lzering, og imitasjon og
planking er begreper som ogsa dukker opp i denne oppgaven.

Daniel Zangger Borch (2008) tar for seg sang innen sjangrene pop, rock og
soul, samlet under begrepet populeermusikk, i sin doktoravhandling. Avhandlingen
baserer seg pa fem forskningsarbeider som er gjort av Borch, enten alene eller i

samarbeid med andre. De fem arbeidene omhandler de tre omradene talevitenskap,



stemmepedagogikk og musikalsk uttrykk. Avhandlingens overordnede mal er a
bidra til et vitenskapelig grunnlag for bedre sangteknikk innen populaermusikk.

Av seerlig interesse for meg er den delen av avhandlingen som utgjgres av
laereboken Stora Sdngguiden (2005). Boken er ment som en pedagogisk handbok for
sangere og sangpedagoger som jobber innenfor eller interesserer seg for
populeermusikk. I boken tar Borch for seg temaer som oppvarming,
stemmefysiologi, pust, stgtte, artikulasjon, time, aspekter rundt Kkonserter,
nervgsitet, m.m. Borch diskuterer registerbegrepet i sin bok, og dette vil jeg komme
nermere tilbake til i kapittel 5. Borchs avhandling er relevant da den blant annet
diskuterer selve fundamentet for a tenke om register.

With Due (2018) diskuterer i masteravhandlingen Sangpedagogens
psykologiske kompetanse oppfatninger blant sangpedagoger og sangstudenter om
behovet for psykologisk kompetanse hos sangpedagoger. Ved & intervjue fire
studenter og tre pedagoger, undersgkte With Due problemstillingen "Hvordan
oppfatter sangpedagoger og sangstudenter behovet for psykologisk kompetanse hos
sangpedagoger?”. Studien omfatter sangpedagogisk virksomhet innen den klassiske
sangtradisjonen. Studentdeltakerne var alle norske sangstudenter med klassisk sang
som hovedinstrument, mens leererdeltakerne var sangpedagoger med sangfaglig og
musikkpedagogisk utdanning fra hgyere, utgvende musikkutdanningsinstitusjoner i
Skandinavia. Resultatene fra intervjuene diskuteres av With Due i lys av Aristoteles’
tre kunnskapsformer episteme, techne og fronesis, som utgjgr studiens
kunnskapsteoretiske forankring. Gjennom intervjuene gir deltakerne uttrykk for at
det er et udekket behov for psykologisk kompetanse hos sangpedagoger.

With Due presenterer at behovet for psykologisk kompetanse hos
sangpedagoger ble begrunnet med utgangspunkt i tre forhold. Disse tre er elevens
forutsetninger, forholdet mellom elev og leerer, og sangpedagogens relasjon til seg
selv. og egen yrkessituasjon. Hun fant at informantene var enige om at
sangpedagogens primare oppgave er a hjelpe studenten med a utvikle seg som
sanger, men opplevde at studentens eventuelle psykiske problemkompleks kan by
pa utfordringer for det formelle, overordnede malet, og at det derfor er ngdvendig

med psykologisk kompetanse for a kunne legge best mulig til rette for leering.



Informantene ga uttrykk for et behov for psykologisk kompetanse hos
sangpedagoger, bade pa grunn av praktiske og etiske sider, og med tanke pa bade
utdanningens krav til effektiv leering, og studenters og pedagogers velbehag. With
Dues resultater om at elevens forutsetninger og forholdet mellom elev og leaerer
skaper et behov for psykologisk kompetanse hos sanglaereren, er til sarlig interesse

for denne avhandlingen.

1.4 Oppgavens oppbygging

Denne avhandlingen bestar av seks kapitler. [ oppgavens fgrste kapittel presenteres
tema, problemstilling, sentrale begreper og tidligere forskning som har veert
relevant for denne oppgaven. I oppgavens andre kapittel presenterer jeg oppgavens
teorigrunnlag. Dette kapitlet er delt i to deler, hvor fgrste del dreier seg om teori om
motivasjon knyttet til mestring, og andre del handler om stemmefysiologiske og
sangtekniske aspekter rundt oppgavens problemstilling. Jeg gjgr i fgrste del rede for
Atkinsons (1978) teori om prestasjonsmotivasjon, Banduras (1997) teori om
forventning om mestring (self-efficacy) og Dwecks (2016) teori om tenkemater
(mindsets). I andre del belyser jeg noen deler av stemmefysiologien, som er sentrale
i sang og i arbeid med range. Videre gjgr jeg rede for noen relevante sider ved de to
sangteknikkene/metodene Complete Vocal Technique (Sadolin, 2012) og Estill
Voice Training (Estill, 2005). I kapittel 3 redegjgr jeg for de metodiske valgene jeg
har tatt for innsamling av empiri. I dette kapitlet beskriver jeg intervjuprosessen
med planlegging, gjennomfgring og transkripsjons- og analysearbeid. Som en del av
planleggingen er bakgrunn for valg av informanter, som jeg redegjgr for i kapitlet.
Jeg vil ogsa belyse noen forskningsetiske betraktninger, fgr jeg avslutningsvis
drgfter validitet og reliabilitet. I kapittel 4 presenterer jeg resultat og analyse av min
innsamlede empiri. I kapittel 5 diskuterer jeg resultatene i lys av teorien som ble

presentert i kapittel 2. [ kapittel 6 oppsummerer jeg studien.



2 Teori

[ dette kapitlet vil jeg presentere oppgavens teorigrunnlag. Fgrst vil jeg gjgre rede
for hvordan mestringsopplevelser kan vaere knyttet til motivasjon. [ denne delen har
jeg blant annet tatt utgangspunkt i Atkinson & Birchs (1978) teori om
prestasjonsmotivasjon, Banduras (1997) teori om Self-efficacy, og Dwecks (2016)
teorier om hvordan en elevs tenkemdte ("mindset") kan ha innvirkning pa
motivasjon for leering av sangtekniske ferdigheter.

For 4 oppnd en bedre forstdelse av de sangtekniske aspektene som er
relevante for oppgavens problemstilling, drgfter jeg i kapitlets andre del fgrst
begrepet sangteknikk, og deretter presenterer jeg noen relevante
stemmefysiologiske begrep. Til slutt vil jeg gjgre rede for deler av de to teknikkene
og metodene Complete Vocal Technique (Sadolin, 2012) og Estill Voice Training

(Estill, 2005) som er relevante for min oppgave.

2.1 Mestringsopplevelser knyttet til motivasjon
Mestring som bakgrunn for motivasjon har vert mye forsket pa, og har en lang

historie (Ryan, 2012, s. 191). Blant de som har utviklet teorier om dette er Atkinson
(1978), som med sin teori om prestasjonsmotivasjon blant annet legger stor vekt pa
a beskrive hvordan variasjon i oppgavens vanskelighetsgrad pavirker elevenes

motivasjon til 4 ta fatt pa oppgaven.

2.1.1 Prestasjonsmotivasjon
Ifglge Atkinson og Birch (1978) er prestasjonsmotivasjon ”an important

determinant of aspiration, effort, and persistence when an individual expects that
performance will be evaluated in relation to some standard of excellence.” (Ibid., s.
75). Prestasjonsmotivasjon handler om elevens gnske om a prestere bra nar
prestasjonen blir vurdert i forhold til en kvalitetsstandard. Ifglge Imsen (2012) vil
prestasjonsmotivasjonen medfgre en positiv innstilling til & mestre i seg selv, uten at
det fgrst og fremst ma veere knyttet til et gnske om belgnning (Ibid., s. 392).

Ifglge Atkinson er prestasjonsmotivasjon et resultat av et generelt motiv for a oppna
suksess og unnga nederlag, forventninger om suksess og nederlag i spesifikke

situasjoner, og verdi av suksess og nederlag knyttet til bestemte oppgaver (Skaalvik



& Skaalvik, 2013, s. 151). Atkinson hevder at prestasjonsmotivasjon vil oppsta hos
en elev dersom eleven opplever det som forventes som en prestasjon. Videre vil
eleven vurdere oppgaven enten ut fra muligheten for a lykkes, eller ut fra
muligheten for & unngad nederlag. Ifglge Imsen (2012) vil da to fglelser kunne melde
seg: den ene er lysten til d gd lgs pd oppgaven, som har sin bakgrunn i
prestasjonsmotivasjonen. Den andre er angsten for d mislykkes (Ibid., s. 394.). Vi vil i
prestasjonssituasjoner derfor alltid fgle pa motstridende fglelser i en viss grad.
Mens lysten til a lykkes kan trekke eleven mot oppgaven, kan angsten for a ikke
oppleve suksess trekke eleven fra oppgaven. Atkinson har ved a gi disse tendensene
et matematisk symbolsprak, laget en formel for den totale prestasjonsmotivasjonen
(Ta), hvor tendensen til 4 sgke suksess betegnes Ts, og tendensen til & unnga a
mislykkes (eng. fail) betegnes T-f. Atkinsons formel er: Ta = Ts + T-f. Hvis angsten
for & mislykkes overskrider tendensen til & sgke suksess, vil eleven analysere
oppgaven med tanke pa hvor stor sjansen er for d unnga nederlag, i stedet for
muligheten for a oppleve suksess. Dersom mulighetene for a unnga nederlag virker
sma4, vil sjansene for at eleven gar lgs pa oppgaven ogsa veere sma. Hvis det er
impulsen for a lykkes som er sterkest, vil eleven ta fatt pa oppgaven, men samtidig
vaere mer eller mindre preget av angsten for a mislykkes. Vi kan trekke linjer til det

Hallam (1998) omtaler som Yerkes-Dodson-loven:

There is a long established principle in psychology called Yerkes-Dodson law
which states that the arousal level of the individual increases performance up
to an optimal point beyond which overarousal leads to deterioration.

(Hallam, 1998, s. 169).

Ifglge Hallam innebzerer dette at noe spenning kan forbedre prestasjonen; en
optimal dose spenning vil fgre til best mulig prestasjon, men for mye spenning vil ha
negativ virkning.

Ifglge Atkinsons teori, vil en elev som skal Igse en ny oppgave selv vurdere
sine muligheter for a lykkes. En elev som befinner seg i en prestasjonssituasjon vil

vurdere om hun kan fa til oppgaven, og hvor mye utfordring oppgaven vil by pa. En
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angstdominert elev vil vurdere oppgaven ut ifra hvor stor muligheten er for a unnga
nederlag. Med angstdominerte elever mener jeg elever som er redde for & mislykkes,
og har et sterkt gnske om a unnga nederlag. Hos disse elevene er T-f den sterkeste
komponenten. Den angstdominerte eleven vil veere mest motivert for a ta fatt pa en
oppgave som oppfattes som veldig enkel, og som det er stor sannsynlighet for at hun
vil klare. Hun vil ogsd veere motivert for & gd lgs pa en oppgave som er veldig
vanskelig, fordi hun vil oppleve at aksepten fra andre, dersom hun mislykkes med
en sveert vanskelig oppgave, er stgrre enn hvis oppgaven vurderes som noe eleven
burde lykkes med. Middels vanskelige oppgaver fgrer med seg lavest motivasjon hos
den angstdominerte eleven. For mestringsdominerte elever er det omvendt. Med
mestringsdominerte elever mener jeg elever som har et sterkt gnske om a lykkes, og
som drives av det. Hos disse elevene er Ts den sterkeste komponenten. Ifglge
Atkinsons teori vil ikke prestasjonsmotivet hos den mestringsdominerte eleven
veere sa sterkt dersom oppgaven vurderes som for enkel. Det samme gjelder dersom
oppgaven vurderes som for vanskelig, eller umulig - en oppgave som vurderes som
umulig vil ikke fgre med seg motivasjon for eleven som drives av et gnske om
suksess. For optimal motivasjon hos den mestringsdominerte eleven, ma oppgaven
som skal utfgres veere overkommelige og innenfor det eleven kan beherske. Eleven
som skal utfgre oppgaven ma se en mulighet for a lykkes, samtidig som hun ser noen
utfordringer. Denne motpolen mellom angstdominerte og mestringsdominerte
elever fgrer med seg en betydelig utfordring i all undervisning, og middels vanskelig
repertoar pa sangtimen utlgser den stgrste forskjellen mellom angstdominerte og

mestringsdominerte sangelever.

Svakheter

Ifglge Skaalvik & Skaalvik (2013, s. 152) gir de matematiske modellene Atkinson
presenterer et for mekanisk syn pa motivasjon. Som eksempel pa dette kan vi trekke
fram forventninger om suksess, som blir beskrevet som antallet tidligere
mestringsopplevelser hvor suksess ble oppnadd, delt pa antallet tidligere forsgk,
med og uten suksess. Forventninger om suksess blir altsa sett pa som et resultat av

antall vellykkede forsgk, og antall mislykkede forsgk. Teorien tar ikke hensyn til
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hvordan tidligere suksess og nederlag har blitt tolket av personen selv. For enkelte
personer kan nederlag sees pa som noe positivt som fgrer til motivasjon. (Ibid., s.
152).

En annen svakhet ved Atkinsons teori er at verdien av a lykkes med en
prestasjon blir sett pa som et matematisk resultat av forventningene om suksess, og
at verdien av a lykkes blir lavere etter hvert som forventningen om suksess stiger
(Ibid., s. 152). Dersom en sangelev er helt sikker pa 8 komme opp pa alle toner i en
1at, vil det ikke ha noen verdi a lykkes med prestasjonen. Ifglge Skaalvik & Skaalvik
(2013) viser senere forskning at det er en tendens til 4 legge mest verdi til omrader

hvor eleven forventer suksess, og til & velge oppgaver hvor eleven tror hun vil oppna

suksess (Ibid., s. 152).

2.1.2 Mestringsforventninger
Bandura (1997) utviklet teorien om Self-efficacy, som pa norsk betegnes som

"forventninger om mestring” (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 153). Ifglge Bandura kan
mestringsforventninger utvikles pa flere mater. En elev kan ha opplevd & mestre en
sang av en viss vanskelighetsgrad, og gjennom dette ha utviklet mestringserfaringer
(eng. enactive mastery experiences). Autentiske mestringserfaringer er den
viktigste kilden til & utvikle forventninger om mestring, men disse kan ogsa utvikles
pa andre mater. For eksempel kan en sangelev observere en medelev som hun
vurderer 3 veere pd samme nivd som seg selv mestre en sang, og gjennom den
observasjon utvikle forventninger om a selv mestre samme sang eller andre sanger
av tilsvarende vanskelighetsgrad. Denne kilden til mestringsforventninger betegnes
av Bandura som vikarierende erfaringer (eng. vicarious experiences). Verbal
overtalelse (eng. verbal persuasion) er en annen kilde til forventning om mestring.
Eksempel pa dette kan vere at en sangelev far en ny sang i lekse, og sanglereren
hennes sier at hun tror eleven vil lykkes med den nye sangen. Eleven kan da oppleve
at leereren har tro pa hennes muligheter, og det kan fgre til at eleven selv far
forventninger om a mestre sangen. Overtalelse i seg selv vil ifglge Bandura ikke ha
noen varig effekt pa en elevs mestringsforventninger, men kan bidra til gkt innsats

der og da. Dersom innsatsen videre fgrer til mestringserfaring, vil eleven oppleve
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gkt grad av mestringsforventning. Som en fjerde kilde til utvikling av
mestringsforventninger trekker Bandura frem fysiologiske og emosjonelle reaksjoner
(eng. physiological and affective states). En elev som har lave
mestringsforventninger kan oppleve reaksjoner som hjertebank og angst. Videre vil
disse reaksjonene fgre til lavere forventning om mestring. En elev som far
prestasjonsangst fgr hun skal opptre pa konsert, kan oppleve angsten som et signal
pa at hun ikke behersker situasjonen, og hun kan videre tolke det som at hun ikke er
kompetent.

Av disse fire kildene til forventning om mestring, trekker Bandura i likhet
med Atkinson fram autentiske mestringserfaringer som den viktigste. Med
mestringserfaringer menes tidligere erfaringer med a mestre liknende oppgaver
som den eleven star overfor. Mestringserfaringer vil fgre til gkt forventning om
mestring av tilsvarende oppgaver, mens erfaringer med a ikke meste vil fgre til at
forventninger om mestring vil minske. (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 118). Bandura
hevder at mestringserfaringer er det som i stgrst grad pavirker elevens
mestringsforventninger, fordi de viser om hun har det som skal til for a lykkes med
en oppgave eller ei (Bandura, 1997, s. 80). Bandura understreker at det stilles som
krav til oppgavene som mestres at det ma veere nye oppgaver som bade er
utfordrende og overkommelige for at erfaringene med a mestre de skal kunne fgre
til gkt forventning om mestring. Dersom oppgavene er for enkle og dreier seg om
noe personen allerede kan og forventer a lykkes med, vil ikke resultatet fgre til gkt

mestringsforventning (Ibid., s. 82).

Performance successes generally raise beliefs of personal efficacy; repeated
performance failures lower them, particularly if the failures occur early in
the course of events and do not reflect lack of effort or adverse external

circumstances (Bandura, 1997, s. 81).

P3 samme mate som erfaringer med mestring kan fgre til gkte forventninger om
mestring, kan erfaringer med & mislykkes fgre til lavere mestringsforventninger.

Lave mestringsforventninger og tvil rundt egen kompetanse kan fgre til at eleven
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gar inn i oppgaver med lavere innsats, og sjansen for at eleven gir opp i mgte med
problemer gker (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 153). Skaalvik & Skaalvik
understreker at eleven er szerlig sarbar for mislykkede forsgk pa a lgse oppgaver
tidlig i en leeringsprosess, nar graden av mestringsforventning knyttet til den type
oppgaver enna ikke er etablert (Ibid., s. 118). Eksempel pa dette kan veere hvis en
elev som skal ha sitt livs fgrste sangtime pa en musikklinje pa videregdende skole,
far utdelt repertoar med et for hgyt vanskelighetsniva, og opplever a mislykkes gang
pa gang i sangtimene i en tidlig fase av sin sangundervisning. Dette vil, ifglge
Banduras teori, sannsynligvis fgre til at elevens forventninger om mestring pa
sangtime svekkes.

Personer som derimot har sterke mestringsforventninger basert pa tidligere
mestringserfaringer vil utholde og tdle motgang bedre, fordi de lettere vil kunne
forklare at de mislyktes med andre faktorer enn egen kompetanse. Da kan for
eksempel lav innsats eller feil strategi ses pa som grunnen til at eleven ikke mestret
oppgaven (Ibid,, s. 119). For eksempel vil en elev som gjentatte ganger har opplevd
mestring knyttet til 4 synge lyse toner, veere bedre rustet til & ga lgs pa en ny sang
med en topptone som hun ikke umiddelbart Kklarer, fordi hun kan forklare det med

at hun ikke har gvd nok pa den nye sangen enna.

Evner og innsats

Bandura er ogsa opptatt av at hvordan en elev betrakter egne evner (eng.
capabilities) kan pavirke hennes mestringsforventninger. Bandura hevder at
nederlag underveis i leringsprosessen ikke vil virke negativt pa en elevs
mestringsforventninger dersom eleven ser pa evner som noe hun kan utvikle og
opparbeide seg gjennom innsats, og hun ser pa feil underveis som en del av
leeringsprosessen. Dersom eleven betrakter sine egne evner som uforanderlige og
stabile, vil nederlag underveis redusere hennes forventninger om mestring, og troen

pa a lykkes med oppgaven vil synke (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 154).

14



2.1.3 Tenkemate
Professor i psykologi, Carol Dweck (2016), mener at en elevs tenkemdte (mindset)

pavirker hennes motivasjon til d lgse en oppgave. Med tenkemate! mener Dweck
hvordan mennesker tenker om seg selv og sine egenskaper, og hvordan dette
pavirker hva vi gnsker & oppnd og om vi vil lykkes. Dweck belyser de to
tenkematene fixed mindset og growth mindset. Elever med et fixed mindset ser ifglge
Dweck pa seg selv og sine kvaliteter som stabile, og har et darligere utgangspunkt

for & utvikle sine evner:

Believing that your qualities are carved in stone - the fixed mindset - creates
an urgency to prove yourself over and over. If you have only a certain
amount of intelligence, a certain personality, and a certain moral character -
well, then you’d better prove that you have a healthy dose of them. (Dweck,
2016, s. 6).

Et fixed mindset skaper ogsa et behov for a bevise seg selv og sine egenskaper, og for
a fa bekreftelse pa at evnene en har holder mal.

Elever med growth mindset ser derimot pa seg selv og sine egenskaper som
noe under utvikling. "This growth mindset is based on the belief that your basic
qualities are things you can cultivate through your efforts, your strategies, and help
from others.” (Ibid., s. 7). Med et growth mindset vil eleven tenke at det er mulig a
utvikle sine egenskaper. Hvis det er noe eleven ikke mestrer, betyr ikke det
ngdvendigvis at det er sann for alltid - hun har bare ikke tilegnet seg den
ngdvendige kunnskapen for 4 mestre det ennd. "Yet” - "ennd" - er et sentralt ord hos
Dweck. Ved 4 tilfgye "ennd” pa slutten av en negativ setning, dpner eleven opp for at
kunnskapene og egenskapene kan utvikles ved a legge i innsats, og ved a bruke gode
leeringsstrategier. For eksempel kan en sangelev tenke at ”jeg kommer ikke opp pa

den tostrgkne E-en - enna”.

1 Norsk begrep for mindset (Svartdal, 2018).
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Utfordringer - til hinder eller til utvikling?

Motgang og utfordringer er ifglge Dweck (2016) noe elever vil takle forskjellig
ettersom hvilken tenkemate den enkelte eleven har. Elever med growth mindset vil
se pa problemer og utfordringer som muligheter for laering og utvikling: “For them,
it’'s not about immediate perfection. It's about learning something over time:
confronting a challenge and making progress.” (Ibid., s. 24). For elever med growth
mindset er utfordringene en del av lezeringsprosessen. Dette betyr ikke at elever med
growth mindset aldri blir pavirket av at det butter imot - ogsa de kan kjenne pa at
det ikke er noe moro nar ting ikke gar som gnsket. Men de lar ikke motgangen
definere dem som mislykket; de ser heller mulighetene til a leere og utvikle seg
gjennom det (Ibid., s. 33). Elever med fixed mindset vil derimot miste interessen ved
motgang — de ser pa det & mislykkes som en bekreftelse pa at de ikke er gode nok.
Elever med fixed mindset foretrekker oppgaver de vet de kan mestre, og trives ifglge

Dweck best trygt innenfor komfortsonen av hva de vet de kan fa til (Ibid., s. 22).

Innsats

"In one world, effort is a bad thing. It, like failure, means you're not smart or
talented. If you were, you wouldn’t need effort.” (Dweck, 2016, s. 16). Med dette
mener Dweck at graden av innsats er noe som i stor grad skiller elever med et
growth mindset fra elever med et fixed mindset. En sangelev som legger ned stor
innsats for & mestre en lat, vil antakeligvis oppleve framgang. Forskning viser
betydningen av a legge stor innsats i & gve. I sin studie om fiolinisters- og pianisters
gvingsvaner, introduserte Ericsson, Krampe og Tesch-Romer (1993) begrepet
malrettet gving (deliberate practice). Med malrettet gving mener Ericsson et al.
tydelig definerte oppgaver som gjennomfgres med en primeer malsetting om a
oppna og forbedre ferdigheter, i motsetning til andre hverdagslige aktiviteter hvor
leering kan forekomme som en indirekte effekt (Ericsson et al, 1993, s. 367).
Innenfor ekspertiseforskning pa betydningen av malrettet gving, har man funnet ut
at deliberate practice, eller malrettet gving, er helt essensielt for d lykkes. Blant

resultatene fra undersgkelsen er blant annet at det kreves minst 10.000 timer med
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malrettet gving for d oppna ekspertise innen et felt (Ibid., s. 400). I trdd med Dwecks

teori om fixed mindset vil eleven med et fixed mindset se pa innsats som noe negativt.

If you go to an audition and don’t really try, if you're not really prepared, if
you didn’t work as hard as you could have and don’t win, you have an
excuse.... Nothing is harder than saying, ‘I gave it my all and it wasn’t good

enough.”. (Dweck, 2016, s. 42).

A legge inn mye innsats gjgr eleven sarbar, fallhgyden blir stgrre, og det vil gjgre
mye mer vondt dersom hun ikke skulle oppleve mestring. Derfor vil eleven med et
fixed mindset se det som en bedre lgsning a ikke legge inn innsats, for dermed a ha
en unnskyldning hvis ting skulle skjeere seg, for eksempel pa en konsert. Dweck
kaller dette The low effort-syndrome (Dweck, 2016, s. 58).

For a legge til rette for utvikling av et growth mindset i undervisning, trekker
Dweck fram viktigheten av a rose (eng. praise) pa riktig mate, og viktigheten av a
rose leeringsprosessen framfor malet. Ifglge Dweck vil det vaere stor forskjell pa a si
”sa fint det var, du er kjempeflink!” og a si "sa fint det var, dette ma du ha jobbet
hardt med!” til en sangelev som har prestert godt pa en konsert. Forskjellen ligger i
at den fgrste maten a rose pa, ikke sier noe om hva som skulle til for at eleven kom
fram til det gode resultatet, men sier noe om hvor flink eleven er. Den andre maten
roser innsatsen som skulle til for & oppna det gode resultatet. "Praising children’s
intelligence harms their motivation and it harms their performance.” (Ibid., s. 178). 1
trdd med dette vil det ifglge Dweck vaere viktig a rose prosessen og innsatsen, heller
enn talentet og intelligensen, for a legge til rette for utvikling av et growth mindset.
Dersom en sangelev med et fixed mindset far ros for hvor flink hun er, kan dette
ifalge Dwecks teori fgre til at hun ikke legger noen innsats inn i 4 utvikle seg som

sanger.

From the point of view of the fixed mindset, effort is only for people with
deficiencies. And when people already know they're deficient, maybe they

have nothing to lose by trying. But if your claim to fame is not having any
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deficiencies - if you're considered a genius, a talent, or a natural - then you

have a lot to lose. Effort can reduce you. (Dweck, 2016, s. 42.)

Naturlig talent skal ikke behgve innsats, og skal ikke matte be om hjelp - det er et
tegn pa svakhet (Ibid., s. 83). Med et fixed mindset vil eleven tro at talentet er alt, og
at innsats er for de som ikke har naturlig talent.

McPherson og Williamon (2006) bruker begrepet talent for a beskrive noen
som viser overlegne ferdigheter som resultat av systematisk oppleering innen et
bestemt felt (Ibid., s. 241). De belyser ogsa begrepet begavet (eng. giftedness) for a
beskrive personer som har et naturlig potensiale for & oppna noe som er tydelig
over gjennomsnittet for deres aldersgruppe i et eller flere ferdighetsdomener (Ibid.,
s. 240). Jeg oppfatter at Dwecks bruk av ordet "talent” samsvarer med McPherson og
Williamons beskrivelse av begrepet begavet, da det viser til noe eleven har naturlig,

ikke som et resultat av innsats.

Laererrollen

Et sentralt eksempel i Dwecks bok beskriver fiolinpedagogen Dorothy DeLay.

Dweck beskriver DeLay som et eksempel pa en pedagog med et growth mindset. Hun
tror at elevene hennes kan bli bedre med innsats og gode strategier, og mener ogsa
at det er altfor enkelt for en laerer a skylde pa at “eleven ikke har talent”, og pa den
maten fraskrive seg ansvaret for elevens utvikling (Dweck, 2016, s. 199). Et av
eksemplene Dweck trekker fram, er en elev DeLay hadde som mente at han aldri

ville greie a spille et bestemt stykke like fort som en annen fiolinist:

One student was sure he couldn’t play a piece as fast as Itzhak Perlman. So
she didn’t let him see the metronome until he had achieved it. “I know so
surely that if he had been handling the metronome, as he approached that
number he would have said to himself, I can never do this as fast as Itzhak

Perlman, and he would have stopped himself.” (Dweck, 2016, s. 202).
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For 4 unnga at studentens tenkemate, hvor han hadde "bestemt seg” for at han ikke
kom til a greie a spille det raske tempoet, skulle sta i veien for mestring, tok DeLay
simpelthen kontroll over metronomen, og lot ikke studenten se hvor fort han spilte
for han hadde oppnadd tempoet han ikke trodde var mulig.

Dweck (2016) hevder at laerere har et ansvar for a skape miljger hvor elever
kan utvikle et growth mindset. Dette kan laerere, ifglge Dweck, oppna ved a veere
bevisste hvordan de roser, med et fokus pa at det er prosessen som fgrer til leering,
ved & behandle motgang og utfordringer som muligheter for leering, og ved a

fokusere pa at elevene virkelig skal forstd det de laerer, ikke bare "pugge” (Ibid.,, s.
221). "Remember that great teachers believe in the growth of talent and intellect,

and are fascinated by the process of learning.” (Ibid., s. 222).

2.1.4 Forskjeller og likheter ved de tre perspektivene
Jeg vil i det fglgende trekke fram noen forskjeller og likheter mellom de tre

perspektivene jeg har skrevet om i dette kapitlet.

Som nevnt ovenfor, har Banduras (1997) teori om forventninger om
mestring likhetstrekk med Atkinsons (1978) teori om forventninger om suksess.
Begge regner autentiske mestringsopplevelser som den viktigste kilden til
forventninger om mestring, men Bandura tillegger betydningen av
mestringserfaringene mer vekt enn hva Atkinson gjgr. Hos Atkinson blir
betydningen av a lykkes med en prestasjon i teorien sett pd som et matematisk
resultat av elevens forventninger om suksess. Dersom sangeleven har hgye
forventninger om a mestre en sang, blir verdien av a lykkes lav. Er sangeleven helt
sikker pa at hun vil greie sangen, blir verdien av 3 mestre den lik null. Ifglge
Bandura (1997) vil mestringserfaringer gke forventninger om & Kklare tilsvarende
oppgaver senere, og en elev som har forventninger om mestring vil veere mer
motivert for a ga lgs pa nye oppgaver.

Dweck (2013) og Bandura (1997) vektlegger begge elevens syn pa evner i
sine teorier. Som nevnt tidligere vil elever med et growth mindset ifglge Dweck se pa
evner som noe som kan utvikles, mens elever med et fixed mindset ser pa evner som

noe stabilt og uforanderlig. Dweck hevder at elever med et fixed mindset ikke vil
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legge innsats inn i oppgaver, fordi det vil gjgre dem mer sarbare hvis de skulle
mislykkes med oppgaven. Dersom innsatsen er lav, har eleven en unnskyldning, hvis
gjennomfgringen av oppgaven ikke skulle g bra. Ogsa Bandura diskuterer innsats i
sin teori om mestringsforventninger, og trekker blant annet frem at det & mislykkes

etter d ha lagt inn mye innsats, kan virke negativt pa egne mestringsforventninger:

To try hard and fail under optimal conditions signifies limited capability. To
fail under such conditions on tasks known to be relatively easy would, of
course, have a crushing effect on perceived personal efficacy. (Bandura,

1997, s. 84).

Bandura hevder at det & mislykkes nadr innsatsen er stor kan ha en knusende effekt
pa elevens mestringsforventninger. Dersom innsatsen derimot er lav, sier
nederlaget lite om elevens personlige evner.

Selv om bade Dweck og Bandura er opptatt av at fortolkninger om mestring
er viktig for a fremme leering og endring, og at lav innsats kan ufarliggjgre nederlag,
mener Dweck at lav innsats kan brukes som en unnskyldning dersom eleven ikke
mestrer oppgaven, mens Bandura mener at en ved lav innsats ikke far vite sa mye
om hva eleven egentlig kan.

Elevens syn pa evner pavirker ogsa hvordan hun vil se pa utfordringer. Dette
belyses ogsa av bade Dweck og Bandura. Som nevnt ovenfor, hevder Dweck at
elever med et growth mindset ser pa utfordringer underveis som en del av
leeringsprosessen. Ifglge Bandura vil ikke nederlag underveis i leeringsprosessen
oppleves som negativt dersom eleven ser pa evner som noe hun kan utvikle.

Ifglge Atkinson (1978) vil tendensen til 4 sgke suksess hele tiden vurderes i
forhold til angsten for a mislykkes. Til dette trakk vi linjer til Hallams (1998) omtale
av Yerkes-Dodson-loven, som hevder at noe spenning kan forbedre en prestasjon,
men for mye spenning kan ha en negativ virkning som tar overhand. Ogsa Bandura
(1997) belyser dette i forbindelse med fysiologiske og emosjonelle reaksjoner som
kilde til forventning om mestring. I den sammenheng hevder Bandura at "As a

general rule, moderate levels of arousal heighten attentiveness and facilitate
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deployment of skills, whereas high arousal disrupts the quality of functioning.”
(Ibid., s. 108). Bandura hevder alts3, i likhet med Hallam, at en moderat mengde
spenning kan virke positivt, da det kan gjgre eleven ekstra skjerpet og dermed fgre

til en bedre prestasjon, men at for mye spenning kan virke negativt.

Sangdidaktiske refleksjoner

Som nevnt ovenfor, hevder Bandura (1997) at den viktigste kilden til gkte
mestringsforventninger er mestringserfaringer fra liknende oppgaver. Det blir
derfor viktig at sanglaereren, for a legge til rette for at elevene skal utvikle hgyere
mestringsforventninger, gir sangelevene oppgaver de ikke har mestret tidligere, og
som de ma jobbe litt med for & oppnad mestring. For at en positiv prosess knyttet til
utvikling av elevers mestringsforventninger skal kunne skje, kreves det tilpasning
av undervisning til hver enkelt elevs forutsetninger. Dette er i trdd med
oppleaeringslovens § 1-3 som sier at oppleering i grunnskole og videregdende skole
skal tilpasses den enkelte elev, leerling, praksiskandidat og laerekandidat
(Oppleeringslova, 1998, § 1-3). Dette kan i sangundervisningen innebzere at
sanglaereren velger later til hver enkelt sangelev, som det er realistisk at eleven skal
mestre, samtidig som hun blir utfordret. Denne type tilpasning ligger det godt til
rette for ved sangundervisning pa musikklinje og folkehggskole, da denne
undervisningen som oftest foregar som én-til-én-undervisning, det vil si at det pa
timen er én leerer som underviser én elev. Forholdene ligger da seerlig godt til rette
for at laereren i stor grad kan ta hensyn til den enkelte elevs forutsetninger under
bade planlegging og gjennomfgring av undervisningen.

Ogsa Atkinsons (1978) teori om prestasjonsmotivasjon stiller krav til
sangleereren nar det kommer til valg av repertoar. Som nevnt ovenfor vektlegger
Atkinson viktigheten av oppgavens vanskelighetsgrad, og hvilke oppgaver som er
best for den enkelte elev kommer an pd om eleven er mest drevet av en angst for a
mislykkes og a4 unnga nederlag (angstdominert), eller om hun er drevet av en
tendens til & sgke suksess og muligheten for a lykkes (mestringsdominert). Den
mestringsdominerte eleven vil ifglge Atkinson vaere mest motivert til a lgse

oppgaver av den vanskelighetsgraden Bandura (1997) presenterer som best for a
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utvikle mestringsforventninger: overkommelige oppgaver som byr pa litt
utfordring. Igjen ligger rammefaktorene godt til rette for denne type tilpasning ved
en-til-en-undervisning.

Ifglge Skaalvik & Skaalvik (2013) ma ogsa kriteriene for mestring tilpasses
den enkelte sangelev. Dersom alle elever skal kunne oppleve og forvente mestring,
ma elevene ha individuelle mal, og kriteriene for mestring ma knyttes til malene
som er satt for den enkelte eleven (Ibid., s. 121). Rammefaktorene for tilpasning
varierer imidlertid mellom sangundervisning i videregdende og pa folkehggskole. Pa
videregdende skole fglges laereplanen Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet,
2006), hvor bestemte kompetansemal utgjgr grunnlaget for en tallkarakter som gis
ved slutten av hvert semester (2 ganger i aret). Sanglaereren kan allikevel velge a
legge opp individuelle delmdl i lgpet av dret, som kan fgre til gkt grad av
mestringsforventninger, men karakteren som settes ved semesterslutt ma baseres
pa kompetansemal som er felles for alle elever. Her varierer igjen rammefaktorene
mellom sangundervisning i videregdende skole og pa folkehggskole; pa
folkehggskole fglges ingen slik leereplan, og det er heller ikke vurdering i form av
karakter, noe som vil si at forholdene ligger bedre til rette for a legge opp til en
sveert tilpasset undervisning med tilsvarende tilpassede mal.

Dwecks (2013) slagord ”"ikke ennd” mgter ogsd motstand i mgte med
leereplanverket Kunnskapslgftet (2006). 1 videregdende skole skal elevene fa
karakterer i form av tall fra 1-6 i hvert fag. Leererne i videregaende skole kommer
ikke utenom a sette disse karakterene, og idet en avsluttende karakter settes, kan

det veere en utfordring a skulle snu fokus over pa "ikke enna”.

2.1.5 Oppsummering
[ teorikapitlets fgrste del har jeg presentert tre teorier som knytter motivasjon og

mestring sammen. Som nevnt ovenfor hevder Atkinson (1978) at en elev som
befinner seg i en prestasjonssituasjon vil vurdere oppgaven ut i fra muligheten for a
lykkes, eller ut fra muligheten for & unnga nederlag. @nsket om a lykkes kan trekke
eleven mot oppgaven, mens angsten for a mislykkes kan trekke eleven fra oppgaven.

Hvis eleven opplever at angsten for a mislykkes er sterkere enn gnsket om a lykkes,
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og videre vurderer at mulighetene for & unngd nederlag er sma, vil elevens
motivasjon for a ga lgs pa oppgaven veere liten. Bandura (1997) hevder med sin
teori om forventning om mestring, at motivasjon kan vaere knyttet til om eleven
forventer mestring eller ei. Dersom eleven har lave mestringsforventninger kan det
fare til at eleven gar inn i oppgaver med lavere innsats, og sjansen for at eleven gir
opp i mgte med utfordringer gker. Har eleven derimot hgye mestringsforventninger,
vil hun utholde utfordringer underveis bedre. Ifglge Dweck (2016) vil elevens
tenkemate pavirke motivasjonen. Elever med et growth mindset ser pa evner som
noe som kan utvikles, og ser dermed ogsa nytten i legge inn innsats for a utvikle sine
evner. Elever med et fixed mindset ser pa evner som noe stabilt og uforanderlig, og

vil dermed ikke se noe poeng i a legge mye innsats inn i oppgaver.

2.2 Sangtekniske aspekter
For en bedre forstdelse av de sangtekniske aspektene ved denne oppgavens

problemstilling, vil jeg i dette delkapitlet drgfte begrepet sangteknikk og presentere
noen relevante stemmefysiologiske begrep. Videre vil jeg belyse noen relevante
trekk ved Complete Vocal Technique (Sadolin, 2012) og Estill Voice Training (Estill,
2005). Ettersom noen av de mest grunnleggende stemmefysiologiske aspektene,
som for eksempel stgtte, er svert sentrale i Complete Vocal Technique og i Estill
Voice Training, vil disse fgrst belyses i delkapitlene om disse teknikkene/metodene,

og jeg vil da samtidig trekke trader til annen teori.

Sangteknikk
Hva ligger i begrepet sangteknikk? 1fglge Nanna Kristin Arder (2001) innebaerer det
farst og fremst en hensiktsmessig bruk av og kontroll pa holdning, pust, stgtte,
stemmeklang med ansats, bruk av forskjellige registre, intonering og artikulasjon, og
i tillegg regulering av tonehgyde og volum og trening av resonansutnyttelse, og "alt
som skal til for a skape musikalsk foredrag” (Ibid., s. 34-35).

Jo Estill (2005a) deler stemmetrening (voice training) inn i tre disipliner:
Craft, Artistry og Performance Magic. Craft dreier seg om stemmen som handverk, og
a kontrollere det som innen Estill Voice Training (heretter EVT) kalles

stemmeproduksjonsstrukturene (Voice Production Structures), som videre brukes
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for & produsere de seks stemmekvalitetene (Six Voice Qualities). Artistry handler a
bruke handverket til 38 kommunisere noe, og om at sangeren klarer a framfgre et
stykke eller en lat i samsvar med stil og sjanger. Performance Magic handler om
formidlingen, og nar sangeren opplever a bli ett med publikummet sitt. Innen EVT er
hovedfokuset pa Craft, og modellen for stemmetrening ble lansert under navnet
VoiceCraft da den ble presentert fgrste gang i 1986. Innen EVT er det Craft som kan
defineres som sangteknikk, som videre brukes for a oppna Artistry og Performance
Magic.

Cathrine Sadolin (2012) deler sangteknikk inn i fire hovedkategorier: De tre
overordnede prinsippene (stgtte, ngdvendig twang og a unnga a skyve fram kjeven
og stramme leppene), fire vokalfunksjoner, klangfarge og effekter. Ved & kombinere
dette, kan man i fglge Sadolin produsere akkurat de lydene man gnsker (Ibid., s. 15).
”Singing techniques are mostly about removing uncontrolled constriction to allow
the voice to work freely.” (Ibid,, s. 6). Ifglge Sadolin handler sangteknikk mest om a
unnga ukontrollerte spenninger for a frigjgre stemmen i stgrst mulig grad.

Oppsummert kan vi si at sangteknikk dreier seg om hensiktsmessig bruk av
ferdigheter som inkluderes i produksjon av sang, og for & kunne produsere de

lydene man gnsker for a skape musikk.

Hvorfor jeg har valgt CVT og EVT

Sammenlignet med klassisk sang har den rytmiske sangen en mye kortere historie.
Den klassiske sangteknikken ble utviklet blant annet for a kunne beere i et stort rom
og over store orkestre. Med mikrofonens inntog var ikke dette lenger ngdvendig, og
nye mater a synge pa ble mulig. Chandler (2014) belyser forskjellen pa sangtekniske
aspekter innen populeermusikk og andre stiler, og trekker frem en rekke
sangtekniske aspekter i popsang som skiller seg fra den tradisjonelle klassiske
sangen. Blant forskjellene trekker hun blant annet frem kroppsholdning (mer
bevegelse til musikken), ansats (mer bruk av for eksempel glottis-ansats),
strupehodets posisjon (mer naturlig bruk av hgyt strupehode) og vibrato (lettere

vibrato), for a nevne noe (Ibid., s. 37).
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[ arbeidet med masteroppgaven Klassiske pedagoger - rytmiske elever kartla
Tor Magne Braathen (2016) antallet sangpedagoger som var ansatt ved til sammen
50 videregdende skoler i Norge skoledret 2014/2015. Fordelt pa de 50
musikklinjene var det ansatt 159 sangpedagoger. Braathen gjennomfgrte en
intervjuundersgkelse over telefon hvor 152 av disse deltok. Blant resultatene
Braathen presenterer i sin avhandling, far vi innsyn i hvorvidt deltakerne har tatt
noen form for etterutdanning i form av helgekurs eller seminarer med varighet pa
tre dager eller mer. Blant de 152 deltakerne har 32 tatt noe etterutdanning i
Complete Vocal Technique (heretter CVT), mens 25 har deltatt pa kurs i EVT.
Utenom disse to er klassiske sangtimer og deltakelse pa klassisk masterclass det
flertallet av deltakerne hadde av etterutdanning. Jeg har valgt a se neermere pa CVT
og EVT, fordi begge presenterer sangteknikk som er anvendbar ogsa innenfor
rytmisk sang, og er blant de mest utbredte teknikkene/metodene i Norge. Bdide CVT
og EVT har sitt utgangspunkt i utforskning av bade rytmisk og klassisk sang, og

presenterer teknikker for begge leire.

2.2.1 Stemmefysiologiske begreper
Som sangere har vi instrumentet vart med oss til enhver tid. Det er kroppen som er

instrumentet, og det er derfor ngdvendig som sanger a sette seg inn i hvordan
instrumentet (stemmen) er bygd opp, og fungerer fysiologisk. Jeg vil derfor
presentere noen relevante stemmefysiologiske aspekter og begreper knyttet til
produksjon av sang, fgr jeg gr inn pa CVT og EVT.

Arder (2001) gjgr rede for sangfunksjonens tre hoveddeler som hun skriver
er aktivatoren, vibratoren og resonatoren (Ibid., s. 98). Aktivatoren er kilden til det
som skal til for & produsere lyd; energien fra pusten. Vibratoren er stemmebandene
som det blir satt svingninger i ved hjelp av pusten. Resonatoren er det som
forsterker og foredler vibratorens svingninger, og er det som foregar i ansatsrgret
for den vibrerende luftstrgmmen kommer ut av munnen og oppfattes som lyd (Ibid.,
s. 98). Estill (2005a) bruker litt annen terminologi, men budskapet er det samme:
innen EVT deles stemmeproduksjon inn i de tre komponentene Power, Source og

Filter, hvor Power tilsvarer aktivatoren, Source tilsvarer vibratoren og Filter
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tilsvarer resonatoren (Ibid,, s. 5).

Pusten

Pustens primere funksjon er a tilfgre oksygen til hjertet og gvrige organer via
lungene ved innpust, og a kvitte kroppen med karbondioksid fra lungene ved utpust.
Pustens sekundeere funksjon er a bidra med energi til produksjon av lyd. Ved
innanding aktiveres de primere inndndingsmusklene, som er mellomgulvet
(diafragma) og de ytre mellomribbensmusklene (intercostale musklene). Diafragma
skiller kroppens to store hulrom som er brystkassen (thorax) og buken (abdomen).
Diafragma flates ved kontraksjon litt ut, og beveger seg nedover og litt fremover.
Dette fgrer til at brysthulen blir stgrre, som videre fgrer til at bukhulens volum
minsker, bukinnholdet blir skjgvet utover, og bukmusklene strekkes (Arder, 2001, s.
111).

Ved utdnding fgres diafragma og de intercostale musklene tilbake til
utgangsstilling, og lungene trekker seg sammen. Bukmuskulaturen trekker seg ogsa
tilbake. Utandingen skjer vanligvis helt passivt, uten bevissthet. Nar kroppen er i
hvile, er andedrettsrytmen rolig med forholdsvis langvarig innanding og kort
utanding. Ved stemmeproduksjon endres denne rytmen helt, og utdndingen
forlenges mens inndndingen minimeres. Bukmuskulaturen, som er de viktigste
musklene ved utanding, aktiveres.

Som sanger er det viktig a leere & beherske forholdet mellom innpust- og
utpustmusklene. Denne kontrollen er utgangspunktet for stgtten, som vi kommer

tilbake til i delkapittel 2.2.2.

Vibratoren: Strupen

Strupen (larynx) forbinder svelget (pharynx) og luftrgret (trachea). Strupens
skjelett bestar av fem brusker som kan beveges i forhold til hverandre:
skjoldbrusken, ringbrusken, to pyramidebrusker og strupelokket. Disse fem
forbindes av membraner. Vi har to indre membraner som dekker strupens indre
overflate. Den ene er conus elasticus, som forbinder skjoldbrusk, ringbrusk og

pyramidebrusk. Den er festet pa overkanten av ringbrusken, spenner seg fra

26



innsiden av skjoldbrusken og ender med to frie kanter som er festet til
stemmetappene pd pyramidebrusken. Denne gvre kanten utgjgr stemmebandene.
Den andre indre membranen heter membrana quadrangularis, og er en tynn,
elastisk membran som forbinder skjoldbrusken og pyramidebrusken med
strupelokket. Membranens overkanter danner den fgrste dpningen ned til
strupelokket, og utgjgr kjernen av de falske stemmebandene.

Den indre strupemuskulaturen springer ut av og har sitt feste pa
strupebruskene, og det er disse musklenes bevegelse av strupebruskene som mest
direkte regulerer stemmebandenes stilling, form og spenning (Rgrbech, 2009, s. 56).
Skjoldbrusk-pyramidebruskmuskelen (thyreoarytenoideus) er en todelt muskel som
bestar av den ytre (externus) og den indre (internus) delen (Arder, 2001, s. 128).
Den indre delen kalles ogsa vokalismuskelen, og utgjgr den muskulgse delen av
stemmebandene. Skjoldbrusk-pyramidebruskmuskelen kalles gjerne den indre
spenner. Nar den kontraheres spennes stemmebandene i tillegg til at de forkortes,
fortykkes og beveges mot hverandre (Ibid., s. 127). Ringbrusk-skjoldbruskmuskelen
(cricothyreodius) muskelen kalles ogsa for den ytre spenner (Ibid., s. 128). Muskelen
ligger utenpad strupeskjelettet mellom ringbrusken og skjoldbrusken. Nar denne
muskelen kontraheres, minskes avstanden mellom skjoldbruskens underkant og
ringbruskens overkant. Stemmebdndene spennes, forlenges, slankes og beveges
innover (Ibid., s.128). Denne muskelkontraksjonen er det som innen EVT betegnes
som tiltet skjoldbrusk (mer om EVT i delkapittel 2.2.3).

Strupehodet kan beveges oppover og nedover, og strupehodets posisjon (lavt
eller hgyt) har betydning for arbeidet med range. Sadolin (2012) hevder at det er
viktig d la strupen endre posisjon naturlig for a finne de tonene vi gnsker, og at det
er ngdvendig a la strupehodet bevege seg opp pa lyse toner og ned pa mgrke toner.
Arder (2001) hevder at en sanger bgr ha en forholdsvis lavstilt strupe uavhengig av
tonehgyde (Ibid., s. 138). Strupehodets posisjon diskuteres videre i kapittel 5.

Over strupen ligger tungebenet. Tungen bestar nesten utelukkende av
muskler, og er sveert bevegelig. Den kan bergre mer eller mindre alle deler av
munnhulen, har stor betydning for resonansen, og er det organet som har mest a si

for artikulasjonen (Rgrbech, 2009, s. 93). Tungen pavirker ogsa svelgets dpenhet, og
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det er viktig at den ikke blokkerer halsen. Spenninger i tungeroten vil medfgre en
innsnevring av svelget, som gar utover resonansen (Arder, 2001, s.153). Sadolin
(2012) hevder at det i hennes erfaring fgrst og fremst er i kjeven og leppene
problemet ligger, nar sangere har kommet til henne og sagt de har
tungerotspenninger, men skriver at hun ogsa har opplevd at sangere trekker tungen
ned i halsen. Ifglge Sadolin vil dette presset fra tungen kunne stoppe strupehodet fra
a heves, noe som vil gjgre det vanskelig for sangeren a na de hgye tonene (Ibid., s.

54).

Strupen som stemmeorgan

Nar vi gnsker a produsere en lyd, er det fgrste som skjer at det sendes beskjed fra
hjernen til den indre strupemuskulaturen om hvilken tonehgyde og kvalitet vi
gnsker, slik at stemmebdndene stiller seg i riktig innstilling (Arder, 2001, s. 129).
Nar stemmebandene legger seg mot hverandre og star klare i stemmestilling, vil
ikke luftstremmen kunne passere fritt gjennom strupen som ved vanlig inn- og
utpust. Luftstrgmmens hastighet vil gke, og nar det skjer vil trykke minske.
Luftstrgmmens hastighet er stgrst like under og mellom stemmebadndene. Her blir
altsa trykket mindre, slik at det pa innsiden av stemmebandene dannes et
undertrykk som fgrer til at stemmebdandene suges sammen. Nar glottis er helt
lukket, vil trykket under stige og sprenge stemmebandene fra hverandre. Videre vil
de, som fglge av nytt undertrykk, suges sammen igjen, og sa videre. Det oppstar da
en serie av luftstgt som forplanter seg som vibrasjoner gjennom luften, og som
oppfattes av gret som lyd (Rgrbech, 2009, s. 119).

Tonehgyden star under innflytelse av tre faktorer: lengde, spenning og
masse. Den indre spenner (skjoldbrusk-pyramidebruskmuskelen) fgrer ved
kontraksjon til at stemmebandene blir kortere og tykkere, og tonehgyden synker.
Den ytre spenner (ringbrusk-skjoldbruskmuskelen) fgrer ved kontraksjon til at
stemmebandene blir lengre og slankere, og tonehgyden stiger. Stemmebandene
endrer stadig form og svingningsmate under tonehgyderegulering, og de fleste
stemmer ma, nar de gar fra dypeste til hgyeste tone i omfanget, gjennom en eller to

bratte overganger, slik at tonestigningen gar over to eller tre registre (Ibid., s. 68).
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Med register menes en tonerekke som dannes pa samme muskulaere prinsipp og
som har samme klangfarge (Ibid., s. 68).

De to registrene fullregister (ofte ogsa kalt brystregister eller brystklang) og
randregister (ofte ogsa kalt hodeklang) regnes som stemmens hovedregistre.
Fullregisteret er knyttet til stemmens dypere leie. I fullregisteret er stemmebandene
tykke og blgte og svinger med hele massen, det vil si bade vokalismuskelen med
slimhinnen som omgir den, og conus elasticus med den slimhinnen som er lgst
bundet til denne (Ibid., s. 68). I randregister er stemmebandene lange, slanke,
spente og stivere, og det er nesten bare randen, det vil si selve
stemmebandsligamentet, som svinger. Dette gir en hgy tone med ferre overtoner
enn i fullregister (Ibid., s. 68).

For & gjgre overgangen fra fullregister til randregister mindre tydelig, kan
sangeren utvikle et mellomregister (ofte kalt miks). Det dannes ved at
stemmebandene star i en mellomstilling mellom innstillingene ved fullregister og
randregister i form og svingningsmate (Ibid., s. 69). Da vil sangeren heller fa to
mindre registerbrudd i stedet for et stort, eller man visker bruddene helt bort.

Registerbegrepet vil bli videre diskutert i kapittel 5.

2.2.2 Complete Vocal Technique
Kvinnen bak Complete Vocal Technique (CVT) er stemmeforsker og sanger Cathrine

Sadolin, som har utforsket stemmen i over 30 ar. Sadolins studier er basert pa en
rekke erfaringer med sangere som har sunget bade live og i studio, med
stemmekvaliteter som har vert forskjellige fra den "vestlige klassiske sangen”, men
som allikevel har veert tilsynelatende sunne stemmer (Sadolin, 2012, s. 8). Hun
begynte a lete etter likheter i hvordan disse sangerne brukte stemmene sine, og
prgvde a finne en underliggende struktur til de forskjellige lydene. Sadolin oppdaget
et tydelig mgnster som fgrte til at hun delte lyder produsert av stemmen inn i to
overordnede kategorier som hun kalte “metallisk” og "ikke-metallisk”. Videre er
disse delt inn i det Sadolin betegner som fire vokalfunksjoner: Neutral, Curbing,
Overdrive og Edge. En vokalfunksjon defineres som en av fire teknikker for a synge

som bestemmes av volum, tonehgyde og klangfarge. Fgr en kan ga i gang med a
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jobbe med de ulike funksjonene, er det viktig at det Sadolin presenterer som de tre
overordnede prinsippene er pa plass. Disse tre er 1: Stgtte, 2: Ngdvendig twang og

3: A unnga & skyve fram kjeven og stramme leppene.

The three overall principles are the most fundamental and important to
perfect. They make it possible to reach all the high and low notes within the
range of the individual singer, to sing long phrases, to have a clear and

powerful voice and to avoid hoarseness. (Sadolin, 2012, s. 15).

Ifglge Sadolin bidrar de tre grunnprinsippene til at en sanger kan bruke hele sin
range, og det er dermed relevant for denne oppgaven a belyse disse naermere. Jeg vil
i det folgende gjgre rede for de tre grunnprinsippene med utgangspunkt i Sadolin,
samtidig som jeg vil trekke trader til andre forklaringer av blant annet stgtte-

begrepet.

Stgtte
Statte er et sentralt begrep innen sangfaget. Sadolin (2012) forklarer at stgtte er a
kontrollere utslippet av luft og holde pusten tilbake, noe som gjgres ved a holde
diafragma nede og holde ribbeina utvidet, noe som igjen gjgres ved et samspill
mellom musklene i magen, ryggen og korsryggen. Muskelsamarbeidet skal skje i en
gradvis bevegelse hvor magen trekkes inn i omradet rundt navlen, musklene i
ryggen strammes for d holde ribbeina utvidet, og ryggen kurves (Ibid., s. 31).
Rgrbech (2009) forklarer at stgttebegrepet fysiologisk defineres som et
bevisst og kontrollert samarbeid mellom de musklene som bestemmer
utandingsluftens trykk, kraften som stemmebandene legger seg mot hverandre med
under fonasjon, og kroppens reisning og balanse (Ibid., s. 80). Rgrbech understreker
viktigheten av kampen mellom diafragma og bukmusklene. Disse musklene jobber
mot hverandre for & oppna balanse og stabilitet, og et slikt muskelarbeid kalles et
antagonistisk samarbeid. Dette antagonistiske samarbeidet ma en som sanger leere a
kontrollere, for at full viljestyrke over andedrettsbevegelsene kan oppnas. Pa den

maten kan sangeren Kkontrollere trykket mot stemmebdndene. Sparre (1989)
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redegjgr for begrepet stgtte ved a skrive at "Stgtten utgjgres av de muskler som er i
stand til & gke det intra-abdominale trykket i samspill med diafragma.” (Ibid., s. 27).
Hun skriver videre at malet med stgtten er d bevare et stabilt luftrykk under

stemmebandene, noe som er ngdvendig for a holde en jevn tone over lengre tid.

Twang

Twang produseres ved at epiglottis-hornet (the epiglottic funnel) gjgres smalere, ved
at pyramidebruskene fgres neermere til den nedre delen av strupelokket. Dette fgrer
til at lyden blir klarere og uten luft, og sangeren kan synge med et gkt volum. Twang
karakteriseres som en hgy, skarp lyd, og for a finne twang foreslar Sadolin at en for
eksempel kan etterligne et gratende spedbarn, eller le som en heks (Sadolin, 2012, s.
52). Bruk av twang kan ofte misforstds som nasalitet, noe som ikke ngdvendigvis er
tilfellet. Ved bruk av twang kan lyden komme bade gjennom nesen og/eller munnen.
Sadolin skriver at for a oppna korrekt teknikk ma det alltid til litt twang, som er det
hun kaller necessary twang. Necessary twang gjér det, i fglge Sadolin, lettere a synge
pa alle mater (Ibid., s. 16). Twang er ogsa et sentralt begrep innen EVT, men
betegnes der som en stemmekvalitet. Dette vil jeg belyse narmere i delkapittel

2.2.3.

Kjeve og lepper

Det tredje overordnede prinsippet Sadolin (2012) presenterer og understreker
viktigheten av, er 4 unnga anspenthet i kjeve og lepper. Kjevens posisjon er noe man
som sanger ma vare bevisst, og det er viktig at underkjeven ikke skyves frem under
sang. Underkjevens naturlige bevegelse gar nedover og bakover, og det er ifglge
Sadolin denne naturlige bevegelsen vi gnsker nar vi synger. Det er ogsa viktig a
passe pa at leppene ikke blir stramme, men at de holder seg avspent og avslappede
(Ibid., s. 50). Konsekvensene av en anspent kjeve eller stramme lepper, kan i begge
tilfeller vaere ukontrollerte spenninger rundt stemmebdndene. Disse hindrer
stemmebandene fra a strekke seg, noe som gjgr det vanskelig a na hgye toner (Ibid.,
s. 38). Ogsa Rgrbech (2009) legger vekt pa viktigheten av en avspent kjeve, og
trekker frem at kjevespenninger kan begrense underkjevens bevegelser under tale.

Hun skriver videre at kjevens bevegelser pavirker bade leppedpningen og tungens
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og strupens innstilling, og at spenninger i kjevemuskulaturen derfor vil hindre bade

fri artikulasjon og virke hemmende pa resonansen (Ibid., s. 93).

Fire vokalfunksjoner

Sadolin (2012) deler inn i fire vokalfunksjoner som kan brukes ved sang eller tale:
Neutral, Curbing, Overdrive og Edge. De fire funksjonene har forskjellig mengde
metall, som skiller dem fra hverandre. Hver av de fire har en bestemt karakter, og
det er bade fordeler og ulemper ved alle funksjonene (Ibid., s. 16).

Neutral er den eneste ikke-metalliske vokalfunksjonen. Neutral
karakteriseres som myk, og et bilde pa funksjonen er a synge som om du synger en
vuggesang til et lite barn. Dette er den eneste av de fire funksjonen hvor du kan
synge med luft pd stemmen uten 3 gjgre skade. Neutral kan brukes til & synge i hele
omfanget til sangeren, og bade kvinner og menn kan bruke alle gnskelige vokaler og
klangfarger i funksjonen. (Ibid., s. 16). Neutral brukes i volumene 1 til 4 pa en skala
fra 1 til 10.

Curbing er den eneste halv-metalliske vokalfunksjonen. Det er den mildeste
av de metalliske funksjonene. Curbing karakteriseres som tilbakeholdt og litt
klagete, og brukes i hverdagen nar en jamrer og klynker. (Ibid., s. 16). For a finne
Curbing ma det etableres et "hold”, som Sadolin forklarer at gjgres ved a holde
pusten og bruke mye stgtte. Det vil da fgles som om noe holder lett pa strupehodet
ditt, og det er dette som er a lage et "hold”. (Ibid., s. 97). For a finne Curbing kreves
det at epiglottishornet twanges, strupehodet ma posisjoneres relativt hgyt, ganen
ma veere lav, og tungen ma veere litt bred sa den er i kontakt med jekslene oppe og
buer mot ganen. Curbing kan av menn brukes i hele stemmen og med forskjellige
vokaler og klangfarger, mens kvinner kan bruke Curbing opp til trestrgken C. Nar
Curbing skal brukes i den lyse delen av omfanget, ma vokalene justeres mot enten
”0” (som sagt i ordet "woman”), "UH” (som sagt i ordet "hungry”) eller "00” (som i
ordet "you”). Curbing brukes i volumene 4-7 (Complete Vocal Institute, u.ad.).

Overdrive er en av to full-metalliske vokalfunksjoner. Funksjonens karakter
er ofte direkte og hgylytt, som om du skulle rope etter noen pa gata. Overdrive er

den funksjonen med flest begrensninger nar det kommer til range. For & finne
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Overdrive ma det etableres en spesifikk kjeveposisjon Sadolin betegner som bittet,
som sangeren kan finne ved a smile med lukket munn for sa a slippe haken. En
annen viktig del av Overdrive er toneansatsen, og sangeren ma bruke det Sadolin
betegner som Overdrive-attack eller full-metallic attack, som mange kjenner ved det
mer utbredte navnet glottisansats. Ved glottisansats er stemmebadndene i bergring
for fonasjon. Trykket under stemmebandene blir forholdsvis stort, og et
"stemmeklikk” forekommer som fglge av at stemmebandene gir etter for trykket.
Andre stemmefysiologiske sider med Overdrive er at det ma brukes litt twang og
strupehodet ma heves litt. @vre grense for Overdrive for damer er tostrgken D/Eb,
og for menn tostrgken C. Funksjonen kan brukes sa langt nedover i sangerens range
som gnskelig. I den gvre delen av range innen Overdrive ma vokalene justeres mot
enten "EH” (som i ordet "stay”) eller "OH” (som i "so”). Overdrive brukes i volumene
5-10 (Sadolin, 2012, s. 17).

Den fjerde og siste vokalfunksjonen er full-metalliske Edge. Edge ble tidligere
kalt Belting, som er et utbredt begrep innen sang, men Sadolin endret navnet til
Edge for a unnga forvirring. Funksjonen karakteriseres som lett, aggressiv, skarp og
skrikete, og sammenlignes med a skulle etterligne et landende fly (Ibid., s. 17). For a
produsere Edge ma det brukes distinkt twang og strupehodet ma heves sa hgyt som
mulig. Ansatsen er den samme som i Overdrive. Videre ma munnens apning vaere
stor og tungen bred. Ganen posisjoneres lavt og nesepassasjen er apen. Edge krever
mye stgtte. Som med Curbing kan Edge brukes i hele stemmens omfang av menn,
mens gvre grense for kvinner er trestrgken C. Edge krever mye twang, og kun
twangede vokaler kan brukes i funksjonen. Disse er "I” (som i ordet "sit”), "@” (som i
ordet "herb), "&£” (som i ordet "and”) og "EH” (som i ordet "stay”). Som Overdrive

brukes Edge i volumene 5-10 (Complete Vocal Institute, u.ad.).

2.2.3 Estill Voice Training
Estill Voice Training ble utviklet av pedagog, forsker og sanger Jo Estill (2005). Via

samarbeid med forskere innen feltene medisin, stemme og sprak forsket hun pa
sangstemmen, ikke bare innen vestlig klassisk musikk, men ogsa innen andre stiler

0g sjangere.
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Stemmeproduksjonsstrukturer og stemmekvaliteter

Estill (2005a) redegjgr for en rekke stemmeproduksjonsstrukturer (Voice
Production Structures), som er ulike innstillinger av forskjellige deler av
stemmefysiologien. Under arbeidet med & laere & kontrollere de forskjellige
strukturene, fokuseres det pa en struktur av gangen. Malet er a etter hvert kunne
kontrollere hver struktur. EVT presenterer 2-4 innstillingsvalg for ulike deler av
anatomien som er tilknyttet stemmen. Delene som kan ha ulike innstillinger er:
stemmebandene (valg av ansats og Body-Cover), de falske stemmebdandene,
skjoldbrusken, ringbrusken, aryepiglottic sphincter (AES), strupehodet, ganen,
tungen, Kkjeven, leppene, hode og nakke, og torso. Nar stemmeproduksjons-
strukturene er under kontroll, ligger forholdene til rette for a produsere det Estill
presenterer som de seks stemmekvalitetene (Six Voice Qualities). Disse seks
kvalitetene er Speech, Falsetto, Sob/Cry, Twang, Opera og Belting.

Jeg har i presentasjonen av EVT sett meg ngdt til & begrense hvor mye jeg
presenterer, da det blir for omfattende a presentere i detalj hver av de forskjellige
stemmeproduksjonsstrukturene og stemmekvalitetene. Jeg har valgt a sette ekstra
fokus pa stemmekvaliteten Belting, som jeg opplever som mest relevant for denne
oppgaven. Jeg vil i det fglgende gjgre rede for de ulike strukturene som kreves for a

produsere Belting.

Stemmekvaliteten Belting

Belting er en kvalitet som ofte assosieres med musikal-sjangeren. Belting er den
farste stemmekvaliteten vi produserer nar vi blir fgdt, og brukes naturlig av barn
(Estill, 2005b, s. 65). Belting oppleves som skarp, klar, og hgy i volum.

Som en del av oppskriften for a produsere Belting, er smal aryepiglottic
sphincter (AES), som vil si at epilarynx (rommet rett over stemmebandene) gjgres
smalere. Det EVT kaller epilarynx tilsvarer det som omtales som epiglottis-hornet i
CVT, og smal AES er det primzere trekket ved stemmekvaliteten Twang. Ansatsen i
Belting er smooth/glottis (eng. glottal). Smooth ansats kan sammenlignes med
glideansats (legatoansats), hvor stemmebadndene glir inn i stemmestilling fra bare en

smal dpning fgr fonasjonen (Arder, 2001, s. 142). Glottisansats tilsvarer det Sadolin
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(2012) omtaler som full-metallic attack. I tillegg til ansatsen ma stemmebandene
ogsa ha det som innen EVT kalles tykk (eng. thick) Body-Cover. Stemmebdndene er
komplekse strukturer som bestar av flere cellelag; et muskellag som base, flere lag
med vevet lamina propria i midten, og et lag med vevet epithelium ytterst (Zhang,
2009). Kompleksiteten til stemmebandene er noe av det som gjgr at vi mennesker
er kapable til & produsere sd mange forskjellige stemmefarger, klanger og
stemmekvaliteter som vi er. Bakgrunnen for navnet pa Body-Cover-strukturen
innen EVT, er en to-lags Body-Cover-modell Hirano (1974 i Estill, 20053, s. 42)
presenterte for hvordan disse lagene jobber og fungerer under vibrasjon.
Muskellaget og det nederste laget med lamina propria utgjgr til sammen Body, mens
det overfladiske og mellomste laget med lamina propria og laget med epithelium
utgjgr Cover. Estill (2005a) gjgr rede for fire variasjoner for Body-Cover: slakk, tykk,
tynn og stiv2. Tykk Body-Cover inneberer at stemmebandene er relativt korte, med
noe sammentrekning i Body.

De falske stemmebdandene ma vare i den posisjonen EVT Kkaller retracted,
som vil si at de beveger seg fra en midtstilt posisjon til viddpen posisjon. Falske
stemmebdnd er en paret slimhinnefold som ligger rett over de ekte
stemmebandene. Disse lager ikke lyd, men kan ved lukking under sang/tale pavirke
lufttrykket og vibrasjonen av de ekte stemmebdandene, og dermed ogsa lyden.

Tungens posisjon i Belting er hgy (eng. high), som vil si at tungeryggen og
tungerota lgftes. Posisjon for kjeve og lepper er midtstilt (eng. mid). Midtstilt kjeve
vil si at kjeven er litt senket som ved "normalt bitt”. Midtstilte lepper vil si at
leppene er avslappet som ved normal tale.

Estill (2005b) legger vekt pa viktigheten av skjoldbruskens og ringbruskens
posisjon. Skjoldbrusken ma i Belting veere vertikal, som er den posisjonen
skjoldbrusken normalt er i under stille pusting. Ringbrusken skal veere tiltet, noe
som fgrer til at cricothyroid membrane dpnes og strekkes, og avstanden mellom
ringbrusken og skjoldbrusken blir stgrre. Ved produksjon av Belting kreves et

hevet/hgyt strupehode.

2 Min oversettelse. Engelsk: Slack, Thick, Thin og Stiff.
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Ganen er hgy i Belting. Ganen fungerer som en bakdgr som apner og lukker
mellom nese og munnhule. Ved hgy posisjon er ganen helt oppe og er i kontakt med
veggene i nesesvelgrommet (nasopharynx). Apningen til nesepassasjen er da helt
lukket, og resonansen er oral (Ibid., s. 72).

Hode og nakke, som utgjgr en felles stemmeproduksjonsstruktur, og torso
ma veere anchored i Belting. Hode og nakke kan vaere enten relaxed eller anchored.
Relax posisjon er den naturlige avslappede posisjonen for hode og nakke (Ibid.,, s.
106). Nar skjelettstrukturen av hode & nakke er anchored, kan de sma musklene
som Kkontrollerer stemmebandene finjusteres innenfor et stabilt eksternt
rammeverk (Ibid., s. 105). Resultatet er da at de sma musklene ikke ma jobbe sa
hardt, fordi de store musklene gjgr mer av jobben. I denne posisjonen engasjeres
musklene over ganen, musklene i sidene av nakken og musklene i bakhodet (the
occipital region). Ogsa torsoen skal veere i anchored posisjon. Nar torso anchor
aktiveres, trekkes brystmusklene (pecotoralis major) og ryggmusklene (latissimus
dorsi) sammen. Skuldrene kan samtidig bli dratt litt ned, mens brystbenet (sternum)
kan lgfte seg litt.

Som nevnt i kapittel 2.2, kalte Sadolin (2012) funksjonen Edge til 4 begynne
med for Belting, men gikk bort ifra dette fordi hun opplevde begrepet som
forvirrende. Jeg vil i kapittel 5 diskutere forskjeller og likheter mellom Estills

(2005b) Belting-kvalitet og Sadolins (2012) to vokalfunksjoner Overdrive og Edge.

2.2.4 Oppsummering
Jeg har i teorikapitlets andre del satt fokus pa noen utvalgte deler av

stemmefysiologien, som jeg mener det er relevant & ha kjennskap til i forhold til
denne oppgaven. I delkapittel 2.2.2 presenterte jeg Complete Vocal Technique
(Sadolin, 2012), som er en av de mest utbredte ikke-klassiske teknikkene/metodene
i Norge. Her belyste jeg de tre overordnede prinsippene og de fire vokalfunksjonene.
Pa grunn av kompleksiteten i Estill Voice Training (Estill, 2005a/2005b) matte jeg i
delkapittel 2.2.3, hvor deler av denne teknikken ble presentert, velge enda litt mer
med omhu hva jeg skulle belyse. Jeg valgte & ha hovedfokus pa stemmekvaliteten

Belting, som jeg ser som mest relevant for denne oppgaven.
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3 Metode

[ dette kapitlet vil jeg redegjgre for forskningsmetoden jeg har benyttet meg av, som
er det kvalitative forskningsintervju. Jeg vil belyse ulike aspekter ved prosessen for
innhenting av empiri, som involverer planlegging, utvalg av informanter,
gjennomfgring og transkribering av intervju, far jeg vil gi en beskrivelse av analyse-
og tolkningsprosessen. Utgangspunktet mitt er en hermeneutisk tilnaermingsmate,
og jeg vil ogsa greie ut om det og om hvilken pavirkning det har hatt pa mitt arbeid.
Avslutningsvis vil jeg belyse noen forskningsetiske betraktninger, og vurdere

avhandlingens validitet og reliabilitet.

3.1 Tematisering og planlegging

Ideen til mitt masterprosjekt fikk jeg gijennom undervisning av egne elever pa en
musikklinje i den videregdende skole. Under oppvarming pa en sangtime med en
elev, la jeg merke til at eleven fulgte med pa pianoet mens vi gjorde en gvelse. Pa et
tidspunkt, nar vi sa vidt hadde begynt a smake pa tostrgken oktav, stoppet hun og sa
"nda kommer jeg ikke hgyere”. Nar vi sa skulle gjgre neste gvelse, ba jeg eleven sta
med ryggen vendt mot pianoet, sann at hun ikke kunne fglge med pa hvor hgyt vi
var kommet. Med ryggen til, kom eleven en kvint lysere enn hva hun gjorde nar hun
fulgte med pa pianoet. Situasjonen gjorde meg nysgjerrig pa hva det var som gjorde
at denne eleven ikke engang ville prgve & komme lysere i den fgrste gvelsen, nar det
i den neste gvelsen viste seg at hun hadde stgrre range enn hva hun selv trodde. Det
fikk meg ogsa til & tenke tilbake pa egen sangundervisning og sangutgving, som opp
gjennom drene i stor grad har veert preget av noe jeg har kalt hgydeskrekk, hvor
topptona pa nytt materiale ofte har lagt fgringer for hvorvidt jeg forventer a mestre
en lat eller ei. Med dette som bakgrunn sgkte jeg studieplass ved masterstudiet i
musikkpedagogikk, med et gnske om a forske pa denne tilsynelatende innebygde
sperren sangere kan ha knyttet til range. Jeg gnsket d finne ut hvordan andre
sanglerere jobber med range med sine elever, og hvordan de legger opp til at
sangelevene kan utvikle mestringsforventninger knyttet til range og hgyde, i
motsetning til forventninger om a ikke mestre, som min elev i eksemplet over hadde,

og som jeg selv ogsa har hatt.
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3.2 Valg av forskningsmetode

Den opprinnelige betydningen av begrepet metode er veien til mdlet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 217). Hvilken metode forskeren skal velge til det enkelte
prosjektet kommer helt an pa hva prosjektet gar ut pa. Kvale & Brinkmann skriver
at de tematiske spgrsmalene hvorfor og hva ma besvares for at spgrsmalet hvordan
kan besvares pa en gjennomtenkt mate og valg av passende metode kan bli tatt.
Spgrsmalet om hvorfor dreier seg om hva formalet med studien er. Hvorfor skal den
gjiennomfgres? Hva gnsker du & oppnd med studien? Spgrsmalet om hva dreier seg
om a skaffe forhandskunnskaper om emnet som skal undersgkes. Nar disse to
spgrsmalene er besvart, kan en begynne a innhente kunnskap om forskjellige
teorier og teknikker for intervju og analyse, for sa a svare pa spgrsmalet hvordan -

hvordan skal jeg hente inn kunnskapen til min studie? (Ibid., s. 140).

Nar forskningsspgrsmalet kan formuleres ved hjelp av det lille ordet
hvordan, er det med stor sannsynligvis relevant a foreta kvalitative
intervjuer: Hvordan oppleves noe? Hvordan gjgres noe? (Kvale & Brinkmann,

2015, s.135-136).

Spgrsmalet jeg stiller i denne oppgaven er hvordan sanglaerere innen rytmisk
musikk kan legge til rette for utvikling av mestringsforventninger knyttet til range
med seerlig fokus pa hgyde. Med bakgrunn i min problemstilling falt valget derfor pa
kvalitativ metode, og jeg valgte a benytte en kombinasjon av intervju og
observasjon. Det semistrukturerte kvalitative intervjuet ble min primzere metode,
mens observasjon ble brukt som supplerende metode. For a fa svare pa spgrsmalet
om hvordan sanglerere kan legge til rette for at eleven skal utvikle
mestringsforventninger, gnsket jeg & snakke med sangleerere for a hgre hva de selv
tenkte og gjorde. Ved a benytte meg av observasjon og intervju som metoder fikk jeg
et direkte innblikk i deres undervisning, og jeg fikk ta del i deres tanker rundt

temaet.

38



3.3 Hermeneutisk metode

Mitt empiriske materiale bestdr av intervjuene jeg har gjennomfgrt. Ved a
transkribere lydopptak av intervjuene, ble disse transformert fra a veere tale til & bli
skriftlig tekst, og ved & stille spgrsmal ved de transkriberte intervjuene om hvilken
mening som formidles gjennom de, inntar jeg en hermeneutisk tilneermingsmate.

Ifglge Kvale & Brinkmann (2015) sgker hermeneutikkens fortolkning a finne
frem til gyldige fortolkninger av en teksts mening (Ibid., s. 355). Til & begynne med
bestod hermeneutikken av de regler som eksisterte for fortolkning av tekster saerlig
innen teologi (Alnes, 2018). Troen pa at Bibelen og andre tekster hadde et serlig
sannhetsforhold karakteriserte fortolkningen, og blant annet Bibelens budskap
skulle avdekkes fra "skriften alene”, uten hensyn til den historiske sammenheng
teksten ble skrevet i (Alnes, 2018). Friedrich Schleiermacher utvidet pa begynnelsen
av 1800-tallet hermeneutikken til 4 omfatte alle verk. Hermeneutikken mistet
dermed oppgaven om a finne tekstens sannhet, og ble i stedet en tolkningsvitenskap,
som tok blant annet forfatterens liv og samtid med i betraktningen for forstaelsen av
en tekst. Den tyske filosofen Wilhelm Dilthey gav hermeneutikken betydningen som
de humanistiske vitenskapenes metode. Senere forklarte blant annet Martin
Heidegger og Hans-Georg Gadamer hermeneutikk som en filosofisk teori om all
forstdelse (Alnes, 2018).

Gadamer mente at hermeneutikken var noe som 13 dypere og kom fgr alle
metoder i vitenskap (Krogh, 2014, s. 47). Viktige begreper i Gadamers hermeneutikk
er fordommer og fgrforstaelse; nar vi skal fortolke en tekst kan vi aldri begynne med
"blanke ark”, fordi vi alle kommer med var fgrforstaelse som vi ikke kan glemme. En
slik fgrforstdelse betegnes av Gadamer som fordommer (Ibid., s. 49). Ordet
fordommer er noe som for mange oppfattes som noe negativt, men innen Gadamers
hermeneutikk er det betegnet som positive forutsetninger for forstaelse, og vart
eneste mulige utgangspunkt for a forsta fortiden (Ibid., s. 49).

Blant hovedprinsippene innen hermeneutikkens fortolkning er den stadige
prosessen mellom deler og helhet. Dette prinsippet er et fglge av den hermeneutiske

sirkel, som betegner at for a forstad noe som har en mening, ma vi i fortolkningen av
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delene ta utgangspunkt i en viss fgrforstaelse av helheten, og forstdelsen vi far via
delene vil sa virke tilbake pa forstaelsen av helheten. I den tidlige hermeneutikken
stod leseren utenfor teksten, mens i Heideggers og Gadamers teori er leseren en del
av sirkelen (Ibid., s. 52). Leserens fgrforstdelse og fordommer er dermed med pa a
prege forstdelsen av teksten. Denne forstdelsen av teksten vil igjen pavirke leserens
forstdelse av seg selv og hennes historiske situasjon.

Ifglge Kvale & Brinkmann (2015) er en vanlig kritikk av intervjufortolkninger
at ulike fortolkere finner ulike meninger i det samme intervjuet, og at intervjuet pa
grunn av det ikke er en vitenskapelig metode (Ibid., s. 238). Et viktig spgrsmal innen
hermeneutikken er om det finnes én korrekt fortolkning av en tekst eller om man
heller kan si at det er et legitimt fortolkningsmangfold (Ibid., s. 239). Kvale &
Brinkmann hevder at dersom vi godtar at intervjuanalysen dpner for et legitimt
fortolkningsmangfold, blir det viktigere a tydeliggjgre forskningsspgrsmalene som
stilles til teksten enn a stille krav om en enighet rundt fortolkningen. Mangelen pa
en tydelig formulering av forskningsspgrsmalene utgjgr ifglge Kvale & Brinkmann

problemet i dagens intervjuforskning (Ibid., s. 240).

Min forforstaelse

De siste fem drene har jeg undervist sangelever ved en musikklinje i den
videregdaende skole. Informantene i denne avhandlingen er leerere som underviser i
sang pa videregdende skole og/eller pa folkehggskole. I likhet med informantene
har jeg rytmisk utdanningsbakgrunn. Det at min hverdag og utdanningsbakgrunn
har likhetstrekk med informantenes hverdag og utdanningsbakgrunn, og at temaene
som diskuteres i intervjuene er temaer jeg selv har erfaringer med fra egen
arbeidshverdag, er ting som kan tyde pa at jeg har kunnskap om temaet for teksten
(intervjuene), som er et av prinsippene for hermeneutisk fortolkning som
presentert av Kvale & Brinkmann (2015, s. 237). Samtidig kan min fgrforstaelse fgre
til at jeg ikke stiller ngdvendige oppfglgingsspgrsmal som fglge av taus kunnskap
som jeg har til felles med informantene. Oppgavens tema og problemstilling er
dpenbart noe som opptar meg, og som fglge av det kan det hende at jeg har

forutinntatte meninger om hva svaret pa problemstillingen kan vare. Dette kan fgre
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til at jeg i min fortolkningsprosess leter etter de svarene jeg forventer a finne, og
overser andre ting. Det er derfor avgjgrende at jeg i mitt fortolkningsarbeid er
bevisst mine fordommer, og er dpen for at intervjuene kan gi andre svar enn jeg
forventer.

Mitt hovedmdl med gjennomfgringen av intervjuene var & svare pa
oppgavens problemstilling. For a belyse hovedproblemstillingen har jeg formulert to
delproblemstillinger som ble gjort rede for i kapittel 1. Jeg har pa den maten lagt
frem de eksplisitte spgrsmalene jeg stiller til teksten (intervjuene), noe Kvale &

Brinkmann trekker frem som viktig (Ibid., s. 240).

3.4 Utvalg av informanter

Med bakgrunn i oppgavens problemstilling gnsket jeg a intervjue sanglerere som
underviste i videregdende skole eller folkehggskole i Norge med rytmisk
utdanningsbakgrunn. Jeg gnsket a fa med bade kvinnelige og mannlige informanter i
forskjellige aldre, med utdanning fra ulike hggskoler og universiteter. For 8 komme i
kontakt med aktuelle informanter kontaktet jeg avdelingsledere ved musikklinjer pa
videregaende skoler i Norge, og rektorer ved utvalgte folkehggskoler. I noen tilfeller
tok jeg direkte kontakt med sanglaerere som jeg Kkjente til, og som jeg visste oppfylte
mine kriterier. Sammen med veileder hadde jeg satt som mal a rekruttere 12
informanter. Ifglge Kvale & Brinkmann (2015) ligger antallet intervjuer i vanlige
intervjuundersgkelser pa rundt 15+/-10, avhengig av hvor mye tid og ressurser
forskeren har for handen, og loven om fallende utbytte (Ibid., s. 148). Jeg var redd
det ville bli utfordrende a finne sa mange som 12 som ville veere med, men ble
overveldet av den positive responsen jeg ble mgtt med - de aller fleste jeg kontaktet
var positive til a delta.

Valget om & ha med informanter fra bade videregdende skoler og
folkehggskoler tok jeg i utgangspunktet med bakgrunn i en mistanke om at det i
videregdende skoler alene ville veaere et begrenset antall sangpedagoger ansatt med
rytmisk utdanningsbakgrunn. Denne mistanken fikk jeg videre bekreftet gjennom a
lete etter og lese tidligere forskning om sangundervisning i videregaende skole.

Blant resultatene Braathen (2016) presenterer i sin avhandling (jfr kap 2.2), far vi
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vite at 118 av de 152 deltakerne i hans undersgkelse, er pedagoger med klassisk
kompetanse. 12 av sangpedagogene har en kombinasjon av klassisk og rytmisk
kompetanse, mens 22 av 152 sangpedagoger har formell rytmisk kompetanse.
"Rytmisk kompetanse i sang ved musikk, dans og dramalinjer i Norge er med andre
ord underrepresentert sett i forhold til klassisk kompetanse.” (Ibid., s. 41). For a fa
flere & velge mellom, og dermed ogsa gke informantenes grad av anonymitet, valgte
jeg & innlemme begge skoleslag. Det endelige utvalget av informanter bestar av
elleve sanglerere. Via disse er fire folkehggskoler og sju videregdende skoler
representert. Informantene er utdannet ved forskjellige institusjoner i fire
forskjellige byer i Norge, og en informant har i tillegg til utdanning fra Norge, en
ettdrig utdannelse fra Complete Vocal Institute i Kgbenhavn. De videregdaende
skolene som er representert er fordelt pa seks forskjellige fylker. Utvalget bestar av
bdade kvinner og menn, og informantenes alder strakk seg (pa tidspunkt for
gjennomfgringen av intervjuene) fra 29-49 ar. I utvalget fremkommer eksempler pa
hybridlgsninger hva gjelder utdanning, hvor informanten har en kombinasjon av

klassisk og rytmisk utdanning.

3.5 Intervjuprosessen

Fgr jeg startet pa prosessen med innhenting av empiri, gjennomfgrte jeg et
pilotintervju med en Kkollega. Denne kollegaen innfridde kravene jeg hadde til
informantene ved a veere en sangpedagog med rytmisk utdanningsbakgrunn som
underviser i sang pa musikklinje pa en videregdende skole. Pilotintervjuet var til
god trening for meg; jeg fikk en reell opplevelse av a stille spgrsmalene jeg hadde
lagd til min intervjuguide, og fikk tilbakemelding fra en som kunne veert en aktuell
intervjuperson pa hvordan hun hadde opplevd spgrsmalene. Hun kom ogsa med
forslag om spgrsmal jeg kunne tilfgye min intervjuguide.

Som forberedelse til intervjuet observerte jeg sangtimer som de elleve
sangleererne hadde med sine elever. Undervisningen jeg observerte var timer
leererne ville gjennomfgrt uavhengig av min tilstedevaerelse, og jeg fikk ved a bruke
observasjon som supplerende metode fgrsthandsinnsyn i hvordan informantene

jobber med sine elever. Denscombe (2009) hevder at observasjon er en palitelig
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mate d samle inn data fordi det ikke baserer seg pa hva informanten sier at de gjgr
eller tenker, men er en mer direkte observasjon av hva som faktisk skjer (Ibid., s.
271). Antallet sangtimer jeg observerte med hver informant varierte fra 1-4.
Observasjonen ble gjennomfgrt i forkant av intervjuene, noe som tillot meg 3 stille
spgrsmal under intervjuet direkte knyttet til deres undervisning. I et tilfelle matte
observasjonen gjennomfgres etter intervjuet, og jeg fikk dermed ikke stilt spgrsmal
til informantens undervisning. En annen leerer hadde ikke en-til-en-undervisning, sa
i det tilfellet observerte jeg en gruppetime i faget samspill. Denne
observasjonssituasjonen ble dermed litt annerledes enn de andre observasjonene,
men jeg fikk se hvordan leereren kommuniserte med elevene, noe som viste seg a
vere av betydning og relevant for denne oppgaven?.
Intervjuene ble gjennomfgrt i lgpet av en tidsramme pa 10 maneder.

Jeg begynte hvert intervju med en brifing om hva intervjuet skulle brukes til, hvor
deltakerne fikk gjentatt deler av samtykket de hadde skrevet under pa i forkant.
Intervjuene ble gjennomfgrt basert pa en intervjuguide (se vedlegg 1). Aktuelle
spgrsmal i denne var om sangleererne hadde erfaringer med temaet hgydeskrekk,
om de hadde opplevd a ha elever som hadde hatt utfordringer knyttet til range, og
hvordan de hadde opplevd at disse utfordringene pavirket andre sangtekniske og
kunstneriske aspekter. I nesten hvert tilfelle hadde jeg ogsa tilfgyd spgrsmal direkte
basert pa undervisningen jeg hadde observert, og disse spgrsmalene varierte da fra
informant til informant. Hvert intervju ble avsluttet med en debrifing, hvor jeg dpnet
for at informantene kunne legge til noe de eventuelt gnsket a tilfgye. De ble sa
avslutningsvis informert om at de ville bli tilsendt en bearbeidet versjon av det
transkriberte intervjuet. I flere tilfeller fortsatte samtalen om temaet etter at
intervjuet egentlig var avsluttet. Etter tips fra min veileder skrudde jeg ikke av
opptakeren med en gang, men lot den fortsette a ga. I tilfeller hvor det som ble sagt
etter at det egentlig var satt strek var matnyttig for oppgaven, transkriberte jeg
dette, og det var da med i den bearbeidede versjonen av transkripsjonen som

informanten fikk tilsendt.

3 Mer om dette i kapittel 4.
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3.6 Transkripsjon og analyse
Transkripsjonen av intervjuene ble utfgrt av meg. I fgrste omgang transkriberte jeg
intervjuene ordrett som hgrt pa opptaket. Kvale & Brinkmann (2015) presenterer

transkripsjon som en oversettelse fra talesprak til skriftsprak:

A transkribere betyr a transformere, skifte fra en form til en annen. Forsgk
pa  ordrette intervjutranskripsjoner skaper hybrider, Kkunstige
konstruksjoner som kanskje verken er dekkende for den levde muntlige
samtalen eller de skriftlige tekstenes formelle stil. Transkripsjoner er

oversettelser fra talesprak til skriftsprak. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).

Etter & ha transkribert alle intervjuene hgrte jeg gjennom alle opptakene igjen,
samtidig som jeg finleste transkripsjonene. I trdd med det Kvale & Brinkmann
skriver om at ordrette transkripsjoner skaper kunstige konstruksjoner, gikk jeg sa
gjennom de skriftlige intervjuene og transformerte i stgrre grad fra muntlig tale til

»n »n

skriftlig tekst ved a fjerne en del fyllord som "liksom”, "ikke sant” og "da”, som av
noen brukes mye i muntlig tale, men som ikke har noen nytteverdi for den skriftlige
tekstens mening. Jeg reviderte ogsa noe grammatikk.

Blant sitatene som er tatt med i denne oppgaven, har jeg i enkelte tilfeller
tilfgyd ord for a tydeliggjgre intervjupersonens mening. Disse ordene er synliggjort
ved at de star i klammer. Nar sanglereren i lgpet av svaret har demonstrert en

gvelse, er denne forsgkt forklart inne i parentes. I fglgende sitat fra Laerer 9 ser vi

eksempel pa begge tilfeller:

Laerer 9: Men sarlig det at de pd en mdte far det [a synge lyst] til, men kanskje
mest med bruddet, overgangen mellom bryst- og hodeklang for eksempel.
Jobber mye med overgangen der, og det d fd en helhetlig klang slik at du ikke
gdar fra (demonstrerer brudd), men tette over. Den tettinga er det mange som

sliter med.
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De tilfgyde ordene star i klammer i normal skrift, mens demonstrasjoner av gvelser
star i parentes i normal skrift.

De bearbeidede intervjuene ble sa sendt til deltakerne sa de fikk muligheten
til 4 lese over sitatene. Selv om jeg hadde fjernet en god del ungdvendige ord og ogsa
ryddet opp i noen setninger, var intervjuene fremdeles i stor grad direkte
gjengivelser av opptakene. Kvale & Brinkmann skriver at enkelte intervjupersoner
kan fa sjokk av a lese sine egne intervjuer. Videre skriver de at dersom
transkripsjonene skal sendes tilbake til intervjupersonene, uten at uttalelsene blir
gjengitt pa en mer sammenhengende mate, kan det veere lurt a informere om de
naturlige forskjellene som finnes mellom muntlige og skriftlige sprakstiler (Ibid., s.
213). Nar jeg sendte informantene de bearbeidede intervjuene, informerte jeg om at
intervjuene i stor grad var direkte transkripsjoner som hgrt pa opptaket, men at jeg
hadde fjernet noen "fyllord”, korrigert noe grammatikk, og at jeg som en del av
anonymiseringsprosessen valgte a skrive alt om til bokmal.

Kvale & Brinkmann trekker fram at mange viktige elementer fra et intervju
vil gd tapt i transkriberingen. Stemmeleie og kroppssprak er eksempler pa
komponenter som er synlige for deltakerne i samtalen, men som ikke lenger utgjgr
en del av konteksten i en skriftlig tekst. Kroppssprak gar tapt i overgangen fra
levende samtale til lydopptak, og i transkripsjonen til skriftlig form forsvinner ogsa
stemmeleie, intonasjon og pust. "Transkripsjoner er kort sagt svekkede,
dekontekstualiserte gjengivelser av direkte intervjusamtaler.” (Ibid., s. 205). For a
bevare mer av konteksten har jeg valgt & ta med noen beskrivelser som [ler] og
[tenkepause] i transkripsjonen. Kontekstualiserende beskrivelser belyses naermere i
delkapittel 3.8.

Etter at jeg var ferdig med revideringen av de transkriberte intervjuene, leste
jeg gjennom transkripsjonene for igjen a fa et helhetlig inntrykk av intervjuene.
Videre leste jeg gjennom intervjuene pa nytt samtidig som jeg noterte meg stikkord
tilknyttet sitatene. Jeg gikk sa gjennom stikkordene for hvert enkelt intervju og fant
noen overordnede kategorier til de forskjellige intervjuene. Gjennom dette arbeidet
dapenbarte det seg noen felles temaer som jeg sa gikk igjen, og jeg samlet sa sitater

fra de elleve intervjuene under temaene Sangtekniske aspekter, Mentale sperrer,
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Pdvirkning pd resten av undervisningen og En vei opp. Disse temaene ble videre
bearbeidet til tre hovedkategorier og overskrifter, som utgjgr rammen for
resultatkapitlet og diskusjonskapitlet. Resultatene presenteres i kapittel 4 under
overskriftene Ulike problemforstdelser, Sammenhenger mellom mestring av range og

andre sangtekniske aspekter og "En vei opp”.

3.7 Forskningsetiske betraktninger

Prosjektet ble meldt inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD), og jeg fikk
tilbakemelding om at prosjektet var godkjent (se vedlegg 2). Deltakerne fikk utdelt
et informasjonsskriv hvor de blant annet ble informert om hva studien skulle brukes
til, om at de er anonyme, og at de pa hvilket som helst tidspunkt har rett til & trekke
seg (se vedlegg 3). Deltakerne signerte dette, og samtykket med det til observasjon
og intervju.

Informantene i denne studien er anonyme, og pa grunn av det begrensede
utvalget av rytmiske sangpedagoger ved videregaende skole i Norge kommer jeg
ikke til & gi noe mer spesifikk informasjon om deltakerne enn det jeg har gjort i
presentasjon av utvalget i kapittel 3.4. Kjgnn og alder pa den enkelte informant
kommer dermed ikke frem. Jeg har ikke gitt leererne pseudonym i form av andre

» »n »n »n

egennavn, men har valgt a kalle de "Laerer 1”, "Leerer 2”, "Leaerer 3”, osv. I tillegg
omtaler jeg samtlige informanter som "hun”. Informantene har fatt tilsendt en
bearbeidet versjon av transkripsjonen av sitt intervju, og har med det fatt
muligheten til & sjekke sitatene. Datamaterialet har blitt anonymisert, og ved

prosjektslutt vil digitale lydopptak bli slettet.

3.8 Reliabilitet og validitet

Studiens reliabilitet kan dreie seg om hvorvidt andre forskere som gjennomfgrte
studien pa et annet tidspunkt ville oppnadd samme resultat. Det har med
forskningsresultatenes konsistens og troverdighet a gjgre (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 276). Under selve intervjuprosessen kan for eksempel ubevisst bruk av
ledende spgrsmal pavirke svarene, og med det redusere intervjuenes troverdighet.

Dersom ledende spgrsmal derimot brukes bevisst, kan de ogsa fungere motsatt -
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hvis ledende spgrsmal brukes gjennomgdende for a sjekke svarenes reliabilitet og
samtidig bekrefte om intervjuerens fortolkninger er korrekte, kan de brukes som et
verktgy for a styrke intervjuenes reliabilitet (Ibid., s. 201).

Det kan ogsa stilles spgrsmal ved transkripsjonens reliabilitet. Under
transkripsjon er det mange valg a ta for den som utfgrer transkriberingen. Hvor
slutter setningen? Er det riktig med komma eller punktum? Skal det tas med
emosjonelle beskrivelser som for eksempel intervjupersonens stemmeleie? Ifglge
Kvale & Brinkmann kan ngyaktig samme skrevne ord uttrykke helt forskjellige ting
basert pa hvor den som transkriberer velger a plassere punktum og komma (Ibid., s.
212).

Som nevn ovenfor har jeg i mine transkriberinger valgt 4 ta med noen
beskrivelser som [ler] pa steder hvor det opplevdes som en pafallende del av
intervjupersonens utsagn, for eksempel i situasjoner hvor det i den muntlige
samtalen var tydelig at utsagnet var humoristisk ment. Et eksempel er fra intervjuet
med Leerer 2, som pa spgrsmal om hvordan hun jobber for at elevene skal oppleve
mestringsfglelse begynte a reflektere rundt om hun kanskje rett og slett ikke var sa

flink til & rose, og kanskje var litt streng:

Leerer 2: Altsd, jeg har sd lyst til at de skal bli flinke fort. Sd kanskje jeg er litt
streng og, jeg vet ikke. Men de.. Det er nd ingen som har begynt d grdte. [Ler].

Svaret "Det er nd ingen som har begynt a grate.” kan for leseren oppleves som litt
hardt uten beskrivelsen av intervjupersonens sinnsstemning. Det har derfor vert
viktig for meg a innlemme enkelte beskrivelser, som i dette eksempelet, for at
leseren skal fa et mer kontekstualisert bilde av intervjupersonenes svar.

Kvale & Brinkmann (2015) forklarer validitet i samfunnsvitenskapene som
noe som vanligvis viser til om en metode faktisk kan brukes til 4 undersgke det den
sier den skal undersgke (Ibid., s. 357). I denne oppgaven spgr jeg hvordan
sanglaerere kan legge til rette for at elever utvikler mestringsforventninger knyttet
til range innen rytmisk sangundervisning. For a forsgke a svare pa oppgavens

problemstilling har jeg valgt intervju som primeermetode, med observasjon som
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supplerende metode. Jeg har valgt & observere og intervjue sanglerere som
underviser sang pa videregdende skole og/eller folkehggskole med rytmisk
utdanningsbakgrunn for a hgre hvilke erfaringer de har med temaet, og hva de
tenker at de kan gjgre for at deres elever skal utvikle mestringsforventninger.

Ifglge Kvale & Brinkmann bgr validering fungere som kvalitetskontroll
gjennom hele forskningsprosessen, ikke bare som en inspeksjon til slutt (Ibid., s.
278). Et spgrsmal som kan stilles underveis kan vaere om studiens teori star i god
sammenheng til forskningsspgrsmalet. I forrige kapittel presenterte jeg oppgavens
teorigrunnlag, som bestdr av tre teorier om motivasjon knyttet til mestring, og en
presentasjon av noen utvalgte stemmefysiologiske aspekter som er av betydning for
range. | diskusjonskapitlet vil informantenes sitater om deres erfaringer bli sett i lys
av disse teoriene, og det blir min oppgave a tydeliggjgre hvorfor jeg mener at
teoriene jeg har valgt star i god sammenheng til oppgavens problemstilling. Et annet
spgrsmal som Kkan stilles er om overgangen fra muntlig til skriftlig form gjgres pa en
gyldig mate. Tidligere i dette kapitlet har jeg gjort rede for hvordan prosessen med
transkribering har gatt til, og at de transkriberte intervjuene har blitt sendt til
informantene for at de skal kunne melde tilbake om de kjenner seg igjen i

transkripsjonene.
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4 Resultater

Denne oppgavens problemstilling er "Hvordan kan sangleerere innen rytmisk
musikk legge til rette for at elever utvikler mestringsforventninger knyttet til range
med seerlig fokus pa hgyde?”. I dette kapitlet vil jeg legge frem resultatet fra de
elleve intervjuene som utgjgr min empiri. Hoveddelen av diskusjon i forhold til teori
kommer i kapittel 5.

[ analysen av intervjuene kom det frem flere tematikker som jeg vil legge
frem i dette Kkapitlet. Fgrst vil jeg gjgre rede for informantenes ulike
problemforstdelser av utfordringer med range, med underkategoriene sangtekniske
utfordringer og mentale sperrer. Videre vil jeg legge frem hvordan sangleererne
opplever at utfordringer Kknyttet til range pdavirker andre aspekter ved
sangundervisningen, fgr jeg avslutningsvis belyser ulike strategier og virkemidler

laererne bruker for at elevene skal oppleve mestring.

4.1 Ulike problemforstaelser

Et naturlig tema i intervjuene var sanglaerernes erfaringer med hgydeskrekk, og hva
de opplevde at problemet bestdr av. Det kom frem at leererne mente at dette
problemet kan forstds pa ulike mater. For eksempel mener Laerer 6 at problemet

best kan forstas som todelt:

Laerer 6: Jeg tror det bestdr av mye psykisk og "hjernepoliti” pd den ene sida.
Ogsda tror jeg det bestdr av at man ikke har funnet verktagyene for d fd det til.

Jeg tenker at i hovedsak sd er det det bestdr av.

Disse to delene, som Larer 6 presenterer, gikk igjen i intervjuene som elementer av
problemet: mangel pa sangtekniske ferdigheter og de ngdvendige verktgyene som
trengs for a synge i ytterkantene av range, og psykiske sperrer som hindrer eleven
fra & prgve 8 komme lenger opp eller ned. Jeg skal i det fglgende ga neermere inn pa
hva slags sangtekniske utfordringer eleven kan stgte pd, samt hvilke mentale

sperrer problemet kan besta av.
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4.1.1 Sangtekniske utfordringer

Ifglge sangleererne utgjgr mangel pa sangteknisk kunnskap en viktig del av
problemet. Leaerer 7 opplever at problemet ofte kan bestd av at eleven ikke har
kjennskap til sangtekniske hjelpemidler, som for eksempel stgtte, og derfor bare

bruker stemmen intuitivt og godtar sine begrensninger fordi hun ikke vet bedre.

Laerer 7: Jeg tror det ofte bestdr av at eleven ikke har blitt pushet til d teste
grensene sine. Sd jeg tror veldig mange bare er ldst fordi de ikke har smakt pd
noe som helst tekniske hjelpemidler, sd de har bare en, ja, "da synger jeg sdnn
intuitivt ogsd sier det stopp og sdnn er det bare”. Ogsd kommer de til en
sangpedagog ogsd fdr de noen verktgy som de kan bruke, ogsd oppdager de at,

ja, det er jo mer med stemmen min.

Leaerer 7 hevder her at en elev som i utgangspunktet tenker at "sann er det bare”, i
mgte med en sangleerer kan bli satt i stand til & bruke stemmen sin pa mater hun
tidligere ikke visste var mulig. Et eksempel pa sangtekniske verktgy blant annet
Leerer 7 trekker frem under denne tematikken, er a bruke forskjellige registre. Flere
av sanglaererne trekker frem det a jobbe med og utvikle registre som en konkret
sangteknisk utfordring. Med utgangspunkt i sine erfaringer med elever med
hgydeskrekk, mener flere av sangleererne at problemet ikke fgrst og fremst er a
komme opp pa de lyse tonene, men at det ogsa kan forstds som vansker med a bytte
stemmeregister. For eksempel var de opptatt av fenomenet registerbrudd som en

sangteknisk utfordring for elevene:
Leerer 1: Men det som kanskje er et stgrre problem egentlig, det er vel
overgangen. Altsd, ikke det G veere over overgangen [registerbruddet], men

akkurat overgangstrobbel.

Laerer 9: Men sarlig det at de pd en mdte far det [a synge lyst] til, men kanskje

mest med bruddet, overgangen mellom bryst- og hodeklang for eksempel.
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Jobber mye med overgangen der, og det a det d fa en helhetlig klang slik at du
ikke gdr fra (demonstrerer brudd), men tette over. Den tettinga er det mange

som sliter med.

Overgangen fra fullregister til randregister trekkes av Leaerer 1 og Leerer 9 frem som
utfordrende for elevene a handtere. Registerbrudd ble kort presentert i kapittel
2.2.1, og diskuteres videre i kapittel 5.

Flere av informantene kom under intervjuet med eksempler pa sangtekniske
utfordringer knyttet til forskjellen pa rytmisk og klassisk sangundervisning, bade fra
undervisning de selv hadde fatt, og i forhold til elevene deres. Laerer 11 opplever at
flertallet av hennes sangelever som har erfaring fra tidligere sangundervisning
hovedsakelig har hatt klassiske sanglarere. Dette mener hun byr pa utfordringer

nar de skal synge innen rytmiske sjangre:

Leerer 11: Mye av sangundervisningen mine studenter har vert borti for
opplever jeg at er ganske, altsd grunnlaget kommer fra den klassiske
tradisjonen med lavt strupehode, og at man jobber mye med volum i kroppen
og volum i alle deler av munnen, munnhulen, munnviken, at du skal dpne for d
fa lyd. Men i rytmisk musikk sd fungerer ikke det, fordi hvis du dpner og skal

bare “gunne pd” alt du har med lavt strupehode, sd vil du fd vondt i stemmen.

Forskjellige syn pa posisjonering av strupehodet, som Larer 11 her trekker frem
som en utfordring, ble belyst i kapittel 2.2.1 og er tema for diskusjon i kapittel 5.1.
En annen sangteknisk forskjell mellom klassisk og rytmisk sangteknikk leererne
trekker frem, er bruken av registre. For Laerer 10 og Laerer 11, som begge bruker
CVT#i sin undervisning, er det serlig det & bruke noe annet enn hodeklang i hgyden
de ser at elevene har utfordringer med. Laerer 10 opplever at det a bytte over til
hodeklang nar man kommer over et visst punkt ikke fungerer i rytmiske sjangre.

Leerer 11 opplever at mange av hennes elever har lert fra sine tidligere sanglaerere

4 Forkortelse for Complete Vocal Technique. Mer om CVT i kapittel 2.
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at de ikke skal synge med noe annet enn hodeklang nar de kommer opp i en viss

hgyde:

Leerer 11: Det d tarre d bruke bryststemmen sin, da, hgyere enn enstrgken G. Da
“switcher” de over til hodeklang med en gang, fordi det er pd en mdte det som

er det riktige - tror de.

Lerer 11 trekker her frem at elevene som har erfaring fra tidligere
sangundervisning har leaert at de skal skifte til hodeklang nar de kommer opp til et
visst punkt i range. Leaerer 11 bruker, som nevnt ovenfor, CVT i sin undervisning, og
begrepet register brukes ikke innen CVT. Der er fokus pa a leere og beherske de fire
vokalfunksjonene>. Med bakgrunn i dette kan det oppsta en "kulturkrasj” mellom
tradisjonell, klassisk sangteknikk og CVT, som vil bli nzermere diskutert i kapittel 5.
Laerer 9 opplevde derimot at teknikken hun i ung alder hadde opparbeidet
seg gjennom Kklassisk sangundervisning gav henne et godt utgangspunkt for a

begynne 3 jobbe med rytmisk musikk:

Laerer 9: Men jeg hadde pd den tida opparbeida en ganske god teknikk gjennom
at jeg hadde hatt klassisk undervisning pd videregdende, sd det er jeg veldig
takknemlig for i dag, apropos det med range og hgydeskrekk og alt det der. Jeg
folte at jeg hadde et godt utgangspunkt for d starte d jobbe med rytmisk
musikk pd bakgrunn av at jeg hadde en teknikk som jeg folte gav meg mye

muligheter i utgvinga mi.

Samtidig som Lzerer 9 er takknemlig for den Kklassiske sangundervisningen hun
mottok pa videregdende, opplevde hun store forskjeller mellom det a synge rytmisk
og a synge klassisk, saerlig nar det kom til range. Hun forteller at hun selv opplevde a
ha hgydeskrekk nar hun sang klassisk pa videregdende, men at improvisasjon ble en

ngkkel for 8 komme over dette:

5 CVT-vokalfunksjonene Neutral, Curbing, Overdrive og Edge ble presentert i
kapittel 2.

52



Laerer 9: Ja, jeg foler at alle sangere er inne i en runde med det [hgydeskrekk].
Min var kanskje verst pd videregdende, hvor jeg virkelig folte at jeg ble fysisk
blokkert i halsen ndr jeg skulle synge lyst. Men det handlet mye om at jeg mdtte
synge klassisk musikk, og jeg folte jeg ikke mestra det i det hele tatt, og da ldste
det seg bare. Sd ndr jeg begynte d improvisere, og fikk en tilneerming til det
gjennom det, da var det d synge lyst helt annerledes. Sa det knakk litt koden for

meg.

[ rytmisk musikk opplevde hun at klangidealet kunne vare annerledes enn i
klassisk, blant annet var det rom for at dette kunne vaere mer luftig. Dermed ble
improvisasjon et nyttig virkemiddel for a finne en "vei opp” i range.

Et annet problem sanglaererne peker p3a, er nar elever ikke gver. Dette vil
ifolge flere av sangleererne bremse den sangtekniske utviklingen. Lzerer 7
poengterer at elevene ofte vet hva som skal til for a utvide og styrke range, og at de

ogsa kan erfare mestring med dette i en time, men at de ikke gver hjemme:

Laerer 7: Det som er et stort problem, ndr det gjelder hgyde, det er at folk ikke
gver. Det er et stort problem. For de skjgnner hva som mada til, og de skjgnner
hva problemet er og kanskje ogsd “dja, kom jammen litt hgyere opp her og det
var flottere og finere tone” og bla bla bla, ogsd kommer de neste time, ogsd har

de ikke gvd.

[ likhet med Leerer 7 mener ogsa Lerer 8 at elevene ikke er flinke nok til & gve
hjemme. Hun opplever samtidig at de gangene eleven faktisk har gvd ofte fgrer til at
eleven mgter opp til neste time og forteller entusiastisk om hva hun har fatt til.
Hvorfor elevene ikke gver kan ifglge sangleererne ha flere arsaker. Leerer 8 mener at
elevene ikke setter av tid til & gve, Leerer 3 hevder at mangel pa motivasjon kan
veere grunnen til at elevene ikke gver, mens Laerer 4 og Lzerer 7 begge trekker frem

at det kan veaere et problem at eleven ikke har et godt sted a gve. I kapittel 5.5.1 vil
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jeg, med bakgrunn i Bandura (1997) og Dweck (2016), argumentere for at det ogsa

kan vaere andre arsaker til at elevene ikke gver.

4.1.2 Mentale sperrer

[ tillegg til de sangtekniske utfordringene, opplever sanglaererne ogsa at problemet i
stgrre eller mindre grad kan veere av mental art. Dette i form av at man har bestemt
seg for at man ikke mestrer a synge i hgyden, eller at man har satt seg en gvre
grense for hvor hgyt opp man mestrer a synge. Lzaerer 7 tenker tilbake pa egen tidlig

sangundervisning og at det a synge i gvre del av range var veldig skummelt:

Leerer 7: Ja, altsd, i og med at jeg er sanger selv sd er det klart at det er jo et
moment, og det er litt rart d tenke pd at det tror jeg er veldig mye mentalt. For
jeg kan se tilbake pd mitt eget liv og se hvordan jeg har tenkt pd hgyde opp
gjennom; fra at det var veldig skummelt d synge hgyt, til at du hadde satt deg
selv noen, "den og den tona kommer jeg opp pd, lenger enn det kommer jeg
ikke. Og den og den tona er kjip for meg d synge”, altsd du satte deg noen sdnne

parameter.

Leerer 7 forteller at hun hadde satt seg noen grenser for hvilke toner hun kunne
klare a synge, og hvilke som var utenfor rekkevidde. Noen leerere fremhevet og
mentale utfordringer knyttet til & prestere. Mens Laerer 3 sier at det for henne kan
veere knyttet til angsten for d ikke veere god nok, sier Laerer 9 at hun fgler at
problemet ofte henger sammen med hva eleven tenker, mer enn hva som er

fysiologisk mulig:

Laerer 9: Nei, det er veldig sdnn bastant d si det, men jeg foler ofte at det henger
veldig mye sammen med hva man tenker og at det er prestasjonsrelatert og
dermed litt psykisk, kanskje. Noen ganger er det sikkert fysiologiske ting som
gjor at de ikke helt har skjont det ene eller andre, men da er det ofte bare
justeringer som skal til. Men noen er jo for eksempel slik at ndr de skal synge sd

bare stopper det opp. Og det er jo ikke fysisk, for det gjor jo ikke bare det.
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Leaerer 9 mener at de gangene hun opplever at det for elever bare stopper opp, sa er
det antakeligvis noe mentalt, og ikke noe fysisk, som setter en stopper.

Lzerer 1 opplever at noen elever synes det er uvant & hgre sin egen stemme
nar de for eksempel gar fra et behagelig brystleie til lys hodeklang for fgrste gang.
Hun sier at flere elever da synes det later stygt og surt selv om det kan vaere helt
rent, og at hun da ma jobbe med det mentale hos elevene sa de forstar at det ikke er
stygt og surt, bare uvant. Ogsa Laerer 2 trekker frem at elevene er redde for at det
skal late stygt. Leerer 2 bruker CVT i sin undervisning, og jobber med
vokalfunksjoner som Overdrive og Edge, der elevene skal synge i et lyst register med
mye volum. Hun trekker frem at elevene er redde for a ta plass, og for at det skal

hgres ut som om de roper:

Leerer 2: Og det er ogsd det at elevene er redde for a ta plass, ogsd er de redde
for d.. altsd, det er en sdnn gjenganger at de er redde for at det skal hgres ut
som om de roper eller skriker. Men jeg sier jo til dem at det er jo det vi gjar. Det
er jo faktisk det vi holder pd med. Ogsd er det den der, igjen da at, ja, vi md rope
og skrike og det mad hgres rart ut far vi kan begynne d brette inn litt og pynte
litt pd det og fd det til G hgres fint ut. Sd det, det er en prosess, som jeg praver d

forklare dem hele tiden.

Leerer 2 sier at elevene ma leere at ting av og til ma vaere litt stygt fgr det kan bli fint.
Det at elevene virker a vere redde for at noe hgres stygt ut vil jeg diskutere i
kapittel 5.5.1, i lys av Bandura (1997) og Dweck (2016).

Leaerer 8 mener at darlige erfaringer kan vare bakgrunn for hgydeskrekk.
Hun mener at det kan vere en frykt for at den darlige erfaringen skal gjenta seg som

gjor at eleven er redd i nye situasjoner:

Laerer 8: Jeg tror det kan komme fra ddrlige erfaringer. Typisk, hvis en sanger
har gjort en konsert ogsd bomma pd en topptone, og hatt et giga-sprekk, sa vil

det oppleves som en fiasko pd et vis. Og da er man redd for d oppleve den
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sitasjonen igjen. Har du falt av en hest i galopp, sd er du litt redd for d sette deg
oppd hesten og galoppere igjen, for det gjor pd en mdte vondt d dette av.

En tidligere opplevelse med a ikke mestre kan ifglge Laerer 8 pavirke hvordan eleven
angriper liknende situasjoner senere. Leerer 4, Larer 5 og Leerer 10 mener alle at en
avgjgrende faktor er om eleven selv tror at det skal ga bra og forventer mestring.
Leerer 10 og Laerer 4 mener begge at dersom eleven tenker at det ikke kommer til a
g4, sa vil det antakeligvis ikke ga. Laerer 5 forteller om elever hun opplever at bare

dpner munnen og haper pa det beste:

Leerer 5: Men det er jo noen elever som alltid gjor liksom alt feil. Der de skal opp
pd en tone (demonstrerer en linje fra en sang, senker volumet nar
tonehgyden stiger) og bare skrur av volumet og kobler av alt, nesten sd du ser
at de lukker gynene og bare dpner opp i hdp om at det skal komme et eller
annet ut. Og der 0g, det jeg alltid sier er "men altsd hvis ikke du tror at du far

det til, jammen kjaere vene, hvem skal tro det da?”

4.2 Sammenhenger mellom mestring av range og andre sangtekniske aspekter

Noe av det jeg gnsket a finne ut, var hvordan sanglererne opplever at utfordringer
med range pavirker andre sangtekniske og Kkunstneriske aspekter ved
sangundervisningen. Repertoarvalg, formidling og samspill gjgr seg fremtredende
som noe av det sanglererne mener at utfordringer med range kan ha en negativ
pavirkning pa. Laerer 2 mener at dersom problemet er av mental art, kan dette ga ut
over pusten, noe som igjen fgrer til at eleven mister kontakten med stgtten, og at

hun dermed ikke mestrer a synge lyse toner med trgkk:

Leerer 2: Ja, altsd, hvis det er snakk om elever som er nervgse, eller som har
liten eller lav selvfplelse eller som kanskje ikke har det sd bra, sd.. Ofte sd har
det med pusten a gjore. De har ujevn pust, eller de puster ikke bra, de har en
veldig sdnn nervgs pusting, pluss at de er veldig anspente i kroppen, sdnn at

musklene er veldig "tighte”, og det henger jo sammen, fordi hvis de ikke klarer d
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slappe av, sd klarer de heller ikke d puste. Sd det er det som ofte er utfordringen
med det, og da er det vanskelig d finne stgtten, og uten stgtte sd.. Sd far du ikke
til for eksempel d synge sterkt og lyst.

Elever som er veldig nervgse kan miste kontroll pa pusten sin. Dette skaper
utfordringer for elevens stemmekontroll. Ogsa Laerer 8 mener at en elevs usikkerhet
kan feste seg i kroppen. Laerer 8 trekker frem at dersom en elev opplever usikkerhet
knyttet til range som resultat av 4 ha mgtt pa et problem tidligere, kan eleven tenke
at det er en begrensning hos henne, og at dette fgrer til at eleven blir 1ast i kroppen

og dermed mister noe av det uttrykket lata egentlig krever:

Leerer 8: Ja, det tror jeg gdr tilbake til den der usikkerheten at, hvis man har
mgtt pd et problem for eksempel med range, sd vil man pd en mdte tenke at det
er en begrensning hos seg selv. Det kan spre seg til andre ting, for eksempel hvis
du synger en livat ldt som gdr lyst, og tenker at “jeg har begrensninger i toppen
her pd denne Idten”, sd vil det sette seg en ldsing i kroppen slik at man ikke
klarer d vaere helt "loose” og ledig og ha den overbevisningen som man kanskje
bar, fordi man allerede har noe som er usikkert. Og det kan jeg merke selv, at
en lys popldt som jeg synes gdar for lyst, den vil jeg aldri klare a slappe hundre
prosent av i hvis jeg skal framfore den. Bdde fordi, jeg kan jo sikkert gjgre mine
egne valg og ikke ngdvendigvis ta den tonen, men det vil gi meg en sdnn, hva

heter det, ikke-mestringsfalelse pd et vis.

Fglelsen av a ikke kunne slappe av i en 1at pa grunn av range er noe Lerer 8 selv kan
kjenne seg igjen i. Det & gjgre litt om pa melodien og pa den madten "unnga
problemet”, vil ifglge Laerer 8 fgre til en ikke-mestringsfglelse.

Under en av timene jeg observerte med Larer 11, var det en elev som jobbet
med en lat hvor det var tydelig at eleven sa topptona som en utfordring. Eleven
hadde med seg to medelever i timen, og samspill med de to medelevene var en del
av oppgaven. Underveis i sangtimen ba Laerer 11 eleven om a ga over til hodeklang

pa topptona for at stemmen ikke skulle sprekke, og hun sa at de heller kunne jobbe
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med topptonene pa tomannshand. Etter en stund forlot de to medelevene timen, og
Leaerer 11 og sangeleven jobbet videre en-til-en. Topptonen var en tostrgken C, og
eleven sa at hun merket at hun trakk seg pa den. Under intervjuet i etterkant av
observasjonen, sa Larer 11 at utfordringen med range for denne eleven gikk utover

samspillet og formidlingen:

Leerer 11: Ja. Jeg tenker pd den timen som du observerte. Der var jo range en
helt tydelig utfordring som egentlig gdela for resten av samspillet og
formidlingen hennes. Det at den sangen ld for hgyt for henne gjorde at hun ikke
kjente mestring, og hun ble veldig nervgs fordi hun hgrte at hun sprakk, i tillegg
til at hun ikke klarte d fokusere pd det hun egentlig skulle fokusere pd, det som

var oppgaven, som var samspill.

Leerer 11 trekker frem at eleven pa grunn av rangen pa denne lata opplevde a ikke
mestre den. Eleven sa selv i timen at hun merket at hun trakk seg, og lareren
opplevde at det gikk utover elevens uttrykk. Det at eleven kan trekke seg blir
poengtert av flere av sangleererne. Laerer 6 hevder at eleven, som fglge av frykt for
enkelte toner, kan komme til a trekke seg fysisk og lydmessig, og trekke mikrofonen
vekk fra munnen. Laerer 4 mener at dersom en elev venter pa en bestemt tone i en

lat kan det pavirke hele lata:

Leerer 4: ]Ja, det pdvirker uttrykket, at de venter pd den tonen som kommer for
eksempel, eller det pdvirker hele ldta. Sa det.. Hvis de er skikkelig redd for det

sd pavirker det.
Noen av sanglaererne trekker frem at dersom eleven opplever begrensninger nar det

kommer til range, vil det ha konsekvenser for hvilket repertoar eleven kan synge.

Dette gar jeg mer inn pa i fglgende avsnitt.
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4.2.2 Hvor viktig er range?

[ forbindelse med hvilke begrensninger som melder seg hvis eleven opplever
utfordringer med range, var det ogsa interessant a spgrre informantene hvor viktig
de mener range egentlig er, og om det er ngdvendig at alle elever har stor range. Her
var det flere av informantene som sa at det i utgangspunktet ikke var sa viktig, men
at det er en styrke for eleven a utvikle omfanget sitt. Mens Laerer 5 mener at det ikke
er rangen som avgjgr om du er en god sanger eller ikke, men at "det er hyggelig sdnn
variasjonsmessig” (Leerer 5), trekker Laerer 6 frem at selv om range ikke er
avgjgrende for & formidle noe til andre, kan det vare viktig for a kunne synge flere

sjangre og stiler:

Laerer 6: Hvor viktig er det? Det kommer jo an pd hva man skal gjore, pd en
mdte. Men det trenger ikke vare viktig i det hele tatt, egentlig. Det finnes
kjempefine vokalister og singer-songwriters som overhodet ikke har range i det
hele tatt, som har en kvint, liksom. Sd det har ikke alt d si sdnn kunstnerisk sett
ngdvendigvis, eller for d formidle noe til noen andre. Men jeg tenker at her pd
huset, og hvis man tenker at du skal jobbe med sjangermessig bredde og sdnn,
sd er det jo veldig kjekt, for eksempel hvis du skal std og synge en rockelit, at du
faktisk kommer gjennom, at det ikke blir sdnn at du ma synge en hel rockeldt i

hodeklang. Som skulle vaert i bryst.

Leerer 6 trekker frem at det a beherske et visst omgang, og ogsa forskjellige
registre/klanger i det omfanget, er viktig for a3 kunne jobbe med sjangermessig
bredde. I intervjuene trekker flere av sanglaererne frem at det er viktig at elevene
utvikler et visst range for ikke a oppleve begrensninger som pavirker repertoarvalg.
Leerer 1 mener at det kan bli utfordrende a plukke ut et variert repertoar hvis
eleven har et begrenset range. Larer 7 trakk frem at range er viktig for at det ikke
skal bli kjedelig & hgre pa, og mener at det musikalske resultatet blir bedre hvis

eleven har flere toner a spille pa:
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Laerer 7: Jeg tenker at det er viktig fordi hvis du har veldig liten range, sd kan
det fort bli uinteressant d hgre pd. Du fdr presentert toner som du har hgrt for,
mange ganger. Jeg tenker, hvis du ikke tgr G utvide rangen litt, sd kan det bli
kjedelig G hgre pad deg. (...) Sd det gjor noe med det musikalske resultatet, det

blir et bedre musikalsk resultat hvis du har flere toner d spille pa.

[ likhet med Lzerer 7 mener ogsa Laerer 9 at et begrenset range kan fgre til
ensformighet. Improvisasjon ble i flere intervjuer trukket frem som et virkemiddel
for & utvide range (mer om dette i delkapittel 4.3.3). Leerer 9 mener imidlertid at
ogsa improvisasjonen kan bli ensformig dersom eleven sentrerer seg rundt et lite

range:

Laerer 9: Det gir veldig mye begrensninger sarlig i forhold til improvisasjon.
Hvis du aldri har lyst til d gd over i det lyse partiet sd blir improvisasjonen ofte
veldig ensformig, for eksempel. At en sentrerer seg rundt kanskje en kvart, da.
Det gir veldig mye begrensninger for eksempel i forhold til det d synge lgp. Sd i
forhold til jazz er det en veldig ulempe det d veere litt ldst i forhold til ja,

repertoar.

Noen av sanglererne trekker frem at sangteknikk ikke ma veere et mal i seg selv,
men et middel for musisering og formidling. For Laerer 4 er det viktig at elevens

range ikke star i veien for hva eleven gnsker a uttrykke:

Lzerer 4: Ja, hvis du vil synge en melodi som klatrer oppover da, at du har
muligheten til d gjore det, at ikke rangen stopper deg, rett og slett. Det tenker
jeg. Det tenker jeg om alle tekniske ting egentlig, at det er ikke s ngye med
teknikk, men det viktigste er at du far formidla det du skal, men av og til sd

stopper teknikken deg.
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Leaerer 4 mener at sangteknikk generelt ikke er sa ngye, men at det er viktig som et
middel til at eleven far formidlet det hun gnsker. Det viktigste er at rangen, og at
teknikken generelt, ikke stopper deg fra a formidle det du vil.

To av informantene trekker frem at selv om ikke det viktigste er om elevene
kan synge veldig lyst eller ei, sa opplever de at mange synes det er noe spesielt med
det & hgre pa sangere som mestrer a synge i et lyst register. Leerer 5 forteller at det
pa skolen hun underviser er en kultur for at sangere som pa konsert gar opp i
hgyden, og mestrer det, blir mgtt med jubel fra publikum. Laerer 8 opplever at det a
kunne synge lyse toner med trgkk gir en wow-faktor. Som eksempel trekker hun
frem artisten Beyoncé, som er verdenskjent for & veere en veldig god vokalist og

artist innen sjangeren R&B:

Laerer 8: Fra et musikalsk perspektiv, sd vil jeg si at det ikke er viktig. Faktisk.
Artister som synger dypt, men gjor det med overbevisning og med musikalitet
er like givende for meg d hgre pd som folk som synger veldig lyst, men det er
noe i menneskets natur som kicker pd lyse, sterke toner. Det er en grunn til at
folk detter av stolene ndr Beyoncé gjgr "Love on top”, liksom. Det er nesten sdnn
sirkus-artisteri, [hun] gjor ting med stemmen som andre folk ikke tror er mulig,
det gir jo en wow-faktor, for det er ekstremt, samme som hvis du hopper
dritlangt eller lgper dritfort, sd er det d gjgre en fysisk ting med kroppen som er
utrolig, for det er jo egentlig det.

Leaerer 8 sammenligner artisten Beyoncé med en idrettsutgver, og sier at folk blir
imponert av lyse, sterke toner fordi det er noe ikke alle klarer og derfor er ekstra
imponerende. I likhet med mange av de andre sanglaererne mener Lzerer 8 at range
ikke er det som avgjgr om du er en god sanger eller ei, men at det gir noe ekstra, og

at det dermed kanskje er av betydning allikevel.

4.3 "En vei opp”

Problemstillingen i denne masteroppgaven er hvordan sanglzaerere kan legge til rette

for at elever skal utvikle mestringsforventninger knyttet til range. Jeg vil i det
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folgende presentere forskjellige momenter sanglaererne fortalte at de vektlegger for

a kunne gjgre nettopp dette.

4.3.1 Forholdet lzerer elev

[ intervjuene vektlegger mange av sanglaererne viktigheten av et godt tillitsforhold
mellom elev og leerer for at eleven i det hele tatt skal kunne utvikle seg og oppleve
mestring. Laerer 7 poengterer blant annet at eleven ma veere sddpass trygg pa

sangleereren at hun tgr a gjgre feil i en sangtime:

Laerer 7: Jeg har pleid d si i den forbindelsen at, i forhold til det du skriver om
0gsd, sd tror jeg at d bygge tillit og relasjon med laereren er en ngkkel. Du vil
aldri std og utlevere deg selv med noe som er vanskelig hvis du ikke er trygg pd
leereren. Sd det er jo ekstremt viktig, og hvis ting gdr galt og ting ldter ille, sd er
jo det bare moro, ikke sant, at de ikke kjenner pd at “d, dette ble flaut.” Sd det
ma du kommunisere veldig tydelig hele tida at "det gjor ikke noe om du gdr pd

trynet og dette er bare gay”. Sd det tror jeg er et viktig poeng.

Leerer 7 trekker frem viktigheten av at eleven har tillit til leereren. Hun mener at en
sangelev som ikke er trygg pa leereren sin ikke kommer til & utlevere noe som er
vanskelig pa sangtime, og at det ma vaere sapass trygt i sangtimen at eleven ikke blir
flau hvis noe skjerer seg. Et godt elev-leerer-forhold viste seg a veere veldig viktig
for mange av sanglaererne, og spesielt under intervjuet med Laerer 3 var det a bygge
tillitsforhold med elevene et svert sentralt tema. Hun trakk frem egne erfaringer
med egne lerere, og hvordan hun selv har "kjent pa kroppen den verdien av at noen
trygger deg” (Leerer 3). Et sentralt eksempel var en lerer hun hadde pa
musikkstudiet, som hun hadde opplevd at trygget henne pa en mate som fgrte til at

hun leerte mer:
Leerer 3: Fordi han som laerer fikk meg til d slappe sG@ mye av at jeg slapp til

underbevisstheten, tror jeg, sdnn at det viste seg at jeg kunne mer enn jeg

trodde jeg kunne pd time. Sd da hadde jeg fitt, kanskje en sax-solo jeg skulle
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planke i lekse, og jeg plagdes og plagdes og plagdes, det er ikke sd lett d synge
sdnn Coltrane-solo, liksom. Ogsd kommer jeg pd time til han da, livredd for ikke
d vaere bra nok som man jo gjerne er, eller vaere den eleven som ikke innfrir, for
det er man jo redd for. Eller, jeg var det. Tror ikke det er helt uvanlig. Sd
kommer jeg inn til han sd bare "veit du, jeg har plagdes, jeg vet ikke min arme
rad”, og sd sa han “plages ja, det, det er nd, det gjor jeg ogsd. Bra at du plagdes,
plages skal du gjore hele livet. Plages er fint, det er bra” ikke sant, og sdnn
bare.. Rett og slett, han menneskeliggjorde det. Sd jeg tenkte det er ikke noe feil
med meg, jeg er ikke en ddrlig student. Tok vekk ddrlig samvittighet og

utilstrekkelighet og alt sann der. Pd timen hans.

Leerer 3 opplevde at denne laereren menneskeliggjorde det 3 mgte motgang under

gving, og at det i timene hans var rom for a gjgre feil, noe som gjorde at hun fglte seg

trygg, og som en konsekvens av det leerte mer. Erfaringer med egne laerere, bade

gode og darlige erfaringer, er noe av det som har bidratt til at hun selv er bevisst sin

kommunikasjon med egne elever.

Leerer 3: Jeg skal vaere en laerer som er med og trygger dem og lgfter dem, fordi
det bor sd mye bra i dem, og da er det helt opp til meg om de tgr d.. Altsd, det er
jo sd privat og personlig G holde pd med musikk, sd det at de skal dele av det,
det er noe som er hellig pd en mdte, det md jeg ha respekt for. Og da mad jeg
trygge dem sdnn at de tor d la det fGd komme ut. Til glede for seg selv og oss som

hgrer pd. Tenker at noe annet ville veert forferdelig trist. Pd vegne av alle.

For Leerer 3 er det viktig at elevene fgler seg trygge og opplever a bli respektert av

henne. Hun legger stor vekt pa valg av sprak og hvordan hun kommuniserer med

sine elever. Hun vektlegger viktigheten av a ta vare pa elevenes menneskeverd, og at

deti en time ma vare rom for feil:

Leerer 3: Det er jo liksom hva du sier, da. Fordi jeg mener, og en ting jeg brenner

for, jeg tror du kan leere folk G bli sinnssykt bra musikere og ivareta verdet
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deres samtidig. Hvis du skjgnner. Og det er kjempeviktig for meg. Fgrst og
fremst ta vare pd verdet deres som mennesker, sdnn at de foler seg trygge nok
til @ komme med det de har.

Meg: Det er rom for feil?

Leerer 3: Ja, veldig. Det md det jo veere. Eneste mdten a bli skikkelig god. Tenker
jeg da. For sdnn prestasjonsangst og alle sdnne ting, det handler jo rett og slett
om frykten for d gjore feil. Hvis du ikke er sd redd for d gjare feil sd trenger du
ikke bruke energi pad det, i hvert fall.

Laerer 3 mener at det & gjgre feil er avgjgrende for elevenes utvikling. Flere av de
andre informantene legger ogsa vekt pa at det er viktig at elevene er trygge nok i en
sangtime til & kunne gjgre feil, da dette er en avgjgrende del av laeringsprosessen.
Leerer 4 sier at det for henne er viktig a skape en trygg gvingssituasjon sa elevene
tgr a gjgre feil, hvis ikke far hun ikke hjulpet dem. Laerer 8 trekker ogsa frem det a
gjare feil som betydningsfullt for utvikling:

Leerer 8: (...) akkurat i den der, i overgangen til det umulige, s md man mgte
motstand, og det er egentlig noe jeg heier pd hele veien, sd hvis det er noen av

mine elever som sprekker sd jubler jeg, liksom, for da er de pa riktig vei.

Leerer 6 og Laerer 8 kommer begge med eksempler pa at de selv har vist elevene at
de ogsa gjar feil, som et virkemiddel for & gjgre elevene tryggere. Mens Laerer 8 av
og til legger inn feil nesten med vilje for a trygge elevene, har Laerer 6 laget et eget

begrep for a ufarliggjgre "ulyder”:

Laerer 6: Men mye i forhold til d tgrre, da, og det d ufarliggjere det, flire litt av
det. Og den der "sauen”, den snakker jeg om, det har pd en mdte blitt et slags
navn pd ndr det kommer en ulyd som du ikke..

Meg: ]Ja, hvis du sprekker eller noe?

Leerer 6: Ja, hvis du sprekker, eller sann hvis du skal opp i belting, jeg hadde en
periode der jeg ikke fikk det helt til, ogsd var jeg helt arlig med elevene mine

64



bare sdnn "beltingen min er ikke sdnn kjempegod, men jeg kan prgve”. Og da
fdr jeg sdnn (demonstrerer "ulyd”) kom et lite saueraut ndr jeg skulle over i
kneika der. Sd jeg sa “ja, ja, sdnn hgres sauen min ut, la meg hgre sauen din
eller kanskje du er et annet dyr”, altsd bare prgve sdnn. Sdnn er det pd en mdte.
Det er ikke noe farlig med det, og jeg har hgrt verre far og gjort verre for. Sd
trygge de veldig med at jeg og lager litt sdnn rare lyder, det tror jeg faktisk
hjelper.

Det a vise at ogsa hun lager lyder som ikke blir helt som planlagt, og a vise at det
ikke er sa farlig, er noe Laerer 6 erfarer at hjelper for a trygge elevene.

Ogsa Laerer 5 er opptatt av a bygge tillitsforhold, og hun kan fortelle at hun
tidlig i mgtet med en ny elev er veldig raus med a gi gode tilbakemeldinger. Samtidig

er det viktig for henne at tilbakemeldingene er konkrete og konstruktive:

Leerer 5: I starten ndr vi bygger det tillitsforholdet, da er jeg veldig raus. Men sd
er min stil ogsd d vare veldig konkret. Sdnn at jeg er veldig opptatt av at de
tilbakemeldingene jeg gir ikke skal veaere “dnei, det var nydelig”, men hva var

det som var nydelig?

Selv om Laerer 5 i denne fasen er opptatt av a gi eleven komplimenter, er det viktig
at de er konkrete. Ogsa Laerer 8 er opptatt av at de positive tilbakemeldingene
eleven far skal veaere reelle. Hun prgver a fokusere pa det positive og finne det eleven

gjor bra for a tenke fremover:

Leerer 8: Men det d da ha fokus pd at karakteren i andreklasse ikke
ngdvendigvis er definerende for hvor god man kan bli, men d tenke framover,
framover hele veien. Og ha fokus pd de gode tingene, ikke gi dem ungdvendig
skryt eller falsk skryt, si at det var bra ndr det ikke ngdvendigvis var bra, men
prove d luke ut hva de gjor bra hele veien. Hvis de har god holdning da, men
bommer helt, sd si "du har sinnssykt bra holdning, fortsett med det, ogsa skal vi

justere det andre”, for det er jo litt som d laere d kjore bil, du ma gjore tusen ting
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pd en gang, og i begynnelsen sd er det d holde pd rattet vanskelig nok, ogsd skal

du gjore alt det andre.

For Leaerer 8 er det viktig at elevene ikke er for opptatte av karakteren de far tidlig i
studielgpet. Hun sammenligner det a ta sangtimer med a leere a kjgre bil, og sier at
ndr det er tusen ting som skal gjgres pa en gang vil det til & begynne med veere
vanskelig nok bare & mestre en eller noen fa ting. Da er det viktig at hun som laerer
trekker frem de tingene som er bra og setter lys pa det, fgr hun tar tak i det som ma

jobbes videre med.

4.3.2 Tilrettelegging

[ teorikapitlet presenterte jeg Banduras (1997) teori om forventninger om mestring,
og at den viktigste kilden til mestringsforventninger er autentiske
mestringserfaringer. Det ble derfor naturlig a spgrre sangleererne hvordan de legger
til rette for at elevene skal oppleve mestring knyttet til range. Her viste det seg at
tilrettelegging var et viktig stikkord, og sangleererne er blant annet bevisste hva
slags repertoar de velger til den enkelte elev. Laerer 5 kunne ogsa fortelle at hun av

og til bevisst velger d begynne timen med gvelser hun vet eleven mestrer:

Leerer 5: Og jeg md jo ogsd innrgmme at jeg av og til gjor gvelser som jeg vet at
de kommer til d fd til bra, spesielt hvis jeg vet at vi skal gjore noe vanskelig

senere, sdnn at vi har en god start. Og det tror jeg er lurt.

Pa timer hvor Leerer 5 vet at de skal jobbe med noe vanskelig, lar hun eleven fgrst
gjgre noen gvelser hun vet eleven mestrer for at de skal fa en god start pa timen.
Ifglge Leerer 1 er det fgrst nar eleven kjenner pa mestring at frykten kan avta.

Hennes erfaring er at det kan vare forskjellig fra elev til elev hva som fungerer.
Leerer 1: Men det som hjelper er ndr de kjenner fysisk at det fungerer. Det er da

forst det hjelper. Det er da du kanskje kan slippe den angsten litt. Og da er det

jo, det er jo litt forskjellig fra elev til elev hva som pd en mdte er.. Det der at du
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foler at du har en svaer eske med en drgss med ngkler, ogsd har du ett
ngkkelhull. Ogsa prover du ngkkel etter ngkkel etter ngkkel etter ngkkel, ogsd

o )

til slutt sa "jal, jeg fant den riktige ngkkelen!”

Leerer 1 erfarer at det kan variere hva som gjgr at den enkelte eleven forstar og
leerer, og at det kan ta tid a finne riktig ngkkel til riktig elev. Ettersom det kan vaere
sapass forskjellig hva som fungerer for den enkelte elev, blir tilrettelegging viktig.
Noe av det sanglaererne i stgrst grad tilrettelegger, er valg av repertoar og toneart.
Det 4 transponere later er et betydningsfullt virkemiddel for sangleererne. Laerer 5
legger gjerne later ned til 3 begynne med for at eleven skal kunne mestre den i et
lavere leie fgrst, for sa a ta den samme laten frem igjen en tid senere og prgve a
legge den litt opp. Laerer 9 og Laerer 10 poengterer at det innen jazz-sjangeren ikke
er noe mal i seg selv at eleven skal synge i den tonearten laten opprinnelig star
notert i for eksempel Real Book, og at de transponerer mye. Laerer 9 tester ut ulike
tonearter med elevene for a finne ut hvor det klinger bra. Hun er bevisst pa at ikke

alle kan eller ma synge alle tonearter, og at elevene skal oppleve mestringsfalelse:

Laerer 9: Jeg er ikke sdnn som presser dem til G synge i en toneart som pd en
mdte helt klart er feil. Altsd, det er jo ikke slik at alle ngdvendigvis greier d
synge alle ldater og alle tonearter. Sd jeg transponerer mye altsd. Jeg gjor det.
Vil at de skal oppleve mestringsfalelse i forhold til det. A sende de [for 4 synge]
pd konserter hvor jeg vet at de synger ldter som [elevene] i utgangspunktet
[ikke klarer], det, nei. Det har jeg aldri gjort. Nei, nei. Jeg er opptatt av at det
skal klinge bra, og det var jo selvfalgelig fordi jeg kom pd jazzstudiet og skjonte

det selv, at en kunne transponere ting. Selvfglgelig kan man det.

For Laerer 9 er det viktig at elevene opplever mestringsfglelse i forhold til toneart.
Etter a ha sunget klassisk pa videregdende, begynte hun a studere jazz. Hun lzerte da
at det a transponere later var mulig. Den leerdommen har hun tatt med seg videre i
sitt sanglerervirke, og det a transponere er et virkemiddel hun bruker mye. For

henne er det viktig at den enkelte elev klinger bra, og ikke ma synge later pa
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konserter som har et range eleven i utgangspunktet ikke mestrer. Leaerer 7 er ogsa
opptatt av at elevene skal synge i tonearter hvor de opplever mestring. Hun er
opptatt av at eleven ikke skal matte oppleve nederlag pa nederlag, og understreker
at sangpedagogen har et enormt ansvar nar det kommer til valg av repertoar og

toneart:

Leerer 7: Du md ta noen valg ndr du treffer et, la oss si at en elev ikke kommer
opp da, sd enten sd md du "OK, denne eleven kommer ikke opp, dette her gdr
ikke”. Da mad du enten legge ned ldta, altsd transponere den, eller sé ma du ta
en annen ldt. SG noen ganger sd md du bare innse at dette her fikser ikke eleven
din, den er ikke pad det stadiet at den kan ta denne ldta. Og der tenker jeg at der
har en sangpedagog et enormt ansvar, sdnn at eleven ikke gdr pd smeller og

liksom; “Jeg far jo aldri dette til”.

[ likhet med Laerer 7 mener ogsa Laerer 9 at sangleereren ma veere klar over at ikke
alle elever kan synge alt. Som eksempel trekker hun frem en opplevelse med en elev
som ville synge laten "Love on top” av Beyoncé, som modulerer fire ganger og
strekker seg fra lille G til tostrgken H. Leerer 9 hadde anbefalt eleven a ikke
modulere i laten, men eleven ville gjerne modulere, og valgte a gjgre det pa konsert,
selv om Leaerer 9 gjentatte ganger hadde anbefalt henne a la vaere. Resultatet ble
ifolge Leerer 9 ikke veldig bra, og hun hadde i ettertid tenkt at eleven egentlig ikke

burde ha sunget sangen.

Leerer 9: Sa da blir det litt slik at man tenker at “den sangen her kunne du
kanskje ikke ha sunget egentlig”. Men man kan ikke si det heller, man vil jo
gjerne at de skal fd synge det de vil, men jeg sa i hvert fall at hun ikke burde
modulere, men det gjorde hun likevel. Sq, ja. Det er ikke alle som kan synge
Beyoncé altsd, og det er heller ikke alle som kan synge for eksempel Esperanza
Spalding sin “Precious” som strekker seg (demonstrerer melodi som gar fra

tostrgken C# til Lille G#). Det er ikke alle elever som kan synge det. Nei. Og det
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mdad en jo bare vare helt superklar pd. Ikke til dem, men at du ikke velger det

repertoaret til dem, da.

Leerer 9 sier at hun gjerne vil at elevene skal fa synge det de vil, men at det er viktig
som sangleerer a veere klar over at ikke alle elever kan synge alt - enkelte later er for
vanskelige. I likhet med Laerer 7 trekker hun frem at sangleereren har et ansvar nar
det kommer til d ikke velge for vanskelig repertoar. Leaerer 7 sier at samtidig som det
er viktig at elevene far later de kan mestre, er det ogsa viktig at de utfordres. Med
bakgrunn i det velger Laerer 7 av og til repertoar hvor hun vet at eleven ma ut av
komfortsonen sin. Leerer 11 synes at nettopp det a velge ut repertoar til den enkelte
eleven som eleven skal kunne mestre samtidig som de blir utfordret er vanskelig.
Dette kommer frem mens hun reflekterer over timen jeg observerte med eleven som

hadde problemer med en topptone:

Leerer 11: Det er ikke sd ofte jeg opplever det fordi som regel sa pleier jeg d gi
ting som de skal kunne mestre og utfordrer dem passe mye. I denne situasjonen
her hadde jeg nok gitt en litt for vanskelig ldt til en som var litt fersk. Og det er
jo pd en mdte min skyld og ikke hennes skyld, men da er det viktig for meg at
jeg i lapet av timen kan fa sagt til henne at "nd skal vi pragve d legge ned ldta
litt”, og at hun ikke opplever det som et nederlag. Og det burde jeg kanskje ha
gjort pad forhdnd, at jeg burde ha sagt til henne at “det er mulig denne gdr litt
hayt, kanskje du skal legge den ned”. For da hadde vi ikke kommet i den
situasjonen, men jeg tror nok at hun hadde blitt ganske nervgs uansett, og den
ldta er sdpass vanskelig at hun hadde nok kjent pd de utfordringene nesten
uansett om hun kom opp eller ikke, sa det er litt sdnn vanskelig d si. Men jeg
prover d gi materiale som de skal klare d mestre, at det skal ldte bra ganske
kjapt, at de ikke skal std og synge, ja, "Heaven” av Duke Ellington, som jeg selv
har stdtt og sunget og det har gdtt altfor lyst og det ldt helt grusomt.

Leerer 11 trekker frem egne erfaringer fra nar hun har mattet synge later hun har

opplevd a ikke mestre, og uttrykker at hun ikke gnsker at elevene skal ha den
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samme opplevelsen som hun selv hadde. Det er derfor viktig for henne a velge ut
later som elevene kan mestre, og som later bra ganske kjapt.

Nar det kommer til hvilket repertoar sangleererne syner det er godt a jobbe
med for & utvikle range, er sanglaererne noe delt. Mens Larer 2 synes det er godt a
jobbe med sjangre som for eksempel R&B, soul, funk, hardrock og gospel nar
elevene skal gve pa d synge sterkt og hgyt, sier Leerer 7 at hun synes det a skulle
synge nettopp hardrock og gospel blir som "3 lgpe fgr du kan ga” (Leerer 7). I stedet
for gospel og hardrock synes Leerer 7 det kan vere fint & bruke later som bade har
et talelig greit brystleie, og ogsa et parti som gar mer i hgyden sa elevene ma bruke
de lysere registrene. Ogsa Laerer 4 synes det er fint 4 bruke later hvor eleven i Igpet
av laten tydelig ma skifte klang, eller gir, som er et begrep hun bruker. Laerer 4
bruker ofte en 1at der hvor eleven far i oppgave a synge fgrste vers luftig, andre vers
med en mikset klang og tredje vers med mye trgkk. Alle tre vers foregar i hgyden,
noe som gjgr at repertoarvalget allikevel skiller seg fra Leerer 7.

Leerer 5 er enig med Laerer 7 nar det kommer til a ikke velge for vanskelig

repertoar til 3 begynne med:

Leaerer 5: Ogsd tenker jeg ogsd at det er viktig d ikke begynne med for
voldsomme ting. Rett og slett altsd. Fordi du kan ikke, hvis, ja [eleven sier:] "jeg
har lyst til G jobbe med hgyden min” sé md du ikke finne en eller annen sdnn
overivrig popldt sunget av en fantastisk amerikansk sanger som har sdnne ville
register.

Meg: Mariah Carrey for eksempel?

Leerer 5: Ja, fordi de har jo sd utrolig til dybde, ogsd er det helt vilt i toppen
ogsd, og da kommer en utrent elev alltid til kort, fordi det gar jo ikke an d legge
det ned, fordi de skal allerede vare nede pd F, og det har de ikke. Og vi kan ikke
legge det opp fordi de skal sgren meg opp til tostrgken A og kose seg, og det gdar
jo ikke. Ogsd blir det ogsd det der med d herme etter ei voksen dame som

synger ndr du selv er tendring.
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Leerer 5 mener at sammenlignet med en “fantastisk amerikansk sanger”, vil en
utrent elev alltid komme til kort. I motsetning til Lzaerer 5, gir Laerer 6 elevene av og
til later i lekse som er sunget av nettopp slike voksne, veletablerte og erfarne
artister som Leerer 5 sikter til. Leerer 6 kan gjerne gi elevene i lekse & synge for
eksempel noe av Whitney Houston, for at elevene skal ha noe a strekke seg etter.
Hun er da arlig med elevene om at det kan ta lang tid fgr de mestrer lata, men at det
i alle fall ikke lgsner om de ikke prgver. Laerer 6 har erfaring med at det som kanskje
oppfattes som "litt slemt” nar eleven far oppgaven, kan fgre til mestringsfglelse hvis

eleven etter hvert far til lata:

Leaerer 6: (...) for eksempel ndr jeg har hivd de ut pd Whitney Houston i
forsteklasse, som var litt slemt, mens ndr man da kommer til tredjeklasse bare
“Gja” - sd ser de veldig sdnn, det er jo en mestringsfalelse, “"men det her klarte
jeg jo ikke i det hele tatt i forste. Og nd klarer jeg jo d vaere her. Og nd funker
det greit og det er ikke slitsomt og jeg treffer tonene og kan vare der og det gdr
bra”. S sdnn sett er det jo slemt ndr de fdr den, men jeg tror det er ganske gay

ndr de ser at “dja, jeg far det faktisk til”.

Leerer 6 sier selv at det er "litt slemt” a gi elevene Whitney Houston-later i lekse,
men ser samtidig at elevene far en mestringsfglelse av det nar de etter litt tid faktisk
far til & synge det.

En annen mate sangleererne tilrettelegger for den enkelte elev, er ved a velge
hvilket sprak de skal bruke nar de for eksempel forklarer sangteknikk. Mens noen
elever er mottakelige for konkrete forklaringer av det stemmefysiologiske, opplever
sanglaererne at andre har behov for mer billedlige forklaringer. Laerer 6 prgver a
veere konkret i forklaringene, men opplever at det av og til er nyttig med litt

"blomstersprak”:

Leerer 6: Det blir jo litt sdnn blomstersprdk innimellom. Og noen ganger faler

jeg at det kanskje kan hjelpe litt.
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Som eksempler pa "blomstersprak” var det en leerer som i timen jeg observerte
forklarte stgtte ved a snakke om smd, gronne menn som er aktive nar du puster ut.
En annen laerer snakket om robotstemme og hekselatter i forbindelse med a bruke
twang. En tredje snakket om at elevene skulle tenke at melodien ikke gar oppover,
men utover, som a vanne med en hageslange. Noen av sanglaererne uttrykker at de
er skeptiske til & bruke et for billedlig sprak. Lzaerer 8 er blant disse, og hun trekker
frem at CVT for henne har vert et godt hjelpemiddel for lettere a kunne forklare
konkrete ting til elevene. En annen lzerer som mener at det er bedre med konkrete
forklaringer er Leaerer 11, som selv hadde erfart a fa forklaringer pa stgtte som hun

ikke forstod sa mye av i ung alder:

Laerer 11: Jeg ble fortalt at jeg skulle tenke at jeg hadde en sol i magen.

Meg: En sol?

Lzerer 11: En sol. En skinnende, varm sol, som var en varme i kroppen min, og
der var energien. Og jeg tenker at ndr du sier det til en 17-dring, sd er det helt
umulig for den 17-dringen d skulle forstd hva det betyr. Det er jo et veldig
uklart bilde, da.

For Laerer 11 var ikke det a bli fortalt at hun hadde en sol i magen det som skulle til
for at hun som 17-3ring skulle forsta stgtten. Som nevnt ovenfor kan det variere fra
elev til elev hva som gjgr at den enkelte eleven forstar det sangleereren prgver a

forklare, og dette er blant det som diskuteres videre i kapittel 5.5.2.

4.3.3 Lek, improvisasjon og planking

Som innhold i sangtime er lek, improvisasjon og herming metoder leererne trekker
frem som gode & bruke i arbeidet med range. Laerer 4 og Laerer 5 bruker begge mye
herming i sangundervisningen, og Larer 4 sier at det er en fin mate a leke seg

oppover i range pa.

Leerer 4: (...) ogsd gjor jeg litt sdnn som jeg gjorde her i stad, hermegvelser.

Leking da, med klang. At vi plasserer og kjenner, hgrer pd hvordan det klinger
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annerledes i toppen, fordi ofte hvis man skal oppover sdé md man leke, man mad

finne en mdte d komme seg dit pa.

Leerer 4 sier at man ma finne en mate 8 komme seg opp i range, og at herming og
leking kan fungere. Ogsa Learer 5 synes herming er et godt virkemiddel til nettopp

det:

Leerer 5: Ogsd er det og mye sdnn herming og litt sdnn leking ogsd. Jeg synes
det er veldig gay, ndr vi jobber en mot en, at de skal herme etter meg, for det
gar sdpass kjapt at de rekker ikke d analysere “er dette for hgyt? Fdr jeg det
til?”, fordi (demonstrerer herming) ogsd skal de gjore det med en gang, sdnn
som jeg gjorde med hun fgrste, for da rekker de ikke opp med det der “dette fdar
jeg ikke til”. Sa det er i alle fall det som jeg har gjort som har funka ganske bra,
rett og slett.

Leerer 5 hevder at herming fungerer fint fordi eleven ikke rekker a tenke etter om
tonene hun skal herme etter er innenfor rekkevidde eller ei - hun ma bare synge
dem. Et annet virkemiddel som kan fungere litt pa samme mate, er improvisasjon:
Under observasjonen av undervisningen med Lzerer 9, jobbet hun med
improvisasjon med en elev, og under intervjuet spurte jeg om hun synes

improvisasjon kan vaere et godt middel til 4 utvide range:

Leerer 9: Ja. For da vet du heller ikke hva du synger pd en mdte. Du vet ikke
hvilke toner det er snakk om, du vet ikke hvilken hgyde du er i, du vet bare at du
synger for eksempel lyst.

Leerer 9 trekker ogsa frem planking som en god mate a jobbe pa. Nar eleven har i
lekse a plukke og kopiere et kor fra et opptak, i stedet for a leere en 13t fra en note,
kan det ifglge Leaerer 9 fgre til at de blir mindre bevisst pa hvilke toner de synger, og
pa hvor lyst sangen faktisk gar. Leerer 9 mener at dette kan vaere en mate a "lure”

elevene opp. Ogsa Laerer 11 har god erfaring med a fa elevene til a planke later, og
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mener at dette kan vaere en mer musikalsk mate for elevene a jobbe med teknikk p3,
enn a gjgre gvelser. Hun trekker frem et eksempel med en elev som til & begynne

med kun sang hodeklang, som hun da gav i oppgave a planke en lat:

Leerer 11: Sd den forste ldta hun fikk var en Idt av Nina Simone, fordi jeg tenkte
at "hvis jeg fdr henne til G planke Nina Simone, sd kan jeg fa henne til d forsta
at hun ogsd kan synge som Nina Simone”, og Nina Simone synger ikke
ngdvendigvis sd veldig lyst, men hun synger nesten kun i bryst, i ganske
“twanga” Overdrive eller Curbing. Og det er en mye mer musikalsk mdte for
henne d jobbe pd enn at jeg skal si "kan du gjere sdnn og sdnn”, sd da sa jeg "nd

vil jeg at du skal herme etter Nina Simone sdnn at du blir helt lik henne”.,

Det & fa eleven, som i utgangspunktet kun sang i hodeklang, til 3 herme etter Nina
Simone, mener Laerer 11 at var en mer musikalsk mate for eleven a jobbe pa for a
finne fullregisteret sitt. Ved a4 herme etter Nina Simone fant kanskje eleven ut
hvordan hun kunne synge i vokalfunksjonene Curbing og Overdrive uten at Laerer 11
forklarte at det var det hun gjorde.

En annen mate & fa elevene opp i range, kan ifglge Leaerer 9 veere a fa elevene
til 4 std med ryggen til pianoet under oppvarming, eller a jobbe helt uavhengig av
pianoet. Hun sier at elever som er litt engstelige for hgyden ofte fglger med pa
pianoet hvor langt opp de er kommet, og at det kan veere lettere a fa de lenger opp

hvis de ikke har oversikt over hvor de er.

Laerer 9: Det ogsd, elever som er litt engstelige de stdr ofte og ser pd pianoet,
for da vet de at "nd er vi pd vei opp der, nd er det tostrgken d eller trestrgken”,
sd d prove at de ikke ser pd pianoet for eksempel. Ogsd bruke glissandoer, fordi
det er ikke toneavhengig, og med en gang du begynner d legge melodi pad det sd
blir det mer prestasjonsrelatert. Hvis du bare (demonstrerer glissando pa "ja”
og "0”) sd finner du pd pianoet, hvilken tone var det? "0i, det var jo faktisk en d,

du sang jo den!”
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Det 4 jobbe med glissandoer er noe som trekkes frem av flere av sanglaererne som
en god mate a jobbe med range, spesielt i overgangen mellom hodeklang og
brystklang. Leerer 9 trekker dette frem som en madte d jobbe pa som ikke er
toneavhengig, og som dermed er mindre knyttet til det a skulle prestere. Eleven vet

ikke hvor hgyt eller lavt hun er, og trenger dermed ikke vaere nervgs.

4.3.4 Teknikk

Som presentert i kapittel 4.1 mener sanglaererne at utfordringer knyttet til range
kan bestd av mentale sperrer og mangel pa sangtekniske ferdigheter. I dette
avsnittet vil jeg trekke frem hva leererne mente var viktig pa den tekniske siden av
problemet.

Leerer 7 trekker frem at mye av grunnteknikken innen sang er lik for rytmisk
og klassisk sang, og at et av de grunntekniske elementene som ma veaere pa plass for

a kunne utvide elevenes grenser nar det kommer til range, er stgtten.

Leerer 7: Ja, altsd, det aller viktigste er jo stgtten. Slipper du den sd er du solgt.
Og det er det mange elever som gjgr. Sa det er jo det d passe pd den, sd seerlig i
starten ndr de begynner her, sd jobber jeg mye med stgtte. Og det tenker jeg er

universelt uansett hvilken stilart du er i.

[ likhet med Leerer 7 sier Leaerer 2 at det fgrste hun sjekker er om stgtten er pa plass,
og at dersom eleven ikke har kontroll pa stgtten, ma denne tas tak i fgrst. Leerer 2 er
blant de som bruker CVT i sin undervisning. Som nevnt i kapittel 2 bruker ikke
Sadolin (2012) begrepet register, men snakker om gir og vokalfunksjoner. Laerer 2
gir en tilsynelatende ukomplisert oppskrift pa det a skulle synge lyse toner med mye

volum:

Laerer 2: For d synge lyst og synge sterkt sd er det to ting som er veldig viktig,
det er plassering av vokal, og stgtte. Det er egentlig de to tingene som en md
jobbe med hele tiden, sdnn som jeg ser det. Fordi det er ikke noe sdnn hokus

pokus. Det er bare rett og slett at det md stemme, og ndr du far til det og har

75



det pd plass sd kommer volumet og det hgye registeret av seg selv. Det er i hvert

fall min erfaring.

Ifglge Leerer 2 vil de lyse tonene komme av seg selv hvis stgtte og plassering av
vokal er pad plass. Som nevnt i kapittel 2 er stgtte blant de tre overordnede
prinsippene innen CVT, og valg av vokal avhenger av hvilken vokalfunksjon du
gnsker & produsere. Blant informantene fortalte fem av sangleererne at de i mindre
eller stgrre grad bruker CVT i sin undervisning, til tross for at ingen av dem er
autoriserte CVT-sangleerere®. Laerer 10 er blant disse fem, og hun har mest fokus pa
at elevene skal ta utgangspunkt i vokaler og Kkjeveposisjon for & finne

vokalfunksjonen fgrst:

Meg: Og sd finne de girene? Overdrive og..?

Leerer 10: Ja. Finne riktig vokaler d synge pd som gjgr at det blir en sunn mdte d
synge pd, fd dem til d se hvilket bitt man mad synge med, og da ndr de har fatt
det pad plass, at de tgr og stoler pd at, “jammen dette her gdr bra, jeg har

kroppen med” og sdnn, sd kan man forme teksten etterpd.

Leerer 10 sier at hun far elevene til & fgrst bli trygge pa vokal og kjenne at de
mestrer det fgrst, fgr hun legger pa konsonanter og tekst.

Ogsa Laerer 11 bruker CVT i sin undervisning. Hun legger vekt pa viktigheten
av a la strupehodet bevege seg oppover nar tonehgyden stiger, og jobber samtidig

med at eleven skal bruke nok twang:

Leerer 11: (...) at du skal heve strupehodet og lukke i halsen for d fd stemmen
din frem, og fd den twangen som er ngdvendig for d klare d synge hgyt i bryst,
eller i Curbing, da. Eller Overdrive for den saks skyld. For hvis strupehodet er

lavt sd har man ikke sjans til det.

6 For a bli autorisert CVT-sangpedagog kreves tredrig utdanning ved Complete Vocal
Institute. https://completevocal.institute/about-authorised-cvt-teachers/
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[ kapittel 2 sa vi at hva som er optimal posisjon for strupehodet under sang er noe
ikke alle er enige om. Bade strupehodets posisjonering og plassering av vokal blir
nermere diskutert i kapittel 5.

Larer 7 jobber mye med registerbehandling i sin undervisning, og er opptatt
av at elevene skal bli kjent med alle sine registre. Til & begynne med er hun veldig
opptatt av at elevene skal skifte register og ikke presse fullregisteret langt opp. Hun
har erfaring med at elevene ikke er vant til & bruke det lyse registeret sitt
(randregisteret, jfr kapittel 2) og synes det later stygt, men at de fleste, etter a ha
jobbet med det, synes det er lett og behagelig.

Leerer 7: Altsd, det forste som jeg sier der, det er at jeg er veldig opptatt av at
elevene skal omfavne alle sine registre. Sd i forste omgang sd er jeg veldig

opptatt av at de skal skifte register, og ikke presse fullregisteret sitt oppover.

Pa spgrsmal om hva Laerer 7 gjgr dersom det kommer en elev som vil synge noe
som krever mer volum og kraft i hgyden, svarer hun at da er det belting-teknikk som
ma til. Ogsa Leerer 9 trekker frem belting-teknikk som alternativet til hodeklang i
hgyden. Hun sier at nar hun jobber med belting-teknikk med elevene, fokuserer hun
pa stgtte, og pa 4 dpne opp og artikulere. Samtidig sier hun at hun er litt pa
gyngende grunn nar hun skal undervise i belting-teknikk, fordi hun selv ikke har
leert det skikkelig noen gang, men underviser basert pa egen erfaring fra egen
sangutgving.

[ samtlige intervjuer ble stgtte nevnt som et viktig sangteknisk moment. I de
ulike timene jeg observerte, og ogsa under intervjuene, fikk jeg innsyn i forskjellige
virkemidler og forklaringer sanglaererne bruker for a fa elevene til a forsta stgtten.
Flere av leererne jobber mye fysisk med elevene, og far dem til a dytte i veggen, sitte
pa huk, late som om de drar i et tau og gjgre styrkegvelser, for a nevne noe. Laerer 2
forteller at hun far elevene ut pa gulvet nar hun opplever at det ikke skjer noen
fremgang. Hun opplever at det a jobbe fysisk umiddelbart har en positiv effekt.

Leerer 11 bruker som nevnt CVT i sin undervisning. For henne er det viktig a

lere elevene a bruke twang, noe hun mener er helt essensielt a kunne for a skulle
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komme opp i range i noe annet enn hodeklang. I tillegg er stgtten, som i likhet med
twang er et av de tre grunnleggende prinsippene i CVT, avgjgrende a kunne
kontrollere. De funksjonene hun mener er viktigst & beherske for a synge jazz og
pop er Curbing og Overdrive. Siden disse to vokalfunksjonene synges uten luft, blir
det viktig a leere elevene a kunne synge helt uten luft pa stemmen. Nar stgtten er pa
plass, begynner hun a jobbe med a synge luftfri hodeklang, og hun jobber da med
glottisansats med elevene (ogsa kalt full-metallic attack innen CVT). Neste steg d er a
fa lyden lenger fram i munnen, og for a fa til det ber hun elevene heve munnvikene
litt (som ved smil). Hun trekker frem at mye av dette er felles med klassisk

sangundervisning:

Leerer 11: Men hvis de hever munnvikene sine og fdar tak i det klikket
(demonstrerer korte toner pa "I” med glottisansats og hevede munnviker) sd
hever de strupehodet, og de fdr lyden fram, som ogsd brukes mye i klassisk
teknikk, det d ha den litt nasale, tette klangen, sd det er egentlig ganske mye
felles, fram til der tenker jeg at det klassiske grunnlaget, klassisk undervisning

er bygd pd mye av det samme. Og stgtten er jo 0ogsd egentlig det.

[ likhet med Leaerer 7 sier altsa Laerer 11 at mye av grunnlaget innen sangteknikk er
felles for rytmisk og klassisk sang, men som nevnt ovenfor mener hun samtidig at
det er sdpass store forskjeller mellom klassisk og rytmisk sang nar det kommer til
andre sangtekniske aspekter at det oppleves som problematisk. Noen av de
sangtekniske utfordringene sangleererne mener oppstar nar klassisk sangteknikk

mgter rytmisk repertoar blir neermere diskutert i kapittel 5.1.

4.4 Oppsummering

[ dette kapitlet har jeg presentert resultatene fra analysen av intervjuene med de 11
sanglererne. Jeg gjorde i kapitlet fgrst rede for hva sanglaererne erfarer at
problemer med utfordringer knyttet til range kan besta av, deretter hvordan disse

kan pavirke andre sangtekniske og kunstneriske aspekter ved sangundervisning, og
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til slutt har jeg sett pa hvordan laererne legger til rette for mestring og hjelper
elevene med a finne "en vei opp”.

[ analysen av intervjuene kom det frem at Ilasererne opplever
problemstillingen som todelt, og de sier at den kan bestd av bade mangel pa
sangtekniske ferdigheter, og den kan vaere av kognitiv art. Pa den tekniske siden kan
det for eksempel dreie seg om at eleven ikke har kontakt med stgtten, ikke har
kontroll pa sine forskjellige registre eller vokalfunksjoner, eller opplever
utfordringer med registerbrudd. I diskusjonskapitlet vil jeg diskutere disse funnene
ilys av teorien jeg presenterte i kapittel 2.

P3 den mentale siden kan det blant annet dreie seg om darlige erfaringer
eller prestasjonsangst. Dette blir i neste kapittel diskutert i lys av Atkinsons (1978)
teori om prestasjonsmotivasjon, og Banduras (1997) teori om forventninger om
mestring.

Sanglererne opplever at utfordringer med range kan pavirke blant annet
elevens uttrykk, samspill med andre, og at slike utfordringer kan forankre seg fysisk
og dermed pavirke elevens kontroll pa for eksempel pust og stgtte. Utfordringer
knyttet til range kan ogsa ha stor betydning for valg av repertoar. Med bakgrunn i
sangleerernes utsagn vil jeg i neste kapittel diskutere dette i lys av blant annet
Banduras (1997) teori om forventning om mestring. Jeg vil ogsa trekke inn
leereplanverket Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2006) nar det kommer til
pavirkning av valg av repertoar.

Med bakgrunn i Banduras (1997) teori om forventninger om mestring,
spurte jeg sanglaererne hvordan de legger opp til at elevene skal oppleve mestring
knyttet til range. Noe som viste seg a vaere et viktig bakteppe for at elevene i det
hele tatt skal kunne utvikle seg, var forholdet mellom lzerer og elev, og jeg vil med
bakgrunn i Skaalvik & Skaalvik (2013) argumentere for viktigheten av et godt
tillitsforhold mellom sangleerer og sangelev. Av betydning er ogsa hvordan
sangleererne formidler utfordringer og motgang til sin elever, og jeg vil med
bakgrunn i Dweck (2016) og Bandura (1997) argumentere for at sanglererne bgr
legge til rette for et miljg hvor utfordringer ses pa som en del av leeringsprosessen.

Tilrettelegging er ogsa et viktig stikkord, og sangleaererne tilrettelegger i stor grad for
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hver enkelt elev nar det kommer til valg av repertoar og tonearter. Her vil jeg
argumentere for viktigheten av a velge oppgaver til den enkelte elev med omhu, i lys
av bade Atkinson (1978), Bandura (1997) og Dweck (2016). Med bakgrunn i
sanglaerernes utsagn om hva som skal til for & synge lyse toner med mye volum,
kommer jeg avslutningsvis inn pa Estills (2005b) stemmekvalitet Belting, og

sammenligner denne med Sadolins (2012) vokalfunksjoner Overdrive og Edge.
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5 Diskusjon
[ kapittel 4 har jeg presentert resultatene av analysen av intervjuene med

sanglaererne. I dette kapitlet vil jeg diskutere disse funnene i lys av teorien jeg
presenterte i kapittel 2. Jeg vil i det fglgende diskutere hva sangleererne erfarer at et
hgydeskrekk-problem kan bestd av, hvordan utfordringer knyttet til range kan
pavirke andre sangtekniske og kunstneriske aspekter ved undervisningen, og ulike
strategier sanglaererne velger for at elevene skal oppleve mestring knyttet til range

og finne en vei opp.

5.1 Sangtekniske utfordringer: klassisk teknikk mg@ter rytmisk repertoar
Blant funnene av hva et hgydeskrekk-problem kan besta av, kom det frem at noen av

sanglaererne opplever enkelte forskjeller mellom klassisk og rytmisk sangteknikk
som utfordrende. Sanglererne fremholder dette som et slags kulturkrasj hvor
teknikk med utspring fra den klassiske sangteknikken ikke ser ut til a fungere pa en
hensiktsmessig mate innenfor rytmisk musikk. Lzererne fremhever seerlig
forskjellene mellom Kklassisk sangteknikk og Complete Vocal Technique. For
eksempel hevder laererne at sangteknikk som ikke samsvarer er bruk av registre og
posisjonering av strupehodet.

Mens noen av laererne mener at problemet fgrst og fremst er i overgangen fra
brystklang til hodeklang, mener andre derimot at problemet dreier seg om at
elevene ikke klarer/tgr a synge noe annet enn hodeklang nar de kommer opp i en
viss hgyde. Min oppfatning er at selve begrepet register i enkelte tilfeller skaper
problematikk. I teorikapitlet presenterte jeg begrepet register som forklaring pa en
tonerekke som dannes pa samme muskuleere prinsipp og som har samme
klangfarge. Borch (2005) hevder at registerterminologien blir utilstrekkelig, og at vi
kanskje heller bgr studere hvordan forskjellige stemmeklanger produseres
fysiologisk ved forskjellige innstillinger i strupen (Ibid., s. 32). Videre poengterer
Borch at det innen sangpedagogikken ofte benyttes en terminologi som stammer fra
den klassiske sangtradisjonen, og at mangelen pa en tilstrekkelig terminologi som er
spesifikk for rytmisk sang kan virke hemmende for den pedagogiske prosessen
(Ibid., s. 33). Dette kom ogsa frem under intervjuene med laererne, og spesielt i

intervjuene med Laerer 10 og Laerer 11. De trekker frem som et problem at elevene
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bytter til hodeklang sa snart melodien kryper opp mot tostrgken oktav. Mens det
tradisjonelle synet pa registre er at fullregisteret er knyttet til den dype delen av
stemmen mens randregisteret er knyttet til den gvre delen av stemmen, kan
eksempelvis CVT-vokalfunksjonene Neutral, Overdrive og Edge brukes mer eller
mindre i hele stemmens range. Dermed blir det mindre interessant & snakke om at
elevene skal "skifte register” nar de kommer opp til en viss tone. Cathrine Sadolin
(2012) bruker ikke begrepet register for a beskrive en tonerekke og dens klang.
Innen CVT er det vokalfunksjoner som gjelder, og en vokalfunksjon defineres som en
av fire teknikker for a synge, som bestemmes av volum, tonehgyde og klangfarge.
Ifglge Sadolin er register kun et navn pa et bestemt omfang toner som ikke har noe
med volum, stemmelyd eller maten sangeren synger pa. Hun hevder at begrepet er
forvirrende fordi det brukes om forskjellige tekniske aspekter, og skriver som
eksempel at noen bruker register nar de snakker om tonehgyde, noen bruker
register nar de snakker om klangfarge og noen bruker det nar de snakker om volum
(Ibid., s. 66). Sadolin unngar derfor a bruke begrepet.

Leerer 10 og Laerer 11 trekker ogsa frem som et problem at elevene har leert
fra tidligere sangleerere at de skal synge med lavt strupehode. Som nevnt i kapittel
2.2.1 kan strupens posisjon variere fra hgy til lav. Innen klassisk sang er et lavt stilt
strupehodet idealet, og Rgrbech (2005) hevder at det av "funktionsmaessige og
klanglige grunde tilstraebes altsa generelt i tale sa vel som i sang en udstrakt strube,
der star lavt, men ikke presset ned.” (Ibid., s. 78). Sadolin (2012) hevder derimot at
"In order to reach the notes you want, it is essential NOT to fix the position of the
larynx but to let it reach the right position for the pitch” (Ibid., s. 47). Ifglge Sadolin
er det avgjgrende at vi lar strupen endre posisjon naturlig for a finne de tonene vi
gnsker, og at det er ngdvendig a la strupehodet bevege seg opp pa lyse toner og ned
pa mgrke toner. Dette skiller seg fra Arder (2001), som hevder at "For en sanger er
det av betydning a ha en forholdsvis lavstilt strupe i alle tonehgyder” (Ibid., s. 138).

Flere av informantene som ikke bruker CVT i sin undervisning mener at
problemet ofte ikke er det a skulle synge lyst, men at overgangen mellom
fullregister og randregister utgjgr et stgrre problem. Utjevning av registre

diskuteres videre i delkapittel 5.3.4.
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5.2 Mentale sperrer
[ forhold til de mentale sidene ved problemet trekker sangleererne blant annet frem

at det kan vere knyttet til en angst om a ikke veere god nok, at elevene kan ha
tidligere erfaringer med a ikke mestre som gjgr at de er redde, og at de ikke tror selv
at de skal lykkes. Dette kan forstdas som at elevene har utviklet en prestasjonsangst
for 4 synge hgye toner. Ifglge Atkinsons (1978) teori om prestasjonsmotivasjon (jfr
kapittel 2), vil en elevs motivasjon for a lgse en oppgave som vurderes som en
prestasjon avhenge av elevens vurdering av oppgaven enten ut fra muligheten for a
lykkes, eller muligheten for @ unnga nederlag. Dersom angsten for a mislykkes blir
sterkere enn fglelsen av a lykkes, kan det fgre til at eleven trekkes vekk fra
oppgaven.

Tidligere erfaring med a mislykkes med a synge blir nevnt av Laerer 8 som
noe som kan vare bakgrunn for hgydeskrekk. Dette er i trad med Banduras (1997)
teori om forventninger om mestring. Ifglge Bandura vil erfaringer med a mislykkes
fare til lavere mestringsforventninger, pa samme mate som erfaringer med a lykkes
kan fgre til gkte mestringsforventninger. Flere av sangleaererne trekker frem elevens
forventninger til mestring som avgjgrende, og mener at dersom eleven selv ikke tror
hun kommer til d treffe den lyse tonen, vil hun antakeligvis ikke gjgre det. Som
nevnt i teorikapitlet gker sjansen for at eleven lettere vil gi opp i mgte med

utfordringer dersom hun har lave mestringsforventninger.

5.3 Sammenhenger mellom mestring av range og andre sangtekniske aspekter
Blant funnene knyttet til hvordan problemet kan pavirke andre aspekter ved

sangundervisningen, er at dersom eleven har lav selvfglelse og ikke forventer a
mestre, vil det kunne fa utslag pa pusten som igjen pavirker stgtten. Ifglge Arder
(2001) er det stor sannsynlighet for at en elevs bekymringer, sorg eller sinne vil fgre
til en mindre fri pust, fordi eleven vil fa mindre hensiktsmessige muskelspenninger i
kroppen (Ibid.,, s. 116). Susanna Eken (2014) hevder at engstelige sangere som
undertrykker fglelsene sine vil fd problemer fordi disse undertrykte fglelsene
pavirker pusten og muskulaturen i halsen (Ibid., s. 20). Bandura (1997) hevder at
lave mestringsforventninger kan fgre til fysiologiske og emosjonelle reaksjoner som

for eksempel angst og hgy puls. Ifglge Bandura kan en viss mengde spenning og
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nerver ha en positiv virkning, men dersom angsten tar overhand vil eleven havne i
en ond sirkel hvor lave mestringsforventninger fgrer til fysiologiske reaksjoner, som
igjen fgrer til lavere mestringsforventninger.

Laerer 8 trekker ogsa frem at det & synge en lat og tilpasse melodien fordi
laten opprinnelig har en eller flere toner hun ikke mestrer, kan fgre til en ikke-
mestringsfglelse. Ifglge Bandura (1997) kan erfaringer med a4 mestre i enkelte
tilfeller fgre til lavere forventninger om mestring (Ibid., s. 83). I tilfeller hvor eleven
mestrer en oppgave, men i prosessen med a Igse den oppdager mulige
begrensninger ved egen mestring pa grunn av oppgavens vanskelighetsgrad, kan det
fare til at elevens mestringsforventning til liknende oppgaver blir lavere, til tross for
at oppgaven lgses. "In such instances, a singular success leaves them shaken rather
than emboldened.” (Ibid., s. 83). Laerer 8 forteller at hun selv kan kjenne pa en ikke-
mestringsfglelse nar hun vet at en 1at har en tone hun ikke er komfortabel med a
synge fordi den er for lys, selv. om hun kan lgse oppgaven ved & legge inn en
melodisk variasjon, og dermed unnga den lyse tonen. Hun vil oppleve at hun ikke
lykkes, til tross for at hun klarer & gjennomfgre laten. Laerer 8 sier ogsd at dersom

eleven kjenner pa en slik usikkerhet i en 13t, vil det kunne pavirke uttrykket.

5.4 Et hensiktsmessig range
[ en oppgave hvor malet er a finne ut hvordan sangleaerere kan legge til rette for at

elever kan utvikle mestringsforventninger knyttet til range, var det relevant a
spgrre sanglarerne hvor viktig de opplever at range egentlig er. [ den sammenheng
var det flere som trakk frem at det er viktig at elevene utvikler en stor nok range til
a kunne fremfgre det repertoaret de gnsker a fremfgre. Laerer 1 mener at det blir
utfordrende a finne et variert repertoar til den enkelte elev dersom elevens range er
for lite, og mener at det derfor er hensiktsmessig at eleven har et visst range for a
kunne oppfylle kompetansemadlene i leereplanen. Ifglge leereplanverket
Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2006) skal eleven kunne “framfgre et
repertoar med musikk fra ulike sjangrer og/eller epoker”, og de skal kunne "knytte

ulike uttrykksmater til sjangrer og epoker” (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4).
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Hva vil da kjennetegne et hensiktsmessig toneomfang? Ifglge Borch (2005) er
et range pa ca. to oktaver vanlig og ngdvendig for at en sanger skal kunne ha en
profesjonell sangkarriere. Han sier at det er mindre relevant i hvilket omrade disse
to oktavene forekommer, da det a transponere og tilpasse laten til sangeren som
skal synge den er vanlig praksis innenfor populeermusikk. Det som derimot er viktig
er at sangeren behersker bade sterke og svake nyanser i bryst- og hoderegister
innen sin range (Ibid., s. 39-40). Dette samsvarer med det Laerer 6 trekker frem om
at det er viktig @ kunne beherske forskjellige klanger i omfanget, slik at en elev for

eksempel ikke ma synge en hel rockelat med hodeklang.

5.5 ”En vei opp”
[ det fglgende vil jeg diskutere hvilke strategier og virkemidler sangleererne tar i

bruk for a fa elevene opp i hgyden, og slik utvide deres range. Et sentralt funn i
undersgkelsen var at et tillitsfullt forhold mellom lzerer og elev ma ligge til grunn for
a arbeide med elevens mestring av hgyde, og dette diskuteres fgrst. Videre blir
virkemidler og strategier som tilrettelegging for den enkelte elev og spesifikke

gvelser belyst.

5.5.1 Tillitt til laereren og et miljge som fremmer endring
[ intervjuene kom det frem at mange av sanglaererne legger stor vekt pa at et godt

tillitsforhold mellom elev og leerer ma ligge til grunn for at eleven i det hele tatt skal
kunne utvikle seg og oppleve mestring. Ifglge Skaalvik & Skaalvik (2013) viser
forskning at det er en sterk sammenheng mellom hvordan elever opplever sosial
stgtte fra laereren og elevenes selvoppfatning, motivasjon, innsats, trivsel og laering
(Ibid., s. 223). Sosial stgtte innebzerer blant annet emosjonell stgtte, og a gi elevene
emosjonell stgtte innebaerer at elevene opplever a bli verdsatt, akseptert og
respektert av lererne, og at de fgler seg trygge sammen med dem. Flere av
sanglaererne trekker frem at det er viktig for dem at elevene fgler seg trygge nok til
a feile pa time, som for eksempel & tgrre a la stemmen sprekke foran leereren. Ifglge
blant annet Laerer 3 og Larer 4 er det at elevene tgr a gjgre feil den eneste maten
lzererne kan hjelpe dem til  bli bedre. Ifglge Dweck (2016) har leereren et ansvar for

a skape et miljg for growth mindset hvor eleven ikke er redd for a bli kritisert, og
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forstar at leereren er dedikert til & samarbeide med elevene for at de skal oppna
leering (Ibid., s. 217). Da er det viktig at leereren kan hjelpe elevene til & forsta at
motgang er en naturlig del av det a leere. Et sitat fra Laerer 8 tyder pa at hun gjgr

nettopp dette:

Leerer 8: (...) sd hvis det er noen av mine elever som sprekker sd jubler jeg,

liksom, for da er de pd riktig vei.

Elevenes syn pa motgang i leeringsprosessen, vil ifglge Bandura (1997) og Dweck
(2016) avhenge av om elevene ser evner som noe som kan utvikles, eller som
medfgdt. Ifglge Dweck vil elever med et growth mindset se pa evner som noe som
kan utvikles, og dermed ogsa utfordringer underveis som en naturlig del av
leeringsprosessen. Ogsa Bandura papeker at nederlag underveis ikke vil oppleves
som negativt av elever som mener at deres evner kan utvikles. Noen av sangleererne
trekker frem som en utfordring at elevene synes det later stygt nar de for fgrste
gang skal bruke deler av sin range som de ikke tidligere har brukt. Det at eleven
synes det later stygt og ikke er komfortabel med lyden hun lager, kan for elevens del
oppfattes som motgang. Om eleven makter a opprettholde innsatsen og utholde det
at stemmen klinger annerledes, vil hun kunne utvikle stemmen og komme videre.
Da er det viktig at leereren formidler at utfordringer underveis er en vei til leering.
Som en del av problemet trekker ogsa noen av leererne frem at elevene ikke
gver. | teorikapitlet ble begrepet malrettet gving (deliberate practice) belyst, og i en
studie utfgrt av Ericsson et al. (1993) ble det blant annet funnet at det kreves minst
10.000 timer med malrettet gving for a oppna ekspertise innen et felt (Ibid., s. 400).
Laerer 4 og Laerer 7 understreker begge viktigheten av at elevene har tilgang til gode
gvingsrom. De er bekymret for at noen elever ikke gver pa grunn av mangel pa
gvingsrom der de kan gve uten at medelever kan hgre at de gver. Med utgangspunkt
i Dwecks (2016) analyse av innsats i leering og mindset, er det grunn til a anta at
elever med et fixed mindset i stgrre grad vil unngd a gve ndr medelever kan hgre
dem, og at de vil unngad a gve ettersom de ser pa seg selv og sine kvaliteter som

stabile. Dweck hevder at elever med et fixed mindset har et darligere utgangspunkt
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for & utvikle sine evner enn elever med et growth mindset. Ifglge Dweck vil elever
med et fixed mindset se pa innsats som noe som gjgr de sarbare, og det a ikke ha gvd
kan brukes som en unnskyldning dersom eleven ikke opplever mestring. Som nevnt
i teorikapitlet omtaler Dweck dette som The low effort-syndrome. Ogsa Bandura
(1997) hevder at lav innsats kan ufarliggjgre nederlag. Som nevnt tidligere mener
han at det & mislykkes nar innsatsen er stor kan ha en knusende effekt pa elevens
mestringsforventninger, mens nederlag som fglge av lav innsats sier lite om elevens
personlige evner. Skal vi tro Dweck og Bandura kan altsa det at elevene ikke gver
veere et form for "sikkerhetsnett” dersom de skulle oppleve et nederlag.

Leaerer 5 og Larer 8 er opptatt av at rosen de gir elevene skal veare reell og
konkret. Dette samsvarer med Dwecks (2016) fokus pa viktigheten av a ikke rose
resultatet i seg selv, men a rose prosessen. Ved a gi tilbakemeldinger som fokuserer
pa prosessen heller enn resultatet bidrar sangleereren til a skape et miljg for growth

mindset.

5.5.2 Tilrettelegging av innhold
[ kapittel 2 la jeg frem at i forhold til bade utvikling av mestringsforventninger

(Bandura, 1997) og prestasjonsmotivasjon (Atkinson, 1978) stilles det store krav til
tilpassing av undervisning basert pa den enkelte elevs forutsetninger. Innen
sangundervisning i rytmisk sang foregdr tilpasningen av undervisningen
hovedsakelig gjennom valg av repertoar.

Noen av sanglaererne sier at de er opptatt av a ikke velge for vanskelige later
til elevene. Laerer 5 fortalte at hun av og til starter timen med noen gvelser hun vet
eleven vil mestre for a fa en god start pa timen. Ifglge Bandura (1997) er autentiske
mestringserfaringer - det vil si de mestringserfaringene elevene gjgr selv - den
beste kilden til a wutvikle mestringsforventninger, men det a utvikle
mestringsforventningene avhenger ogsa av oppgavens (i dette tilfellet, sangens eller
latens) vanskelighetsgrad i forhold til elevens ferdighetsniva. Eleven ma oppleve at
hun mestrer noe hun ikke tidligere har mestret, som for eksempel & komme opp pa
en tone hun tidligere ikke har nadd. Skaalvik & Skaalvik (2013) hevder at for enkle

oppgaver ikke gir eleven noen fglelse av a gke sin kompetanse (Ibid., s. 120).
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En annen tilnaerming til & utvikle elevenes mestringsforventninger, kom frem
i intervjuet av Laerer 6. Hun hadde gode erfaringer med a gi elevene store, krevende
later opprinnelig sunget av for eksempel Whitney Houston i lekse. Hun er tydelig
med elevene sine om at laten kan veere krevende, men sier samtidig at de i alle fall

ikke klarer & synge de det om de ikke prgver:

Laerer 6: Ogsd er jeg veldig pad at “ja, ok, dette kan lgsne i morgen, og det kan
lgsne om tre dr. Og det er veldig frustrerende at det er sdnn, men det lgsner i
hvert fall ikke hvis ikke du prever, og kjenner pd din indre sau’, eller hva man

skal kalle det for.”

Leerer 6 legger ikke skjul overfor eleven pa at oppgavene hun gir er utfordrende, og
at det kan tid for de 4 lgse de. Hun er derimot veldig tydelig pd at det & sta i
motgangen er en viktig del av leeringsprosessen.

Det 4 velge ut oppgaver som legger til rette for mestringsforventninger kan
ifslge sangleererne veaere utfordrende. Lzerer 11 sier at hun synes det & velge
oppgaver eleven har forutsetninger for & mestre, men som eleven samtidig ma jobbe
litt med for a lykkes, er vanskelig. Hun diskuterer i lgpet av intervjuet med seg selv
hva gjelder repertoarets vanskelighetsgrad; samtidig som hun gnsker a velge
repertoar som er innenfor elevens rekkevidde for a oppnd mestring, har hun
erfaring med at det & av og til gi elevene litt for vanskelige later, har fgrt til at hun
selv har oppdaget at eleven kan mer enn hun trodde. I de tilfellene har de vanskelige
oppgavene ikke fgrt til nederlag, men til mestring.

Som nevnt tidligere, er oppgavens vanskegrad, ifglge Atkinson (1978),
avgjgrende i forhold til & utvikle prestasjonsmotivasjon hos elevene. En viktig faktor
for hva som er riktig vanskegrad for den enkelte eleven, er om eleven er
angstdominert eller mestringsdominert. Jeg vil betegne den typen repertoar Laerer 6

sier at hun av og til gir elevene sine som oppgaver med hgy vanskelighetsgrad,

7 Uttrykk Leerer 6 har laget for "ulyder”, jfr delkapittel 4.3.1.
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spesielt i forhold til range®. Ifglge Atkinson kan denne type oppgaver fgre til lav
motivasjon for & ga lgs pa oppgaven for elever som er mestringsdominerte, da disse
elevene blir mest motivert av middels vanskelige oppgaver som er overkommelige,
men samtidig byr pd noen utfordringer. Ifglge Atkinson (1978) vil ikke den
mestringsdominerte eleven vaere motivert til 4 g 1gs pa oppgaver hun ikke tror hun
har noen sjanse til & lykkes med. Ifglge Skaalvik & Skaalvik (2013) vil for vanskelige
oppgaver fgre til mangel pa mestring, som igjen vil fgre til mangel pa forventning
om mestring (Ibid., s.120). Dweck (2016) stiller seg negativ til a senke nivaet og kun
gi enkle oppgaver, men hun mener samtidig ikke at lgsningen er sa enkel som a bare
gi elevene vanskelige oppgaver. Dweck mener at det a4 heve vanskegraden pa
oppgavene, uten a gi elevene verktgyene de trenger for mestre oppgavene, kan fgre
til at elever som er darlig forberedt eller har lav motivasjon i utgangspunktet, vil fgle
seg mislykket og potensielt kan komme til a slutte pa skolen (Ibid., s. 197). Med
bakgrunn i dette kan vi si at det i tilfeller hvor Laerer 6 gir elevene oppgaver med
hgy vanskegrad, som for eksempel en Whitney Housten-1at, blir viktig for henne a
sgrge for at elevene har tilgang til de verktgyene de trenger for & kunne lgse
oppgaven, for at de slik kan oppleve mestring. Avslutningsvis i delkapittel 2.1,
papekte jeg at rammefaktoren en-til-en-undervisning legger sveert godt til rette for
individuell tilpasning av undervisningen, fordi laereren kun ma ta hensyn til en elev
om gangen. I tillegg til at dette gir leereren muligheten til 3 velge oppgaver som den
enkelte elev har grunnlag for 8 mestre og som samtidig utfordrer, apner det ogsa for
at leereren kan hjelpe eleven med a utvikle de ferdighetene den enkelte elev trenger
for @ mestre oppgaven hun har fatt.

[ tillegg til tilrettelegging av repertoar, kan sanglaererne ogsa tilpasse
hvordan de forklarer sangteknikk til elevene. Mens det for noen av leererne er viktig
a veaere konkrete og holde seg til det anatomiske, sier andre at det av og til kan vaere
nyttig med litt "blomstersprak”. Sadolin (2012) poengterer at det er flere mater a

lere pa, og mens noen elever trenger den teoretiske forklaringen for a forsta noe, vil

8 Whitney Housten er kjent for d ha hatt en stor stemme med en live-range pa nesten
4 oktaver. https://www.youtube.com/watch?v=Xc86QnLlo_Y
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andre ha mer nytte av a gjenkjenne og kopiere lyder, og andre igjen vil ha god nytte
av billedlige forklaringer (Ibid., s. 11). Ifglge Sadolin er ikke én metode viktigere enn
en annen. Hun presenterer derfor bade fysiologiske forklaringer, fysiske
instruksjoner, lydeksempler, illustrasjoner og eksempler pa bilder/fglelser sangeren

kan se for seg for a Igse de forskjellige "problemene” (Ibid., s. 11).

5.5.3 Lek, improvisasjon og planking som innhold pa sangtime
Lucy Green (2002) har forsket pa hvordan populermusikere lerer a spille

instrumenter utenfor formelle rammer, og fant gjennom sitt arbeid at det d planke
later var en viktig leeringsstrategi for disse musikerne. "By far the overriding
learning practice for the beginner popular musician, as is already well known, is to
copy recordings by ear.” (Ibid., s. 60). Leerer 9 og Laerer 11 trekker begge frem det a
planke later og a planke kor som gode virkemidler for a utvikle stemmen, ogsa med
tanke pa range. Laerer 11 far elever til & kopiere hvordan utvalgte vokalister synger,
for at eleven pa en mer musikalsk mate kan laere seg nye teknikker. Laerer 9 mener
at det a planke kor og a lzere ting pa gret, heller enn a bruke noter, kan veere en god
mate a fa eleven til & utvide sin range p3a, fordi eleven blir mindre bevisst pa hvor
lyst og hvor mgrkt hun faktisk synger nar hun ikke har en note foran seg. Laerer 5
sier at det samme gjelder for herming, og hun far elevene til 3 herme etter seg selv
som en del av oppvarmingen. Nar Laerer 5 synger sma melodier og eleven
umiddelbart hermer etter henne, rekker ikke eleven a analysere om melodien gar
for hgyt eller for lavt - hun ma ganske enkelt bare herme. Laerer 5 sier at dette er
noe hun har god erfaring med.

Leerer 9 trekker ogsa frem at a fa elever med hgydeskrekk til & std med ryggen
til pianoet under oppvarming, kan vaere en god strategi. Hennes erfaring er at elever
som er engstelige for hgyden ofte fglger med pa pianoet hvor hgyt opp i range de
synger. Hvis eleven star med ryggen til pianoet, blir hun mindre bevisst ngyaktig
hvilken tone hun synger, og kan som fglge av det komme hgyere opp. Her kan vi
trekke trader til Dwecks (2016) fremstilling av fiolinpedagogen DeLay, som tok
kontroll over metronomen sa ikke eleven hennes visste hvor fort han spilte fgr han

mestret det tempoet han selv var sikker pa at han aldri ville fa til. DeLay og Laerer 9
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tar kontroll over situasjonen, slik at elevens tenkemate ikke setter en stopper for
hva hun/han kan oppng, og de legger pa den maten til rette for utvikling av growth

mindset.

5.5.4 Sangtekniske fokusomrader og gvelser

Registerbehandling - glissandogvelser

For & ga sangteknisk til verks, trekker sanglererne frem registerbehandling, stgtte
og vokalplassering som viktige fokuspunkt. Ifglge Arder (2001) er en av
sangpedagogens viktigste oppgaver a hjelpe elevene sine med a utjevne
registerbrudd, som kalles a egalisere stemmen (Ibid. s. 135). Stemmeegalisering
krever dynamisk bevegelse i strupemuskulaturen, og en gradvis omstilling i
stemmeleppefunksjonen. Ifglge Rgrbech (2009) skjer utjevningen ved at
stemmeleppene i en stigende tonerekke tynnes ut noe fgr det kritiske punktet hvor
bruddet normalt vil finne sted, og at stemmeleppene i en synkende tonerekke pa
samme sted gjgres litt tykkere, slik at mellomregisteret gradvis fortynnes oppover
og fortykkes nedover (Ibid,, s. 70). Ifglge Arder (2001) er det best a ta utgangspunkt
i randregisteret nar det skal jobbes med utjevning av overgangen mellom
randregister og fullregister (Ibid., s. 135).

Mange av sangleaererne sier at jobber med glissandogvelser med elevene nar
fokuset er pa range og registerbrudd. Dette er i trdd med det Arder (2001)
anbefaler, som skriver at det som regel er "lurt @ begynne sa hgyt opp som mulig og
sa "gli” ned gjennom mellomregisteret til fullregisteret og opp igjen” (Ibid., s. 210).
Arder skriver at en hundre prosent egalisert stemme har kun ett register, som kan
kalles enhetsregisteret. [ den sammenheng er det verdt a nevne at bade Laerer 4 og
Leaerer 5 har erfart at det kan vere utfordrende a jobbe med elever som har det
Arder definerer som et enhetsregister. Leaerer 4 mener at elever som synger “miks
over hele fjgla” kan ha utfordringer med a nyansere. Laerer 5 sier at elever som
synger med samme klang i hele omfanget, ma jobbe enda mer med frasering og
formidling for at hun skal bli bergtatt. Hun opplever at det kan veere vanskeligere

for disse elevene a forsta hva som "mangler” nar hun ber om "mer raskap i toppen”,
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og de svarer "Hae? Men jeg kommer jo opp? Jeg synger ikke i hodeklang nd.” (Laerer
5).

Som nevnt ovenfor bruker ikke Sadolin (2012) begrepet register, og det er
derfor ingen overraskelse at heller ikke begrepet registerbrudd har noen plass i
CVT-vokabularet. Ifglge Sadolin er ugnskede brudd eller endringer i stemmen som
regel et resultat av et ubevisst bytte mellom en ikke-metallisk og en metallisk
vokalfunksjon, og har ingenting med endring av register a gjgre (Ibid., s. 76). Malet
innen CVT blir da a lzere seg a beherske og kontrollere de fire vokalfunksjonene, og a
leere a skifte mellom dem. Et viktig steg pa veien for frie funksjonsskifter er a veere

bevisst bade fordelene og begrensningene ved hver vokalfunksjon (Ibid., s. 83).

A synge hgyt og sterkt - fokus pa stgtte og apning
Under intervjuet med Leerer 2 var hun raskt ute med a gi oppskriften pa det a synge

hgyt og sterkt:

Laerer 2: For d synge lyst og synge sterkt sd er det to ting som er veldig viktig,
det er plassering av vokal, og stgtte. Det er egentlig de to tingene som en md

jobbe med hele tiden, sdnn som jeg ser det.

Jeg vil i det fglgende si litt om hvordan sanglaererne sier at de jobber med stgtte og
med dpning/plassering av vokal.

Laerer 1, Leerer 3 og Laerer 4 trekker alle frem at det a synge pa bokstaven "r”
eller & synge pa "slurva™ er gode gvelser. Bade for a holde i gang "slurva” og a holde i
gang en lang r-lyd kreves det jevn luftstrgm, og sangleererne synes dette er effektive
gvelser for & komme i kontakt med stgtten. Laerer 1 har erfaring med at dersom
sangtimen starter med noen minutter med slurva, kommer stgtten automatisk pa

plass. Hun opplever ogsa at det er lettere for eleven a gli fra et register til et annet pa

slurva. Laerer 3 far elevene til a synge pa r, fordi "Da md du ha stgtte da” (Laerer 3).

9 A synge pa slurva vil si & ha lukket munn, men vaere avslappet i over- og
underleppe, for sa a puste ut med munnen og samtidig lage lyd, enten pa en tone
eller en melodi, slik at leppene vibrerer.
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Leerer 4 far elevene til d gjgre slurva fgrst sterkt sa svakt, og opplever da at elever
som ikke har kontroll pa stgtten faller sammen nar de skal gjgre det i lavere volum.
Hun har erfaring med at dette er en fin apning til & snakke om at kroppen
automatisk er med nar vi gjgr ting sterkt i motsetning til nar vi skal gjgre noe svakt,
og at det er noe a veere obs pa ndr de skal opp i hgyden. Hun sier til elevene at de ma
ha med stgtten opp, men at kroppen kanskje ikke er sa vant til 4 veere med og at de
derfor ma jobbe mer aktivt selv for & komme opp. Dette opplever hun at elevene
forstar.

Laerer 4 trekker frem at enkelte vokaler ma justeres nar tonehgyden endres.
Ogsa Leerer 10, som bruker CVT, fokuserer mye pa vokaluttale i sin undervisning.
Som presentert i kapittel 2 hevder Cathrine Sadolin (2012) at valg av vokal er viktig
for & kunne produsere de forskjellige vokalfunksjonene, og at for eksempel innen
funksjonen Overdrive ma vokalene i den gvre delen av range justeres mot "EH”
(som i ordet "stay”) eller "OH” (som i "s0”). Laerer 10 forteller at dersom man skal
synge pa for eksempel vokalen ”"I” med Overdrive, mda sangeren jobbe utfra
satellittvokaler (eng. satellite vowels). Sadolin forklarer begrepet satellittvokaler
med at det er variasjoner av hovedvokaler (eng. main vowels). "For instance the
vowel 'AH’ (as in 'far’) is a satellite vowel to the main vowel A’ (as in and)” (Ibid,, s.
53). Leerer 10 forklarer at hun i Overdrive da tar utgangspunkt i vokalen "EH” og
prgver & nerme seg "I” ved a justere bittet. Ifglge Sadolin (2012) er det viktig a

fokusere pa tungas posisjon for a justere hvordan vokalene produseres.

Overdrive og Edge sammenlignet med Belting

Leerer 2 bruker bruker funksjonene og begrepene fra CVT i sin undervisning. Som
nevnt ovenfor ser hun pa to ting som avgjgrende for a fa til & synge hgyt og sterkt, og
det er plassering av vokal og stgtte. En annen leaerer, Laerer 9, understreker at hun
ikke har noen utdanning i CVT og har heller ikke lert belting-teknikk, men
underviser basert pa egne erfaringer. Hun sier at nar hun jobber med belting-
teknikk med elever, fokuserer hun pa stgtte og a apne opp og artikulere ordene. At
Leaerer 2 og Laerer 9 fokuserer pa de samme to tingene selv om de kaller det de

jobber med forskjellige ting finner jeg interessant, og jeg vil derfor i det fglgende se
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naermere pa to av Sadolins (2012) vokalfunksjoner sammenlignet med en av Estills
(2005b) stemmekvaliteter.

Som nevnt i kapittel 2.2 kalte Sadolin (2012) funksjonen Edge til & begynne
med for Belting, men gikk bort ifra det fordi hun opplevde begrepet som

forvirrende:

However, during the years | have seen so many singers get confused by the
term 'Belting’ because it is now used with too many different meanings. Some
use the word 'Belting’ for a Curbing sound, some for an Overdrive sound and

some even use the term for a twanged Neutral sound. (Sadolin, 2012, s. 116).

Sadolin hevder at belting som begrep brukes til a beskrive flere forskjellige lyder.
Ifglge Sadolin kan belting brukes bdde til omtale av CVT-funksjonene Curbing,
Overdrive og til og med Neutral. I studien Overdrive and Edge as Refiners of "Belting”?
utforsket McGlashan, Thuesen og Sadolin (2017) om funksjonene Overdrive og Edge
kunne brukes til 4 kategorisere og raffinere konseptet belting. Ved & studere 20
sangeres produksjon av vokaler med belting-kvalitet ved a bruke blant annet
lydopptak, filmopptakl® og electroglottagraphy!!, fant de at belting som lyd kan
kategoriseres innen de to CVT-funksjonene Overdrive og Edge (McGlashan et.al,
2017, s.385).

Ved 4 sammenligne Estills (2005b) Belting-oppskrift og Sadolins (2012)
fysiologiske forklaringer av Overdrive og Edge, finner vi forskjeller og likheter.
Overdrive, Edge og Belting har alle til felles at twang ma aktiveres. Edge og Belting
krever en mer distinkt twang enn Overdrive. Glottisansats brukes i produksjon av
alle de tre lydene, og strupehodet posisjoneres hgyt. Det Sadolin (2012) betegner
som bred tunge kan sammenlignes med det Estill (2005a) betegner som hgy tunge,

og dette er dermed likt for Edge og Belting. Edge krever mye stgtte. Estill omtaler

10 Ved bruk av et laryngstroboscope som filmer stemmebandene.

Kilde: https://medical-dictionary.thefreedictionary.com/laryngostroboscope

11 Observasjon av svingninger i stemmeleppene ved hjelp av to elektroder som plasseres pa
hver side av skjoldsbrusken.

Kilde: http://www.rose-medical.com/electroglottography.html
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ikke stgtte i noen szerlig grad, men bruker begrepet noe i forbindelse med anchoring
av torso; "Anchoring is singing with SUPPORT.” (Ibid., s. 116).

Overdrive og Belting har begge oral resonans med stengt nesepassasje. | Edge
skal ganen veere lav og nesepassasjen apen. Bade Overdrive og Edge krever stor
dpning av munnen, mens i Belting skal kjeven vere i midtstilt posisjon, som vil si at
kjeven er litt senket som ved ”“normalt bitt”. Sadolin kommer ikke med noen
beskrivelse av hvordan skjoldbrusk, ringbrusk eller falske stemmeband skal
innstilles i vokalfunksjonene.

Basert pa Estills (2005b) Belting-oppskrift og Sadolins (2012) fysiologiske
forklaringer pa Overdrive og Edge ser vi altsa flest likheter mellom Edge og Belting.
De mest dpenbare forskjellene er ganens posisjon som pavirker hvorvidt
resonansen blir oral eller nasal, og at Edge krever en litt annen kjeveposisjon som
farer til stgrre dpning i munnen enn Belting. Ellers kan det virke som om Edge og
Belting har mye til felles, noe som kan forklare at Larer 2 og Larer 9, til tross for
forskjellig bakgrunn, underviser mye de samme tingene. Det bygger ogsa oppunder
Borchs (2005) pastand om at sangteknikkterminologien innen rock, pop og soul kan

veere forvirrende:

Mest forvirrande ar nog terminologin bland sangpedagogerna, framfor allt
inom rock-, pop- och soulgenrerna, eftersom man dar anvander résten pa ett
sitt som de gamla termerna inte riktigt tdcker. Bendmningar som
forekommer ar speech level singing, brostrost, falsettregister, head voice,
modalregister, talregister, fullréstregister, halvrost, huvudklang, mixed voice,
heavy register, light register, register 1 & 2, mixklang osv. (Borch, 2005, s.
43).

5.6 Oppsummering
Jeg har i dette kapitlet diskutert funnene jeg la frem til kapittel 4 i lys av teorien jeg

presenterte i kapittel 2. Sangleerernes erfaringer om hva utfordringer knyttet til
range kan bestd av er pa den sangtekniske siden av problemet diskutert i lys av

blant annet Sadolin (2012) og Rerbech (2009), mens den mentale siden av
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problemet er hovedsakelig drgftet i lys av Atkinson (1978), Bandura (1997) og
Skaalvik & Skaalvik (2013). At problemet kan komme av darlige erfaringer fra for
eksempel tidligere konserter, er i trdd med Banduras (1997) teori om forventning
om mestring, hvor tidligere erfaringer med a ikke mestre fgrer til at eleven ogsa
utvikler forventninger om nettopp a ikke mestre.

Det at eleven opplever range som en utfordring, kan ogsa pavirke elevens
stemmekontroll ved at det fgrer til fysiologiske reaksjoner. Dette samsvarer med
Ekens (2014) pastand om at undertrykte fglelser pavirker pusten og muskulaturen i
halsen, og ifglge Bandura (1997) kan ogsa lave forventninger om mestring fgre til
fysiologiske og emosjonelle reaksjoner som for eksempel hgy puls. Mister eleven
kontroll over pusten, gar dette ut over elevens stgttekontroll, som har stor
betydning for om eleven Kklarer a bruke hele sin range.

Oppgavens mal var a finne ut hvordan sanglaerere kan legge til rette for at
elever skal utvikle mestringsforventninger knyttet til range med seerlig fokus pa
hgyde i rytmisk sangundervisning, og med bakgrunn i at Bandura (1997) hevder at
den viktigste Kkilden til forventninger om mestring er autentiske
mestringserfaringer, ble det viktig 4 undersgke hvordan sangleererne legger til rette
for at elevene skal oppleve mestring knyttet til range. Jeg fant at leererne fremhevet
at et tillitsfullt forhold mellom elev og leerer er en avgjgrende faktor for elevens
utvikling. Tilrettelegging for den enkelte elev, med et serlig fokus pa valg av
repertoar, ble diskutert i lys av Atkinson (1978), Bandura (1997) og Dweck (2016). I
tillegg var ogsa leeringsaktiviteter som improvisasjon, lek og herming noe leererne
hadde opplevd suksess med.

Avslutningsvis belyste jeg hvilke tekniske aspekter sangleererne mener ma
vere pa plass, og diskuterte deres fokus pa registerbehandling, stgtte og
vokalplassering i lys av Rgrbech (2009), Arder (2001) og Sadolin (2012). Aller sist
sammenlignet jeg deler av Sadolins (2012) komplette sangteknikk og Estills
(2005b) stemmetrening, og konkluderte med at Borch (2005) kanskje har rett i at

terminologien innen sangteknikkens verden kan veere litt forvirrende.
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6 Avslutning

Denne avhandlingen har som tema hvordan sanglerere innen rytmisk musikk kan
legge til rette for at elever utvikler mestringsforventninger knyttet til range med
seerlig fokus pa hgyde. I dette kapitlet vil jeg fgrst oppsummere sentrale funn fra
analysen av intervjuene med de elleve sanglererne, og deretter diskutere disse
funnene i lys av tidligere forskning. Avslutningsvis vil jeg i lys av undersgkelsen jeg

har gjennomfgrt diskutere forslag til videre forskning.

6.1 Sentrale funn
Jeg konkretiserte problemstillingen gjennom a formulere to delproblemstillinger. I

den fgrste delproblemstilling spurte jeg "Hvordan erfarer sangleerere i rytmisk
musikk at elevers utfordringer knyttet til range med serlig fokus pa hgyde, pavirker
elevenes mestring av andre sangtekniske samt kunstneriske aspekter?”. Sentrale
funn her var at leererne opplevde at elevenes utfordringer med range kan ha stor
betydning for blant annet valg av repertoar. Laererne nevnte eksempelvis hvordan
det at eleven har en liten range, kan sette begrensninger for hvilke later eleven kan
og ikke kan synge. Det kan da bli utfordrende for leereren a velge et variert
repertoar til eleven, noe som er ett av kompetansemalene for faget Instrument, Kor,
Samspill 1 pa musikklinjen i den videregaende skole. Hvis problemet ikke er at
eleven ikke kommer opp pa de lyse tonene, men at hun ikke er i stand til a synge i
den gvre delen av range med annet enn hodeklang, kan det ifglge sangleererne fgre
til at eleven ikke klarer a synge stilistisk riktig. Dersom eleven synger rytmisk,
krever enkelte sjangre innen rytmisk musikk, som for eksempel rock, en annen type
stemmebruk enn klassisk sang. Et sentralt funn i denne avhandlingen er at leererne
seerlig fremhevet forskjellene mellom rytmisk musikk og klassisk sangtradisjon som
noe som kan oppleves som problematisk, seerlig nar elever som tidligere har fatt
klassisk sangundervisning far sanglaerere som underviser innen CVT.

Et annet funn var a betrakte problemer med range og hgyde som
prestasjonsangst, og lererne mente at det kunne skape fysiske utfordringer,
eksempelvis at eleven far ujevn pust og mister kontakten med stgtten sin. De

mentale sperrene kan da fgre med seg konsekvenser for elevens sangteknikk, og det

97



kan som fglge av det bli enda vanskeligere & nd de lyse tonene. Et annet funn var at
leererne hevdet at dersom elever opplever utfordringer knyttet til range, kan det
fare til problemer i samspill med andre, og ogsd komme i veien for elevens
uttrykksevne og formidling. Dette samsvarer med funn With Due (2018)
presenterer i sin masteravhandling Sangpedagogens psykologiske kompetanse, hvor
informantene forteller at studentenes eventuelle psykiske problemkompleks kan by
pa utfordringer for sangpedagogens primaere oppgave, som er a hjelpe studenten
med 3 utvikle seg som sanger. With Due konkluderer derfor med at det er viktig at
sangpedagogen har noe psykologisk kompetanse for a best kunne legge til rette for
leering. I lys av funnene i min egen studie kan nettopp dette at elevene "gruer seg for
a synge bestemte toner” gjgre at leerere ma ha et blikk for a jobbe med mentale
forberedelser til slike situasjoner med eleven, samt legge til rette for at elevene
opparbeider seg positive erfaringer og knytter positive forventninger til det a synge
i hgyden.

I den andre delproblemstillingen spurte jeg "Hvordan kan sangleerere legge
til rette for at elever skal oppleve mestring knyttet til range med szerlig fokus pa
hgyde?”. I Banduras (1997) teori om forventning om mestring er autentiske
mestringserfaringer er den viktigste kilden a bygge positive mestringsforventninger
om mestring.

Blant viktige funn i denne avhandlingen er at forholdet mellom elev og leerer
er av stor betydning for om eleven i det hele tatt vil utvikle seg og oppleve mestring.
Eleven ma fgle seg trygg nok pa leereren til d tgrre a gjgre feil pa time. Ifglge Dweck
(2016) har leereren et ansvar for a skape et miljg for growth mindset, og det & utvikle
et growth mindset ser Dweck som en forutsetning for a bedre kunne takle motgang
som en del av leeringsprosessen. For at utvikling skal finne sted ma eleven tgrre a
gjgre feil, og de sangleererne jeg intervjuet var opptatte av a skape et trygt
leeringsmiljg, hvor elevene fgler nok tillitt til leereren til 4 veere sarbare og gjgre feil i
sangtimen. Behovet for et godt forhold mellom leaerer og elev samsvarer godt med
funn fra With Due (2018), hvor det kommer frem at enkelte studenter er svert

opptatt av at det ma veere respekt mellom laerer og elev slik at studenten tgr a prgve
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ut usikre ting hun ennd ikke mestrer, takler a synge feil, og fgler seg trygg i en
konkurransepreget studiesituasjon. (Ibid., s. 54).

Tilrettelegging og tilpasning av undervisning til den enkelte elevs
forutsetninger er en viktig strategi for at elevene skal oppleve mestring, og er noe
som vektlegges av sanglaererne. Laererne nevnte som eksempler pa tilpasning valg
av repertoar. Blant funnene er ogsa at det a velge repertoar til elevene som bade
skal veere overkommelig, og samtidig utfordre, ikke bare er en enkel oppgave for
sanglaereren. Dersom eleven far for vanskelig repertoar og opplever a feile gang pa
gang, kan dette fgre til at eleven utvikler forventninger om a ikke mestre. Det a velge
repertoar er derfor et stort ansvar som ligger hos sanglaereren. Laererne nevnte det
a kunne transponere som et nyttig virkemiddel, og leereren kan for eksempel legge
en l1at ned for at eleven skal oppleve mestring med a synge den. En annen mulighet
for tilrettelegging som sanglaererne trakk frem var det a velge et sprak for forklaring
av sangteknikk som passer den enkelte elev.

Leaererne nevnte ogsa at gode virkemidler for a "leke seg opp” i range er
bruken av improvisasjon, herming og planking. Spesielt det & jobbe uten noter
under visse aktivitetene var viktig, fordi det ifglge lzererne kan gjgre at eleven er
mindre bevisst hvilke toner hun synger, og dermed heller ikke vet nar “grensen er
nadd”. Det samme gjelder ifglge sangleererne hvis eleven skal herme etter lzereren;
eleven har da ikke tid til & analysere om melodien gar "for lyst” eller ikke.
Improvisasjon og planking er sentrale musikalske laeringsprosesser innenfor den
rytmiske musikksjangeren. Margete Augdal (2012) undersgkte i sin masteroppgave
Rytmisk sangundervisning i videregdende skole hvordan den rytmiske
sangundervisningspraksisen i videregaende skole ser ut. Hun fant at mange av de
uformelle verdiene som knyttes til rytmisk musikk i stor grad er tatt inn i en formell
undervisning i den rytmiske sangundervisningen i videregdende skole.
Sammenliknet med funnene i min egen undersgkelse, kan det tyde pa at de mer
uformelle lezeringsformene innen rytmisk musikk legger godt til rette for mestring av
range.

Blant resultatene Aannestad (2015) presenterer i sin masteravhandling

Elevers motivasjon i et sangdidaktisk landskap, hvor han intervjuet seks elever ved
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musikklinjer i den videregdende skole om deres motivasjon knyttet til sangfaget pa
musikklinja, er at opplevelser med mestring har betydning for elevenes motivasjon.
Dette er av interesse for denne oppgaven, da det i enda stgrre grad understreker
viktigheten av at elevene opplever mestring i sangundervisning.

Nar det gjelder det a utvikle et godt sangteknisk grunnlag, viser min

undersgkelse som forventet at stgtte og plassering av vokal er viktige fokusomrader.

6.2 Forslag til videre forskning
Et av de mest interessante funnene i denne avhandlingen, er den store forskjellen

leererne innenfor rytmisk musikk opplever mellom tradisjonell klassisk sangteknikk
og Complete Vocal Technique. Til tross for at Sadolin (2012) hevder at "the vocal
modes are the foundation of the very structure of the voice and therefore
encompass all sounds, all singing techniques, and all musical styles” (Ibid., s. 8),
oppleves forskjellene som problematiske. Ifglge Sadolin er CVT noe som kan passe
alle sangere, uavhengig av sjanger. Noen av sanglaererne, som bruker CVT i sin
undervisning, forteller at deres erfaring i tilfeller hvor eleven har tatt sangtimer hos
klassisk sanglerer tidligere, er at det skaper problemer nar det kommer til arbeid
med range fordi eleven bytter til hodeklang nar hun kommer opp i hgyden. Disse
sanglaererne mener at den klassiske sangteknikken kan komme i veien for utvikling
innen rytmisk sang. Min oppfatning er at det her oppstar et kulturkrasj, blant annet
fordi begrepet register ikke har noen plass innen CVT. Dette er en tematikk som jeg
mener at man ogsa kan forske pa fra elevens perspektiv. Hvordan opplever elevene
disse mulige forskjellene? Hvilke utfordringer erfarer elevene at det er i forhold til a
kunne na kompetansemalene i leereplanen med a mestre ulike sjangre/stilarter, og a
knytte ulike uttrykksmater til ulike sjangre/stilarter?

En annen tematikk angar selve begrepsbruken innenfor sangteknikk, og hva
som betraktes som en hensiktsmessig begrepsbruk innenfor de ulike sangsjangrene.
Borch (2005) poengterer at sangteknikkterminologien innen serlig rock, pop og
soul kan veere forvirrende. Det kunne derfor veert interessant a gjgre en
begrepsanalyse av sangteknikkbegreper innenfor rytmisk sang. Sadolin (2012) har

for CVT sin del "lgst” problemet ved 4 unnga begreper hun opplever det er forvirring
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rundt. Eksempel pa dette er, som nevnt ovenfor, begrepet register, som ikke brukes
innen CVT. Et annet eksempel er vokalfunksjonen Edge som tidligere het Belting,
men som Sadolin endret navn pa for a unngad forvirring. I diskusjonskapitlet
konkluderte jeg med at Edge fysiologisk sett har mye til felles med den
stemmekvaliteten Estill (2005b) kaller nettopp Belting. Funn i denne avhandlingen
tyder pa at det & unnga begrep til fordel for nye, slik Sadolin har gjort, ikke
ngdvendigvis er Igsningen pa “begrepsforvirringen” eller det mangfoldet av
sangtekniske begreper som brukes innen rytmisk sang. I undervisning av rytmisk
sang ser jeg det som hensiktsmessig om man i stgrre grad kunne utvikle et felles

begrepsapparat

6.3 Konklusjon
I denne masteroppgaven har jeg forsgkt a belyse problemstillingen "Hvordan kan

sangleerere innen rytmisk musikk legge til rette for at elever utvikler
mestringsforventninger knyttet til range med sezrlig fokus pa hgyde?”. Funnene
viser at sangleererne fgrst og fremst ma forsgke a bygge et tillitsforhold til eleven,
hvor eleven fgler seg trygg nok til a gjgre feil. Det er ogsa viktig at bade leerer og elev
betrakter motgang som en naturlig og essensiell del av lzeringsprosessen. Videre ser
leererne det som viktig at elevene erfarer mestring med range, noe lererne blant
annet kan legge til rette for ved a ta bevisste valg nar det kommer til repertoar og
tonearter. Dersom eleven har utviklet en frykt for hgyde, kan gvelser som gjgres
uavhengig av piano og note, som improvisasjon, herming og glissandogvelser, vaere
gode d bruke for a "lure eleven opp”. Lererne legger ogsa til rette for at elevene
bygger et godt sangteknisk grunnlag, med fokus pa pust og stgtte. Dette er
grunnleggende sangtekniske aspekter som jeg opplever at de intervjuede
sangleererne er enige i at er sjangeruavhengige. I hvor stor grad de imidlertid setter
register, vokalfunksjoner, stemmekvaliteter eller noe annet i fokus, varierer mellom
leererne. Kanskje er det viktigste at sanglaereren er konsekvent i sin begrepsbruk, for
a forhindre ungdvendig forvirring hos eleven. En ting er sikkert; det er nok av

sangbegreper a velge mellom.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide - masteroppgave Astrid Ekern
Brifing:
- Tema: A legge til rette for utvikling av mestringsforventninger knyttet til
range med seerlig fokus pa hgyde i sangundervisning innen rytmisk musikk.
- Kort om bakgrunn for oppgaven
- Forklare hva intervjuet skal brukes til, taushetsplikt og anonymitet.
Informanten har ogsa taushetsplikt for sine elever, ikke nevn navn. De kan
nar som helst trekke seg - jeg plikter da a trekke ut alt de har sagt.

- Spgrre om noe er uklart, og om informanten har noen spgrsmal.

Erfaring:
Hvilke erfaringer har informanten med temaet?
- Kan du fortelle meg litt om din egen bakgrunn? Utdanning, som sangpedagog,
utgvende, sjanger.
- Kan du fortelle meg om noen egne erfaringer med temaet "hgydeskrekk”?
(Kan du huske et tilfelle hvor du selv har kjent pa "prestasjonsangst” knyttet

til range/register?)

Fokusering - ngkkelspgrsmal:
Har informanten opplevd a ha elever som har hatt "hgydeskrekk”, som har veert
redde for synge over eller under en viss tone/ i ytterkantene av rangen.

- Har du elever hvor problemet har vedvart?

- Har du eksempler pa elever som har klart & endre det?

- Forskjeller pa situasjonene?

- Knytte til repertoar - konkret. Hva slags repertoar jobbet dere med?

Hvordan knytter informanten utfordringer med hgyde og dybde (range) til andre

tekniske og kunstneriske aspekter?
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- Hvordan opplever/ har du opplevd at utfordringer knyttet til range pavirker
det andre tekniske og kunstneriske utfordringer?

- Hvor viktig er range - og hva ser du pa som "god range”?

Hvordan legger informanten til rette for at eleven skal oppleve mestringsfglelse nar
det kommer til range?
- Hvordan jobber du for at elevene skal overvinne utfordringer med range?

Tekniske gvelser, gvelser knyttet til hdndtering av prestasjonsangst, osv.

Hva tenker informanten/hva har informanten erfart at problemet bestar av?

Har alle hgydeskrekk?

Debrifing
- Noe informanten gnsker a legge til?

- Avslutning: Takke for tiden de har brukt. Informere om at jeg kommer til a

sende en lettere bearbeida transkripsjon av intervjuet.
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Vedlegg 2: Godkjenning fra Personvernombudet for forskning (NSD)

NSD

Sw Graabrak Nielsen
Postboks 5190 M ajorstua
0302 0SL.O

Vér dato: 01.02.2018 Vér ref: 58231 /3 /HJT Deresdato: Deresref:

Vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning § 31

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 09.01.2018 for prosjektet:

58231 Hoydeskrekk - en masteroppgave om utvikling av mestringsforventninger
knyttet til range i sangundervisning innen populaarmuskk

Behandlingsansvarlig Norges musikkhogskole, ved institugonens overste leder

Daglig ansvarlig Sw Graabrak Nielsen
Sudent Astrid Ekern
Vurdering

Etter giennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og gvrig dokumentasion finner vi at progektet er
meldepliktig og at personopplysningene som blir samlet inn i dette progektet er regulert av
personopplysningdoven § 31. Pa den neste siden er var vurdering av prosiektopplegget dik det er meldt
til oss. Du kan nd gai gang med & behandle personopplysninger.

Vilkar for vér anbefaling

Vér anbefaling forutsetter at du giennomferer progektet i trad med:
« opplysningene gitt i meldeskjemaet og ovrig dokumentagon

- var progektvurdering, se side 2

« eventuell korrespondanse med oss

Vi forutsetter at du ikke innhenter sensitive personopplysninger.

Meld fra hvisdu gjer vesentlige endringer i prosgiektet
Dersom progiektet endrer seg, kan det vaere ngdvendig a sende inn endringsmelding. Pa vare nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vare nettsder og i M eldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om prosiektet pa nettsidene vare. Alle vare institugoner har ogsa tilgang til
egne progekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved progektdutt

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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Ved progektsutt 15.05.2019 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Se vére nettsider eller ta kontakt dersom du har spersmal. Vi ensker lykke til med progektet!

M arianne H ogetveit Myhren
H&kon Jorgen Tranvag

Kontaktperson: Hékon Jorgen Tranvég tlf: 55 58 20 43 / Hakon.Tranvag@nsd.no

Vedlegg: Progektvurdering
Kopi: Astrid Ekern, astrid_ekern@msn.com
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Vedlegg 3: Samtykkeerklzering

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

"Haydeskrekk”

Jeg er student ved masterstudiet i musikkpedagogikk ved Norges Musikkhggskole, og
gnsker i den forbindelse 4 observere og intervjue lzerere som underviser i sang med
hovedvekt pa rytmiske sjangre ved musikklinjer pa videregdende skoler og/eller ved
folkehggskoler i Norge.

Jeg gnsker meg et utvalg pa 10-15 personer som selv har rytmisk bakgrunn og hovedsakelig
jobber med elever innen rytmiske sjangre.

Temaet for denne oppgaven er hvordan en kan jobbe med a utvikle mestringsforventninger
og overvinne prestasjonsangst i sangundervisning, med saerlig fokus pa arbeid med range.
Jeg gnsker a se pa hvordan utfordringer med range knyttes til andre tekniske og
kunstneriske utfordringer, og hvordan en som lzerer kan legge til rette for at eleven skal
oppleve mestringsforventninger knyttet til range.

Metoder for innsamling av informasjon i denne oppgaven blir observasjon og intervju. Jeg
gnsker a observere en undervisningstime i forkant av intervjuet. Under observasjonen vil
jeg skrive notater. Under intervjuet vil jeg skrive notater og ta lydopptak.

Alle personopplysninger vil anonymiseres. Kun student og veiledere vil ha tilgang til
personopplysninger. Personidentifiserende informasjon vil oppbevares trygt og slettes nar
oppgaven leveres i mai 2019. Deltakerne vil anonymiseres i den ferdige masteroppgaven, og
vil ikke kunne gjenkjennes.

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg pa telefon 995
93 892 eller pa mail astrid_ekern@msn.com. Du kan ogsa kontakt mine veiledere Siw
Graabraek Nielsen pa tlf 23367098 eller mail Siw.G.Nielsen@nmbh.no, og Kristin Kjglberg pa
tlf 23367277 eller mail Kristin.Kjolberg@nmbh.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for
forskningsdata AS.

Samtykke til deltakelse i studien
Jeg har mottatt informasjon om studien, og samtykker til observasjon og intervju.

Dato: Signatur:

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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