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1 INNLEDNING

1.1 Utgangspunkt og malsetning

1.1.1 I prinsippet

I min tid som student ved Institutt for musikkvitenskap, Universitetet i Oslo, ble jeg kjent med
et knippe flotte studenter som delte én felles lidenskap — komponering. Nér vi etter hvert fant
hverandre faglig og personlig ble det naturlig & snakke om de erfaringene vi hadde med oss
fra den videregdende skolens musikklinje. Vi kom fra forskjellige skoler med ulike praksistil-
narminger til undervisningsfaget komponering — og musikklinjen i det hele tatt. Til tross for
ulike erfaringer fra videregdende opplaring klarte vi & etablere en felles plattform for fremti-
den, hvor vi som komponister og arrangerer kan videreutvikle det utgangspunktet vi ble gitt
gjennom et, for oss, tilfredsstillende studieprogram i musikkvitenskap. En utstrakt kollokvi-
umvirksomhet i studietiden og en for ettertiden sterk faglig og personlig kontakt skal ha mye
av @ren for at vi kan fortsette a utforske musikk i et kreativt og skapende perspektiv, sammen
og hver for oss.

Med tiden ble jeg mer og mer interessert i vare ulike meter med musikklinjen, og jeg ble
med det nysgjerrig pa hva disse forskjellene kan ha a si for den enkelte elevs mate med kom-
poneringsfaget i skolen. Det falt seg derfor naturlig & underseke dette nermere i det jeg skulle
velge tema for mitt masterarbeid og denne endelige oppgaven. De forste tankeformuleringene
var i retning av: Er det mulig da si noe om hvordan disse praksisforskjellene arter seg og hva
de oppstar som folger av? Dette onsket jeg altsa 4 ga dypere inn i, og etter de nedvendige
godkjenninger fra Hogskolen i Hedmark kunne jeg begi meg ut pd og med mitt eget master-
prosjekt. Lite visste jeg — 1 utgangspunktet — om det arbeidet som 1& foran meg, og om de
uventede og utilsiktede retningene prosjektet skulle ta nér jeg etter hvert kom dypere inn 1

faget, og med det ogsé fagets historiske utvikling i norsk videregéende skole.

1.1.2 I realiteten
Med dette prosjektet ensket jeg opprinnelig & underseke hvordan undervisningsfaget kompo-
nering — i Laereplanverket for Kunnskapsleftet (LK06) kalt hovedomrddet komponering —

praktiseres i Norge i dag. Nar jeg i prosessen forsekte & gjore rede for innholdet i selve faget —



altsa hvilke musikkfaglige bestanddeler vi kan eller ber anerkjenne en naturlig plass i hoved-
omradet komponering — matte jeg gradvis erkjenne at det ikke var innholdet i undervisnings-
faget som var av hovedinteresse, men mye heller den prosessen den komponerende elev gjen-
nomgar pd veien fra de forste timene i faget og helt til de siste, avgjerende fagforstielser er
opparbeidet, mélt og vurdert. Argumentasjonen for en slik endring i oppgavens interessefelt
springer ut fra tanken om at en innholdsmessig definisjon i verste hensikt kan virke norme-
rende pa hovedomradets innhold. En prosessorientert vinkling vil i stedet kunne si noe om
planlegging av undervisningen med tanke péd elevens leringsprosess, uten tilsynelatende &
fastsla hva undervisningsfaget skal inneholde. Lareplanverket for Kunnskapsleftet — som
behandles i1 avslutningen av neste kapittel — er dessuten formulert pé en slik méte at innholdet
i stor grad besluttes av den enkelte skoles egne faglarere. Det interessante blir derfor ikke /Ava
eleven lerer, men om undervisningen kan sies a vare planlagt hensiktsmessig med tanke pa
elevens utviklende prosesser i mote med komponering som undervisningsfag. Hovedomradet
komponering utgjer sammen med hovedomradene gehortrening og formidling programfaget
Musikk fordypning 1 og undervises i det andre studiedret pd musikklinjen. Musikk fordyp-

ning har ogsa en modul 2 som undervises i det tredje, avsluttende studieéret.

1.1.3 To og to sentrale begreper

For den endelige problemstillingen defineres er det nedvendig & forklare to begreper som er
av stor betydning for en oversiktlig og effektiv fremstilling av komponering som fag; under-
visningsfag og basisfag (Nielsen, 1998, s. 104). Komponering som undervisningsfag er alle-
rede nevnt. Dette er komponeringsfaget slik det konstrueres og rekonstrueres med tanke pa
undervisning og laering. Undervisningsfaget tar utgangspunkt i basisfaget, altsd kompone-
ringsfaget slik det fremstar — i1 hele sin bredde — utenfor skolen, som basis for og resultat av
komponistenes profesjon. Nér basisfaget komponering blir gjenstand for musikkvitenskapens
analytiske forklaringer og forstéelser oppstar altsa undervisningsfaget, slik det gjennom de
hensiktsmessige didaktiske beslutninger praktiseres og erfares i skolen.

I denne foreliggende teksten er det ogsé viktig a skille mellom to andre begreper; lereplan
og fagplan. Jeg bruker begrepet leereplan om det sentralt definerte plandokumentet slik det er
formulert av utdanningsmyndighetene ved Utdanningsdirektoratet. Den gjeldende lereplanen
for hovedomradet komponering — og dermed ogsé for hele faget Musikk fordypning 1 — er en
del av Laereplanverket for Kunnskapsleftet. Jeg bruker begrepet fagplan om den lokalt utar-
beidede lereplanen hvor det sentralt definerte planverket konkretiseres og defineres som

grunnlag for undervisningspraksis.
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1.1.4 Problemstilling

Med utgangspunkt i antagelsen om at undervisningsfaget komponering praktiseres ulikt fra
skole til skole kan man velge mellom flere mulige problemstillinger, alt etter hva man ensker
a feste blikket ved. Komponeringsfaget — som andre fag — er avhengig av et mél og et innhold
for faget. Det er avhengig av metoder for undervisning og vurdering av bdde elev, fag og fag-
leerer. Komponeringsfaget er avhengig av kompetanse og av rammer, som eksempelvis oko-
nomiske, utstyrsmessige og planmessige, og alt dette og mer til utgjer undervisningsfaget
komponering slik det fremstér for de involverte lerere og elever. For denne oppgavens ved-
kommende er det av interesse & underseoke hvordan faget som planlagt undervisning — selve
grunnlaget for metet med undervisningsfaget, og gjennom det ogsa basisfaget — defineres.

Den endelige, todelte problemstillingen formuleres da folgelig:

1. Hvordan kommer den planlagte undervisningen i hovedomradet komponering til

syne i fagplanene?

2. T hvilken grad legger fagplanene til rette for elevenes videre utvikling innen kom-

poneringsfaget etter videregdende opplering?

Jeg onsker med dette & belyse forholdet mellom det formulerte og det planlagte, slik det
kommer til uttrykk i fagplanene, og videre pd hvilke mater disse intenderte fremstillingene

kan veaere kime til en livslang erfarings- og laeringsprosess.

1.2 Oppgavens disposisjon

1.2.1 Komponering i norsk videregiende skole

For & kunne si noe om hovedomradet komponering i dag — sett i lys av fagets historiske tilbli-
velse — mé jeg naturlig nok gjere rede for musikkfagets utvikling i den videregdende opplee-
ringen 1 etterkrigstidens Norge. Annet kapittel i denne oppgaven angir det historiske utgangs-
punktet for undervisningsfaget komponering, eller med andre ord: Avor kommer dette faget
fra? Historiekapittelet vil etter hvert presentere hvordan det overordnede musikkfaget har for-
valtet komponeringsfeltet gjennom flere innstillinger og reformer og frem til det vi i dag

kjenner som hovedomradet komponering i norsk videregdende opplering.
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1.2.2 Om fagkategorier, prosesser og planarbeid

For & kunne si noe om Ava komponeringsfaget er — som basisfag og dermed det naturlige ut-
gangspunktet for undervisningsfaget — presenteres det i tredje kapittel forskjellige oppfat-
ninger og definisjoner av fagets mulige innhold og oppbygning. Det er viktig & kunne si noe
om innholdet i faget for videre & kunne skissere et grunnlag for de prosessene som virker i
komponering som profesjon, eller basisfag. Bakgrunnsstoffet for mulig faginnhold og katego-
rier er hentet fra ulike kilder i litteraturen, og utvalget er definert gjennom ulike begrunnelser,
alt etter hva slags forhold de enkelte stemmene har til komponering, 1 sitt virke. Dette forkla-
res nermere i det aktuelle kapittelet.

Et eget avsnitt om overordnede musikkdidaktiske tanker og tendenser presenteres sa, og
med bakgrunn i disse ulike presentasjonene blir en modell for prosessen d komponere formu-
lert og forklart. Til sist — for & sette det hele inn en ramme for undervisningsfaget kompone-
ring — blir leereplanbegrepet forklart, serlig med tanke pé forstaelsen av prosjektets innsamle-

de materiale.

1.2.3 Metode og resultatpresentasjon
Det forskningsmessige materialet i denne oppgaven er — foruten det allerede ovennevnte teo-
ristoffet — bestdende av 14 innsamlede fagplaner for hovedomridet komponering i Musikk
fordypning 1, gjeldende for undervisningsaret 2013/2014. I masteroppgavens fjerde kapittel
forklares det metodiske arbeidet som legges til grunn for & lese og forstd de innsamlede fag-
planene. Metoden vektlegger det sammenlignende og beskrivende, i et forsek pd a finne fel-
lesnevnere, tendenser og ogsé ulikheter i materialet. Metoden bestar ogsa i & frembring noen
faglaereres personlige betraktninger, giennom et mindre intervju med tre utvalgte informanter.
Resultatpresentasjonen — oppgavens femte kapittel — struktureres etter fagplanenes katego-
rier for mél, konkretisering og vurdering, og intervjuene brukes avslutningsvis for & tegne et
mer nyansert bilde av funnene slik disse trer frem gjennom presentasjonen av fagplanene. De
enkelte avsnittene oppsummeres underveis, med det for oye at en overordnet sammenfatning

lettere skal komme til syne, helt til sist 1 kapittelet.

1.2.4 Avslutningen

I sjette og siste kapittel vil jeg sammenfatte og oppsummere masteroppgavens deler slik at
prosjektet i sin helhet — fra utgangspunkt til endepunkt — forhapentlig fremstar som et tydelig
og begripelig dokument. I avslutningen blir det ogsa rom for betraktninger og forslag til for-

staelser av materialet, i tillegg til at prosjektets problemstillinger sokes besvart.
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2 KOMPONERING
I NORSK VIDEREGAENDE SKOLE

— historisk bakgrunn

2.1 Reformpedagogisk preludium

For mellom musikkens stilling i samfunnet i det hele og i skolen er det en uleselig sammenheng og vek-
selvirkning. Sa far vi da tro at tiden og en voksende opinion vil arbeide for oss og for det mal vi har satt
oss: d gi skolen den nokkelposisjon i den folkelige musikk-kultur og musikkoppdragelse som den mad og
bor ha, til gavn for den enkelte og for samfunnet. (Benum, 1955, s. 23)

Dette skrev Ivar Benum avslutningsvis i boken Musikken som personlighetsdannende fag i
skolen. Ivar Benum var den gang rektor ved Bergen Laererskole, en utdanningsinstitusjon som
fra 1958 utdannet musikklerere (Jorgensen, 1982, s. 55). Bergen Larerskoles musikklinje er i
dag best kjent som Griegakademiet — musikklarerutdanningen ved Universitetet i Bergen
(Boysen et al., 1999, s. 27).

Musikk som fag var et hoyaktuelt tema i grunnskolen, og av den grunn var det ogsé et
okende behov for arbeidskraft med musikkfaglig lererutdanning. I 1960 ble Leereplan for
forsok med 9-arig skole offentliggjort. Musikk ble innfert pé alle klassetrinn — ved aktiv mu-
sisering og lytting — som ledd i arbeidet med & skape varig musikkglede hos barn og unge
(Jorgensen, 1982, s. 24). Den helhetlige tanken om musikk i skolen — som et musikkoppdra-
gende og identitetsdannende prosjekt — skulle fa sitt springbrett i lopet av 1960-tallet. Musikk

ble satset pa, det var et fag a regne med i norsk skole.

2.1.1 Komitéer av 1965 — Steen og Benum

Skolekomiteen av 1965, under ledelse av daverende journalist Reiulf Steen, hadde i hensikt &
utarbeide en plan for videregdende opplering i Norge (Steen et al., 1967, s. 3). Skolekomitéen
— til tider omtalt som Steenkomitéen — la vekt pa at undervisningstilbudet skulle tilpasses det
nivaet som elevene befant seg pa etter endt nidrig grunnskole. Videregdende utdanning skulle
vare en mulighet for alle, og en slik form for skolegang utover den nidrige folkeskolen skulle

stimulere ungdommen til 4 bli badde bedre rustet for og bedre forberedt pa arbeidslivets mange
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muligheter. Overgangen fra grunnskole til hoyere utdanning métte dessuten bli mer smidig, 1
den hensikt at flere elever skulle fa sjansen til &4 videreutdanne seg (Steen et al., 1967, s. 13).
Skolekomitéens innstilling ble avgitt i 1967.

Et argument for opprettelsen av en egen musikklinje i videregdende skole var Skolekomi-
téens streben etter en skole for alle, deriblant de elevene "med s@rlige anlegg eller interesser
... som sang, musikk...” (Damsgaard, Jorde, Skogen og Tangen, 1980, s. 41). Ivar Benum sto
1 1965 oppnevnt som leder av et utvalg — Benumkomitéen — hvis oppgave besto i & utarbeide
en innstilling pd vegne av Kirke- og utdanningsdepartementet. Innstillingens hovedmal var — i
trdd med Skolekomitéens innstilling — & gjere ungdommen rustet til & gjennomfere en mu-
sikkutdannelse péd heyere niva (Jergensen, 1998, s. 28). Benumkomitéen foreslo en grunnleg-
gende yrkesutdanning for musikere gjennom trearige musikkfagskoler (Jorgensen, 1998, s.
28). Dette var altsd kimen til musikklinjene i norsk videregdende skole. Behovet for et slikt
kompetanseutviklende undervisningstilbud ble understreket i Innstilling om Provisorisk mu-

sikkundervisning pd hogskolenivd, hvor det ble formulert at

En legger da avgjerende vekt pa at den som skal tas inn ved musikkhegskolen vanligvis vil trenge 2-3
ar etter avsluttet 9-arig grunnskole for & erverve seg de kunnskaper, ferdigheter og den modenhet som
anses ngdvendig for opptak. (Huldt-Nystrem et al., 1971, s. 20)

Benumkomitéens Innstilling om 3-arig musikkfagskole ble avgitt i 1967 (Johansen, 1974, s.
77).

2.1.2 Forseksgymnaset av 1973

I 1973 ble Forsoksgymnaset innfert, et preveprosjekt hvor en del skoler tilbed en toarig
grunnutdanning bestdende av et toarig grunnkurs, og deretter muligheten for et tredje utdan-
ningsar; Videregdende kurs I (Telhaug, 1977, s. 105). Hensikten med denne inndelingen var a
gi elevene muligheten til & skaffe seg en yrkesrettet utdanning i lepet av to ér, og at de som
onsket det skulle f4 anledning til & opparbeide seg en allmennfaglig studiekompetanse gjen-
nom et tredje undervisningsdr (Vada, 1984, s. 73f). Et yrkesrettet musikkfagtilbud var én av
de mulighetene som ble realisert, hvor det tredje arets fagtilbud skulle fordeles mellom obli-
gatoriske allmennfag og musikkfag (Vada, 1984, s. 106f). Musikklinjen — underlagt studieret-
ning for husflids- og estetiske fag — gjennomgikk 1 arene som fulgte en del tilpasninger, nett-
opp for & styrke og kvalitetssikre opplaringen (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1979,
s. 5).
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2.1.3 Fagplanutvalget av 1977

Lov om videregaende opplcering ble vedtatt av Stortinget i 1974, og tradte i kraft to ar senere,
1 1976. Med den nye loven fulgte naturligvis nye fagplaner og retningslinjer for hvordan inn-
holdet i norsk videregdende skole skulle artikuleres i1 praksis (Telhaug, 1997, s. 37). Deretter,
1 1977, oppnevnte Rddet for videregdaende oppleering (RVO) et fagplanutvalg, et utvalg som
ble gitt i oppdrag & sammenfatte og viderefore en rekke uttalelser som RVO med tiden hadde
bestilt fra flere aktorer i felten. Den endelige fagplanen ble godkjent for bruk fra hesten 1979
(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1979, s. 5). Det ble der ikke stilt krav til forkunnska-
per hos elevene ved opptak til musikklinjen, men lareplanen sa det som sannsynlig at eleve-
ne, gjennom sin faglige interesse, allerede hadde opparbeidet seg noen grunnferdigheter in-
nenfor musikkfaget. Studieretningsfagene 1 musikk ble stipulert til henholdsvis 11, 15 og 14
timer per uke i de tre arene, i tillegg til 19, 15 og 14 timer felles allmenne fag samt fem timer

valgfag i hvert av de tre drene (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1979, s. 8).

Mal og innhold

Fagplanens mal formulerte blant annet at elevene skulle "utvikle sine kunnskaper og ferdighe-
ter slik at de kan ... frigjore og utvikle skapende evner og estetisk sans” (Kirke- og undervis-
ningsdepartementet, 1979, s. 12). Utdypende om malet for studieretningsfaget Musikk-
kunnskap fordret leereplanen blant annet at ”... elevene skal: ... utvikle evnen til skapende
virksomhet” (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1979, s. 14). Emneplanen for faget Mu-
sikk-kunnskap vektla at man skulle lere, og etter hvert beherske, en rekke disipliner innenfor
de tre emnene Musikklcere/Horelcere, Musikkorientering og Satslere (Kirke- og undervis-
ningsdepartementet, 1979, s. 15ff). Innholdsoversikten etter emneplanen inndelte musikkfaget

1 mange omrader som skulle serge for en helhetlig innsikt i, og forstéelse for, emnet.

Satsleere og kreativ trening

Faget satsleere var beskrevet i planen, og utdypende sto det at elevene pa grunnkurset skulle
disiplineres i vokal utforelse, altsa ferdigheter som har med vokalmusikk og stemmebruk &
gjore. Dessuten kunne elevene “arbeide med andre satstyper/aktiviteter” (Kirke- og undervis-
ningsdepartementet, 1979, s. 17), som for eksempel instrumentering, arrangering, tolvtone-
teknikk eller stilstudier. Elever pa Videregdende kurs I ble tilbudt videre fordypning i én eller
to av de omrédene de arbeidet med i grunnkurset. Kreativ trening var ogsa et eget fagomrade
hvor elevene skulle aves opp 1 & skape egne melodier, gjerne basert pd forskjellige skalatyper

de hadde stiftet bekjentskap med. De kunne ogsa legge tekster til grunn for dette komposi-
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sjonsarbeidet. Det oppsto i tillegg muligheter til & soke opplaering innen fagomradet Instru-
mentering og arrangering, hvor elevene skulle bli kjent med prinsipper vedrerende transpo-

nerende instrumenter, samt forskjellige instrumentkombinasjoner.

Avslutningsvis om innhold og rammer

Leereplan for den videregdende skole beskrev videre hvordan elevene skulle arbeide med fa-
gene, og ogsa hvordan elevene skulle bli vurdert i det enkelte emne (Kirke- og undervisnings-
departementet, 1979, s. 18f). Lereplanen la samtidig foringer for hvordan skolene skulle rus-
tes med tanke pa en forsvarlig drift av en gjennomsnittlig musikklinje. De fire siste sidene 1
lereplanen var viet de krav til sterrelse, antall og utforming av undervisningsrom, krav til
instrumentsamling, mediatek og evrig utstyr (Kirke- og undervisningsdepartementet, s. 29ff).
Vi kan ut i fra denne forelopige oversikten lese at det foregikk noe som pekte mot, eller tang-
erte faget komponering, selv om vi ikke i 1979 kunne snakke om komponering som et eget,

utskilt undervisningsfag i den videregaende skolens musikklinje.

2.2 En musikkfaglig vurdering av musikkoppleringen

I innstillingen Leererutdanning til videregdende skole ble det 1 1983 fastslétt at antall fagut-
dannede musikklerere hadde okt i lopet av 70-tallet, og at dette medferte et styrket fagmiljo i
den videregdende skolen (Tarrou et al., 1983, s. 53). Det ble dog papekt at det pa landsbasis
var et sterkt okende behov for musikklaerere 1 den videregdende skolen, primart som folge av
at den faglige kvaliteten i de estetiske utdanningstilbudene gradvis ble styrket, og at dette
igjen fikk konsekvenser i form av gkt elevsegkertall (Tarrou et al., 1983, s. 54). Kravet om en
skole for alle fikk dermed ringvirkninger i utdanningsstigen.

I 1986 forela en ny innstilling pa bestilling fra RVO — Musikkopplceringen i den videregd-
ende skolen, utarbeidet under ledelse av Thor Skott Hansen. Arbeidsgruppens mandat besto i
4 vurdere musikkopplaeringen i den videregaende skolen” (Hansen et al., 1986, s. 4). Videre
stilte de spersmal om de praktisk-estetiske fagene — herunder musikk — hadde tatt for stor

skade i lopet av de siste ars utvikling i norsk skole (Hansen et al., 1986, s. 5).

2.2.1 Musikkoppleringen i den videregidende skolen — en innstilling avgitt 1986
Arbeidsgruppen stilte en rekke forslag til disposisjon; forslag til strukturering av musikktilbu-
det i den videregdaende skolen, forslag til hvordan musikkfagene skulle driftes, bdde i en ren

musikklinje, og 1 det som ble kalt musikkteoretisk linje, altsa i utgangspunktet en ordiner all-
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mennfaglig linje, men med musikkfag som en del av undervisningstilbudet (Hansen et al.,
1986, s. 50). Det ble ogsa foreslatt egne landslinjer i folkemusikk, forst og fremst som et for-
soksprosjekt ved Fagernes vidaregaande skule, hvor det allerede var utarbeidet en modell for
hvordan denne kunne drives (Hansen et al., 1986, s. 37). Arbeidsgruppen foreslo dessuten at
musikklaerernes kompetanse og krav til kvalifikasjoner burde differensieres i forhold til de
mange omradene som 14 under benevnelsen musikkfag. Valgtagtilbudet burde tilpasses soker-
ne, slik at tilbudet ble mer attraktivt for de som ikke ensket seg et i hovedsak teoribasert mu-
sikkfag, og valgmulighetene burde bli flere. Musikkulturell variasjon og apenhet ble foreslatt
for & mete ungdommen i deres musikalske hverdager (Hansen et al., 1986, s. 51). Til sist
pekte arbeidsgruppen pd at RVOs musikkfaglige kompetanse burde styrkes. Musikk som sko-
le- og undervisningsfag var i sterk vekst, og blant annet gjennom den okte tilgangen til mas-
semedia ble vi mett med nye impulser, bade hva angikk selve musikkuttrykket og alt det som

fulgte med disse nye stremningene (Hansen et al., 1986, s. 52).

2.2.2 Musikklinjen

Musikklinjen ble sett pa som en viktig del av utdanningstilbudet i Norge. Likevel understreket
arbeidsgruppen at det for mange elever ble et stort gap mellom béade forkunnskaper/
forventede kunnskaper ved studiestart og forventede kunnskaper ved fullendt studie/hoyere
utdanning pa universitets- og hogskoleniva. Det siste hadde delvis skyld i at utbredelsen av
musikklinjen — pa landsbasis — var manglende, og at mange sokere derfor hadde sin erfaring
og sine kunnskaper og ferdigheter fra kommunale eller private musikkskoler.

To sentrale problemer ved den davarende ordningen var for det forste fravaer av forutset-
ninger for & kunne ta del 1 bade praktiske og teoretiske musikkfag — opptakspreve — og for det
andre det faktum at opptak til videregdende skoles musikklinje baserte seg utelukkende pa
karakterer fra ungdomsskolen. Elever med gode ferdigheter i musikk kunne dermed risikere &
bli avvist, mens elever med gode karakterer fra grunnskolen — men lavere musikkfaglig kom-
petanse — kunne fa innpass som elever ved musikklinjen. Musikklinjen var ogsa et krevende
studium, da elevene i tillegg til full skoleuke gjerne skulle skjotte musikkrelaterte aktiviteter
pa fritiden, som utevere i eksempelvis korps eller band, i tillegg til den tiden man brukte pa
instrumenteving (Hansen et al., 1986, s. 25). Arbeidsgruppen gjorde ogsd et poeng av at
mange skoler hadde darlige rammevilkér i form av manglende utstyr og egnede lokaler, og
mange lereres mangel pa tilstrekkelig kompetanse ble ogsé trukket frem som et argument for
en gjennomgang av forholdet mellom elevenes behov og ettersporsel, kontra det faktiske ut-

danningstilbudet som eksisterte. Det ble ogsd reist kritikk mot blant annet musikklinjens
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mangel pa tilrettelegging for de som ensket opplaring og kompetanseheving i andre musikk-
stilarter enn den tradisjonelle kunstmusikken (Hansen et al., 1986, s. 26). Musikklinjen hadde
faget satslere og flere andre musikkteoretiske disipliner pa fagplanen, altsd noe som skulle

stimulere til bdde faglig konformitet og forstéelse (Hansen et al., 1986, s. 24).

2.2.3 Den musikkteoretiske linjen

Musikkteoretisk linje var som ovenfor nevnt et tilbud til de elevene som sekte seg til den or-
dinzre allmennfagutdanningen. Musikkfag var der et tilbud fra andre arstrinn og oppbygging
og gjennomfoering av studielopet var basert pa det tidligere gymnasets musikklinje. I skoleéret
1985/1986 hadde ni videregaende skoler dette som en del av utdanningstilbudet (Hansen et
al., 1986, s. 26). Elevenes omgang med musikk i skolen skulle stimulere til gkt innsikt og
teknisk, estetisk og kulturell forstaelse og kompetanse i faget, samt & “utvikle og kultivere
skapende krefter” (Hansen et al., 1986, s. 27). Atte timer per uke per ar ble disponert for mu-
sikkfag ved den musikkteoretiske allmennfagsutdanningen, med en klar hovedvekt pa fagene
Musikkforstdelse og Musikklere, med tre timer hver. Klassesang og Klaverspill og Besif-
ringsspill ble disponert med én time hver (Hansen et al., 1986, s. 27).

Arbeidsgruppen pekte pd dette utdanningstilbudets viktighet i forhold til heyere teoretisk
musikkutdanning, som for eksempel musikkvitenskap ved universitetet. Ettersom overvekten
av utevende musikere i1 hoyere utdanning hadde sin videregédende utdanning ved musikklinjen
onsket arbeidsgruppen a styrke musikkteoretisk linje ved ekt bruk av praktiske musikkdisipli-
ner. Sekergruppen til denne typen musikkfaglig utdanning hadde tidvis veert sé lav at den ved
enkelte skoler stadig 18 i fare for & strykes fra planen, eller det fantes andre alternativer i neer-
heten (Hansen et al., 1986, s. 28). Den teoretiske undervisningen og dens praksis var etter
arbeidsgruppens oppfatning tilstrekkelig, men man ensket en styrking av det praktiske tilbu-
det, samt en apning for en tiln@rming til mer populermusikalsk vinkling. Gruppen antydet
ogsé at det totale timetallet kanskje burde justeres ned for & vaere mer i overenstemmelse med

den evrige timeplanen og det mangfoldige fagtilbudet (Hansen et al., 1986, s. 28).

2.2.4 Musikk som valgfag

Valgfaget musikk syntes pa arbeidsgruppen som om det ”mange steder ligger i dvale” (Hansen
et al., 1986, s. 29). Mangel pd kompetente leerere og fravaer av relevans overfor elevene var to
faktorer som kunne trekkes frem som en arsak til denne dvalen. Kun en drey femdel av Nor-
ges videregaende skoler hadde musikk som valgfag, noe som i seg selv understreket en alvor-

lig ufullkommenhet. Valgfagets motivasjon var forst og fremst en allmenndanning av elevene,
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pa lik linje med musikkundervisningen i grunnskolen. Faginnholdet lignet en noe snevrere

utgave av hva som var tilfelle for musikkteoretisk linje (Hansen et al., 1986, s. 29).

2.2.5 Studentfagkurs

Et fatall skoler hadde ogsa et musikkfaglig tilbud kalt Studentfagkurset. Dette fagtilbudet var
rent musikkfaglig, i tillegg til kroppseving og eventuelle valgfag. Inntaket ved dette studiet
var basert pd praktiske og teoretiske opptaksprever, slik at de elevene som fikk innpass under
forutsetning av at de faktisk var skikket til & gjennomfoere en slik type utdanning. Dette ettdri-
ge kurset var ment som en forberedelse til eventuelle opptak til hayere musikkfaglig utdan-
ning. Fag- og timefordeling var ikke behandlet sentralt, men det eksisterte likevel en fordeling
over tjueen og en halv timer for de tretten musikkfagene, inklusiv kroppsaving. Studentfag-
kurset var 1 folge arbeidsgruppen et godt og enskelig studietilbud pa landsbasis, sarlig der
hvor musikklinjen ikke var tilstrekkelig utbygd (Hansen et al., 1986, s. 30). Studentfagkurset
hadde i likhet med den ordinere musikklinjen en fagplan hvor faget satslere og andre mu-

sikkteoretiske disipliner var representert (Hansen et al., 1986, s. 30).

2.2.6 Grunnkurs i musikkfag

Et ytterligere alternativ var ettdrige grunnkurs i musikkfag, men dette kurset ble i seg selv
ikke dokumentert med et kompetansebevis som skulle underbygge elevens kunnskaper og
ferdigheter, utover dokumentasjon pa gjennomfort og bestdtt kurs. Det ettarige grunnkurset
var basert pa de idéer som 1a til grunn for musikkfagskolen etter Benumkomitéens innstilling
fra 1967. Andre mulige sammensetninger var mulige, som for eksempel et todrig grunnkurs i
musikk med en sterre andel av allmennfag (Hansen et al., 1986, s. 32). Ogsé dette tilbudets
fagplan besto av en betydelig andel musikkteoretiske emner, deriblant satslere og musikklaere

(Hansen et al., 1986, s. 33).

2.2.7 Forsekslinjer

I innstillingen ble det gjort rede for forsek med blant annet musikk som tilvalgs-, linje- eller
valgfag utover de felles, grunnleggende allmennfagene. Argumentasjonen var basert pa sam-
funnets krav til individets egenart og selvutvikling, samt tverrfaglighetens stadig fremvoksen-
de tendenser i tiden (Hansen et al., 1986, s. 34). Forsek med musikk som linjefag ved Volda
vidaregdande skule avdekket til dels store utfordringer i tilretteleggingen av musikkfagene for
den enkelte elev, s@rlig fordi elevene hadde betydelige forskjeller i sin musikalske erfaring og

bakgrunn (Hansen et al., 1986, s. 35). Ogsa fagets okonomiske rammer, mangel pa tilgang til
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gode lereverk og tidvis stor arbeidsbelastning for elevene argumenterte frem sterre utford-
ringer for musikkfagets vedkommende (Hansen et al., 1986, s. 36). Ved Voss gymnas ble det
gjort forsek med musikk som studieretningsfag, dog i et mindre timeomfang enn hva tilfellet
var hos linjefaget i Volda. I Voss ensket man blant annet en utjevning av utdanningsretninge-
ne slik at det totale timetallet for studieretningsfaget musikk skulle vare i samsvar med evrige
studieretningers timetall (Hansen et al., 1986, s. 36).

Forsgk med landslinje i folkemusikk ble som tidligere nevnt gjennomfoert ved Fagernes
vidaregdande skule. Fagplanen skulle bygge pd den ordinare musikklinjens fagplan, men med
tilpasninger til folkemusikkens fagomrader. Den klassiske koralbaserte satsleren var et ek-
sempel pé et fag som hadde mindre relevans for et folkemusikkstudium, og man sekte derfor
a utarbeide et alternativt, bruksnyttig musikkfag basert pa arrangering og instrumentering i
folkemusikalsk sammenheng (Hansen et al., 1986, s. 39). I forbindelse med forsgkene og
strukturendringene i musikkfaget la arbeidsgruppen i sin videre anbefaling vekt pa et mer
fleksibelt musikkutdanningstilbud, til gagn bade for musikklinjeelever og elever ved musikk-

teoretisk linje (Hansen et al., 1986, s. 41).

2.2.8 Adgangsregulering

Opptaksprover ble avskaffet fra skoledret 1976/1977, og sekere til musikkfaglige utdannings-
tilbud ble derfor ikke vurdert ut i fra eventuelle musikalske evner og erfaringer, men uteluk-
kende ut i fra karaktersnittet etter fullfort nidrig grunnskole (Hansen et al., 1986, s. 44). Dette
forte til en rekke utfordringer som pa forskjellige vis voldte problemer, bade for sekere og for
dem som ble tildelt studieplass ved denne utdanningen. Musikkutovende ungdom fikk ikke
anledning til 4 utdanne seg hvis de hadde et for lavt karaktersnitt fra ungdomsskolen. Mang-
lende praktiske musikkferdigheter skapte utfordringer i ensembler og samspill, noe som igjen
hemmet de allerede musiserende elevene. Mange elever manglet tilstrekkelige musikkteore-
tiske kunnskaper og ferdigheter og kunne derfor finne det svart utfordrende & folge undervis-
ningen, og til sist gjaldt det faktum at den utevende delen av studiet ble for fysisk belastende
for de som tidligere ikke hadde traktert et instrument, hvilket igjen kunne bli merkbart ved

belastningsskader for disse elevene (Hansen et al., 1986, s. 44f).

2.2.9 Mangfold og nye impulser — en oppsummering
Musikkfaget var ikke a oppfatte som ett fag, men heller mange, mindre fagomrader som i sum
utgjorde faget musikk. Arbeidsgruppen anbefalte derfor i sin innstilling at det burde utdannes

flere leerere med en betydelig kompetanse innen sin disiplin. Musikkfaglig bredde matte altsa
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ikke vere et mal i seg selv, dersom man ensket & gi hver enkelt elev en utdannelse som var i
trad med elevens egne forutsetninger og ambisjoner (Hansen et al., 1986, s. 46). Musikklza-
rerutdanningen ble dermed ogsa gjenstand for de endringene som var tiltenkt den videregien-
de skolens musikkfag. Differensiering av lererne i forhold til #va de skulle undervise i ble
viktigere, og det burde ogsa iverksettes etterutdanning av den eksisterende laerermassen, slik
at musikkfaget jevnt over ble styrket og tilpasset elevenes potensiale (Hansen et al., 1986, s.
51). Mangfoldet i musikkulturen matte gjenspeiles i lerernes kompetanse, i deres tiln@rming
til ny kunnskap om ny teknologi og musikkens rolle og funksjon i samtiden (Hansen et al.,
1986, s. 49).

Arbeidsgruppen la endelig vekt pa at den videregdende musikkutdanningen skulle favne
bredden i musikklivet, sd vel 1 de praktiske utevende fagene, som i de mer intellektuelt stimu-
lerende, teorirettede fagene (Hansen et al., 1986, s. 52). Man kan ane at det bak innstillingen
av 1986 ble lagt ned et betydelig arbeid med & underseke og beskrive hele musikkutdannings-
feltet i norsk videregdende skole. Den faglige innsikten, samt arbeidsgruppens engasjement
og meysommelige arbeid bak det endelige dokumentet, skyldtes kanskje at gruppen uteluk-
kende besto av mennesker som gjennom sitt daglige virke var engasjert i musikkutdanning 1

Norge, bade pa videregédende utdanningsnivé og i heyere utdanning (Hansen et al., 1986, s. 5).

2.3 Store reformer — en herbar diskurs

I lopet av tolv &r skulle norsk videregdende skole reformeres to ganger — det totale utdan-
ningstilbudet skulle endres og tilpasses elevenes og samfunnets behov. I forste omgang ble
det i 1989 nedsatt et utvalg under ledelse av radmann Kari Blegen. Blegenutvalgets mandat
besto i 4 utarbeide en innstilling som skulle tilrettelegge et videregdende utdanningssystem
for alle (Blegen et al., 1991, s. 11). Det ble tatt utgangspunkt i at norsk videregdende skole
var et robust utdanningssystem som pa mange mater ville tile fremtidens utfordringer i sam-
funnsutviklingen. Likevel presiserte utvalget at det var “behov for en omfattende revisjon av
systemet. En tidsmessig videregdende opplering for hele ungdomskullet etter &r 2000 skapes
ikke bare ved 4 flikke litt pa det eksisterende system” (Blegen et al., 1991, s. 11). Utvalget la
vekt pa at alle kan leere mer og begrunnet det med at vi ikke utnyttet det fulle potensialet i
befolkningen. Blikket hadde til nd vaert for ensrettet mot den allerede utdannede delen av be-
folkningen, og ved dette perspektivet oversd man pd mange sett folkets muligheter til & bidra

til og med kompetanse til gagn for samfunnet (Blegen et al., 1991, s. 9).
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2.3.1 Reform 94

Hosten 1994 ble Reform ‘94 (R94) iverksatt i den videregdende skolen. Reformen épnet
mange dorer for de som tidligere ikke ville ha fétt en likegyldig mulighet til & opparbeide seg
en godkjent yrkes- eller studiekompetanse. P4 samme tid fikk ogsa reformen sterk motber,
serlig pa grunn av den betydelige graden av allmennfaglige emner, den opplevde fremveksten
av en skjematisk og lite fleksibel lererhverdag, samt mangelen pa lerlingeplasser for tusenvis
av de yrkesfagsgeskjeftige elevene. Tross dette ble R94 i ettertid for en seier a regne, sarlig
fordi 93% av samtlige sokere allerede hesten 1995 fikk innvilget studieplass ved grunnkurs i
norsk videregaende skole (Telhaug, 1997, s. 183).

Med R94 ble Musikk, dans og drama lansert som ett av i alt 13 grunnkurs i videregidende
opplaering (Telhaug, 1997, s. 166). En ny struktur fordret nye lereplaner, og for musikkfagets
vedkommende ble det utarbeidet én plan for Studieretningsfagene i grunnkurs musikk, dans
og drama (GK) og én plan for hver av de respektive Videregdende kurs I og Il (VKI og
VKII).

Ny leereplan — grunnkursets tradisjonsbeerende hovedmal

I leereplanen for GK ble det innledningsvis lagt vekt pd at

Studieretningen for musikk, dans og drama skal utdype og befeste disse mélene: utviklingen av den en-
keltes identitet gjennom innforlivelse og bearbeidelse av nedarvete uttrykksformer og metet med det
fremste mennesker har gjort og skapt. (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1993, s. 2)

Laereplanen la altsd opp til at elevene skulle bevisstgjores og formes inn i en tradisjon — fage-
nes historiske tilblivelse og fremtoning — for sa a ta del i denne og bli en del av den. GK skul-
le vaere holdningsfremmende og oppklarende med tanke pd vér kulturelle arv, primaert gjen-
nom samspillet mellom den bakenforliggende historien og elevenes egen aktive, gjerne le-
kende, berering med de forskjellige estetiske fagene musikk, dans og drama (Kirke-, utdan-

nings- og forskningsdepartementet, 1993, s. 2).

Timefordeling og innhold — grunnkurs Musikk, Dans og Drama

Av skoleukens 35 timer var nd 11 timer forbeholdt studieretningsfag, i tillegg til fire timer
valgfag og 20 timer felles, allmenne fag. Musikkfagene Kor/Stemmebruk og Musikklcere/
Horelcere/Lytting ble undervist to og henholdsvis tre timer per uke. I tillegg ble elevene un-
dervist i to timer Dans og to timer Drama, samt to timer Kunst- og kulturhistorie. De som

onsket en musikkfaglig fordypning ble tilbudt to timer Instrumentaloppleering og to timer
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Ensembler som valgfag (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1993, s. 25). Lere-
planen for GK gikk detaljert til verks i arbeidet med & gi grunnkurselevene bade bredde og
dybde, og for de estetiske fagene ble det listet opp mél og hovedmomenter over 19 sider i det

27 sider lange dokumentet (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1993, s. 4ff).

Ny leereplan — VKI og VKII musikk

Den nye lareplanen for de videregdende kursene i musikk skulle naturlig nok bygge videre pa
mél og innhold i GK. Planen for VKI og VKII ble innledet med en argumentasjon om musik-
kens betydning for samfunnet og var kultur. Tanken om musikkundervisning som holdnings-
og verdiskapende arbeid var tydelig og for musikkfagene i sin helhet ble det anbefalt en tverr-
faglig samordning slik at elevene ser sammenhengen mellom dem” (Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, 1995, s. 1).

Fagplanens overordnede mal for hele det gjenvaerende studielopet la vekt pa utvikling av
elevenes kreative evner, en bevisstgjering omkring deres kunnskap om og forstéelse for mu-
sikk som bade et historisk, samfunns- og miljemessig redskap. Studiet skulle dessuten vere
noe som elevene kunne ha med seg videre i musikkstudier, yrkesliv eller andre kunst- og kul-
turrelaterte omrader av deres liv og virke (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet,

1995, 5. 4).

Timefordeling og innhold — VKI og VKII musikk

I VKI okte timetallet for studieretningsfagene til 15 timer per uke. Timetallet for felles all-
menne fag ble tilsvarende redusert til 18 timer, i tillegg til valgfag som ble halvert til to timer
per uke. Musikkorientering og Kor og ensembler ble undervist fire timer hver, per uke, og
Ensembleledelse og Satsleere to timer hver. Horeleere, Hovedinstrument og Biinstrument og
besifringsspill ble undervist én time hver. Forholdet mellom praktiske og teoretiske musikk-
fag var altsé noksé balansert pd VKI dersom man la timetall til grunn.

I VKII ble studieretningsfagene i musikk ytterligere styrket med to timer til hele 17 av 35
undervisningstimer per uke. Dessuten gkte valgfagene til fire timer igjen, og de felles allmen-
ne fagene ble likeledes redusert til 14 timer. Kor og ensembler og Musikkorientering holdt
frem med fire uketimer hver. Horelere og Ensembleledelse holdt ogsd frem med to timer
hver, Musikkformidling ble ogsa innfort med to uketimer og Hovedinstrument ble stadig un-
dervist én uketime. Med den nye laereplanen — datert 23. januar 1995 — skulle endelig innhol-

det i satsleerefaget viderefores i et nytt fagtilbud; Arrangering og komponering, undervist to
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uketimer, eller 75 arstimer 1 lopet av et helt skoledr (Kirke-, utdannings- og forskningsdepar-

tementet, 1995, s. 28).

2.3.2 Satslere i VKI — pa vei mot noe storre

Satslcere hadde fire hovedmal som fundament for faget. Elevene skulle for det forste oppar-
beide seg en bevissthet rundt tydelig og korrekt notasjon over flere systemer. Andre méal an-
forte en betydelig forstielse for akkorder og disses funksjoner i forhold til hverandre, samt &
kunne forestille seg et musikalsk klanglig forlep med utgangspunkt i noter. Det tredje mélet
fordret at elevene skulle beherske tradisjonell koralharmonisering bdde i praktisk skapende og
analytisk sammenheng, primert i funksjonsharmonisk henseende. Det siste mélet forlangte at
elevene skulle leere & komponere enkle melodier ut i fra gitte kriterier og avgrensninger (Kir-

ke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1995, s. 12f).

2.3.3 Arrangering og komponering — mer enn bare satslere
Det nyetablerte faget Arrangering og komponering baserte seg pd tre hovedmal med flere
hovedmomenter for hvert mél, og det er i denne oppgavens interesse at malene gjengis 1 sin

helhet, slik de stér skrevet i lereplanen.

Mal 1
Elevene skal videreutvikle kreativt arbeid med forskjellige satsteknikker og harmoniske stiler

Hovedmomenter
Elevene skal
la ha opplevd den motivasjon og tilfredsstillelse deg gir & lage og fa framfert eget musikalsk stoff
1b ha fatt utviklet og stimulert egen oppfinnsomhet og skapertrang
lc kunne kritisk vurdere kvaliteten i egenprodusert stoff
1d ha utviklet stilfolelse
(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1995, s. 20)

Laereplanens forste mél la altsa grunnlag for en viderefering og utvidelse av satslerefaget fra
VKI. I Arrangering og komponering skulle elevene fa kjenne pa mestring gjennom kreativt
virke, og pa samme tid opparbeide seg en kritisk og selvreflekterende sans overfor sitt eget
materiale, samt bevisstgjore seg begreper og viten omkring forskjellige stilmarkerer og genre-

trekk 1 musikk.

Mal 2
Elevene skal kunne lage enkle arrangementer for ulike besetninger og kunne bruke tilgjengelig
teknologi i arbeidet
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Hovedmomenter

Elevene skal

2a med utgangspunkt i en besifret melodi eller en klaversats kunne arrangere for ulike vokal-
ensembler a cappella eller med instrumentalledsagelse

2b kjenne ulike instrumenters muligheter og begrensninger

2c¢ kunne arrangere for ulike instrumentale ensembler

2d kunne lage et ferdigtransponert partitur og bruke dette i instruksjon og framfering

2e beherske korrekt notasjon til bruk bl.a. i stemmeskriving

2f kunne koble opp og bruke tilgjengelig datateknologi i arbeid med faget

2g kunne arrangere og skrive ut en egen sats ved hjelp av tilgjengelige datateknologi

2h kunne vurdere kritisk pa hvilken méte bruk av ny teknologi kan veere et hjelpemiddel i arbeidet med
forskjellige musikkfag

(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1995, s. 21)

Det nye fagets andre mal la til rette for en enkel beherskelse av forskjellige arrangeringsmu-
ligheter for siden & kunne sette disse ut i live gjennom korrekt partituroppsett og stemmeskri-
ving. Som en viktig del av mélet kom den teknologiske utviklingen inn som en stotte til og et
verktey for arrangeringsprosessen og det ferdige resultatet. Planen anga ikke om datateknolo-
gien skulle vaere av betydning for det klanglige resultatet, i betydning elektronisk manipulert
musikk, eller om dataverktoy primert skulle brukes til partitur- og stemmeskriving. Ogsa 1
dette malet ble det fordret en kritisk blikk, men né i elevens egen relasjon til de teknologiske

hjelpemidler i faget.

Mal 3
Elevene skal kunne skrive enkle komposisjoner innenfor gitte rammer

Hovedmomenter
Elevene skal kunne
3a lage en komposisjon
3b tilpasse rytmer til tekst og kunne tilpasse komposisjonens karakter til stemningsinnholdet i teksten
3¢ vurdere egne komposisjoner med hensyn til forskjellige virkemidler, stilarter og sjangrer
(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1995, s. 21)

Laereplanens tredje og siste mél for faget baserte seg i hoy grad péd innholdet i de to foregéen-
de mélene, men i avslutningen skulle elevene beherske det arbeidet som ligger bak og i en
egen komposisjon, bdde rent instrumentalt og 1 forhold til musikkens tilpasning til, og tilbli-
velse fra, tekst. Her ogsa skulle elevenes kritiske og analytiske sans komme til anvendelse 1
arbeidet frem mot en fullverdig komposisjon.

Ut i fra de tre malene og deres hovedmomenter kan vi forstd at elevene skulle gjennom et
strategisk og pedagogisk opplegg som i lgpet av musikklinjens siste ar — selvfolgelig i sam-

menheng med resten av innholdet i den tredrige studieretningen — skulle stimulere til kunn-
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skap om, og erfaring i og fra, et felt som de siden kunne bygge videre pé i hoyere utdanning,
dersom de ensket det. Stilistiske eller genremessige preferanser i faget var ikke nedfelt i lere-

planen pd noen méte.

2.3.4 Kbvalitetsutvalget — nytt i gjere

I oktober 2001 ble Kvalitetsutvalget under ledelse av Astrid Segnen — direkter i Utdanningse-
taten i Oslo kommune — nedsatt for a utrede skolesystemet og dets rammeverk slik det artet
seg for sa a4 foresld hvordan man kunne manifestere en kvalitetsvurdering av skolen i hele
utdanningslepet fra grunnskolen og oppover (Segnen et al., 2001, s. 12). I Stortingsmelding
nr. 30, 2003-2004, ble det for den videregéende skolens vedkommende pekt pa et ekende sko-
lefrafall og en svekket progresjon blant mange elever. Departementet ensket & motvirke dette
ved a forenkle strukturen i skolen slik at man pd samme tid skulle kunne tydeliggjore overfor
elevene den egenart hvert utdanningslep hadde. Det var viktig & understreke mulighetene og
[leksibiliteten 1 tilbud og gjennomforing av en videregéende utdanning. Utdanningsprogram-
mene skulle gjennom dette reduseres, og heller gi sterre muligheter for individuelle tilpas-
ninger og valgmuligheter (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004a, s. 10). Departe-
mentet kom gjennom meldingen med en rekke forslag til forbedring av strukturen i den vide-
regdende skolen, blant annet gjennom en reduksjon av antall yrkesfaglige studieretninger, og
det ble ogsé anbefalt & endre benevnelsen fra studieretning til utdanningsprogram. Kravet til
generell studiekompetanse ble foresltt skjerpet bade for elever i ordinere utdanningspro-
grammer og i allmennfaglige pdbygningskurs. En del fag byttet programtilherighet og det ble
ogsa innfort nye betegnelser for bade utdanningsnivaer og faggrupper (Utdannings- og forsk-
ningsdepartementet, 2004a, s. 84). For utfyllende lesning om selve musikklinjens fremvekst
for Kunnskapsleftet henvises det til Synneve Iren Keilegavlen Nygards masteroppgave Utvik-

lingen av musikklinjer pd gymnas/videregdaende skole (Nygérd, 1998).

2.3.5 Kunnskapsleftet

Kunnskapslaftet (K06) som skolereform hadde altsd som mal & endre hele utdanningsstigen i
Norge. For at barn og unge skulle kunne mete forberedt til samfunnets fremvoksende kunn-
skapskrav skulle det beste i norsk grunnskole videreutvikles. Dette innebar at kompetansema-
lene maétte tydeliggjores, basisferdighetene matte styrkes, og skolen métte holde frem i sin

rolle som verdiformidler og kulturforvalter.
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Alle elever og lerlinger har krav pa tilpasset og differensiert opplering ut fra deres egne forutsetninger
og behov. En skole basert pa likeverd forutsetter at alle elever og lerlinger far de samme muligheter til
a utvikle seg. (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004b, s. 3)

Nye lereplaner matte utarbeides for hele skoleverket, og det ble lagt vekt pa en sterk kompe-
tanseutvikling som skulle kunne males i et eget kvalitetsvurderingssystem. Dette innebar en
jevnlig testing av elevene i1 grunnskolen, pd nasjonalt niva, slik at man til en hver tid skulle
kunne fastsla status for norsk skole, og eventuelt hva man hadde a strekke seg etter. Data fra
testene var ikke ment for & brukes til & rangere skoler opp i mot hverandre. Formalet var heller
a avdekke hvor man i sterre grad burde tilpasse opplaringen slik at alle elever ble loftet frem
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004b, s. 13). Under ledelse av stortingsrepresen-
tant Rolf Reikvam ferdigstilte Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen sin innstilling om
kultur for lcering til Stortinget den 11. juni 2004.

I innstillingen Kultur for lcering ble det om laereplaner anbefalt at kompetansemdlene skul-
le tydeliggjores, og at lereplanene skulle ha en enkel og lettforstaelig utforming. Det ble
dessuten lagt vekt pé at de nye lareplanene skulle ha en ensartet utforming for alle fag, men
dette skulle ikke endre det enkelte fag i forhold til fagenes status etter R94 (Reikvam et al.,
2004, s. 15).

2.3.6 Rett pa sak — lzereplan i programfaget musikk fordypning

Lareplanen for programfaget Musikk fordypning forklarer som formal at faget skal bidra til
rekruttering og kompetanse overfor musikk- og kulturlivet. Programfaget skal utfordre og
styrke elevene som ledd i en personlig kunstnerisk og handverksmessig utvikling — gjennom
elevenes bevisstgjerende omgang med klingende musikk, komponering og formidling av mu-
sikk — slik at elevene far innsikt i musikk som helhet. De tre hovedomradene gehortrening,
komponering og formidling danner grunnlaget for programfaget Musikk fordypning 1 pa
Vg2-nivd — som er den videregdende opplaringens annet studiedr — og innholdet viderefores
og videreutvikles i programfaget Musikk fordypning 2 pa Vg3-nivd. Lereplanen anforer at de
tre "Hovedomradene utfyller hverandre og mé ses i sammenheng.” (Utdanningsdirektoratet,

2006). Hovedomradene beskrives som folger:

Gehgortrening

Hovedomradet dreier seg om geher som verktoy i arbeid med musikk. Memorering og imitasjon av
strukturer i musikk er sentralt. Det handler ogsa om sammenhenger mellom notebilde og klingende mu-
sikk.
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Komponering
Hovedomradet omfatter teknikker for harmonisering, arrangering og komponering. Korrekt notasjon og
bruk av tilgjengelig datateknologi er sentralt.

Formidling
Hovedomradet omfatter utevende og skapende virksomhet. Dokumentasjon og vurdering av egne ut-
ovende og skapende virksomhet i et formidlingsperspektiv er sentralt

(Utdanningsdirektoratet, 2006)

Musikk fordypning dreier seg altsa om hvordan musikk klinger fra et praktisk-teoretisk, audi-
tivt stasted, hvorfor det klinger slik fra et musikkteoretisk, intensjonalt skapende stasted, og
hvordan man skal fa det til & klinge sdnn, fra et musikkpraktiserende, interpretasjons- og per-

sepsjonsbevisst stisted.

2.3.7 Kompetansemil — Musikk fordypning 1
Med bakgrunn i beskrivelsen av hovedomridene er det utledet kompetansemal, det vil si mél
som angir den kompetansen elevene skal né, som folge av aktiv deltagelse i hovedomradet

eller faget. For Musikk fordypning 1 er de tre kompetansemélene opplistet og avgrenset slik:

Gehgortrening

Mal for opplaringen er at eleven skal kunne
* memorere og gjengi enkle musikalske forlep i sang eller joik, spill og skrift
* lese og gjengi et enkelt notebilde i sang og spill

Komponering
Mal for opplaringen er at eleven skal kunne
* lage enkle komposisjoner
* harmonisere enkle melodier i ulike stilarter
e arrangere musikk for mindre besetninger
*  bruke digitale verktey i harmonisering, arrangering og komponering

Formidling
Mal for oppleringen er at eleven skal kunne
* delta i formidling av utevende og skapende arbeid
*  bruke digitale verktoy i formidling av utevende og skapende arbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2006)

2.3.8 Grunnleggende ferdigheter

Programfaget Musikk fordypning har en ramme pa 140 arstimer for hvert av de to arene, og 1
lopet av disse timene skal elevene erverve seg fem grunnleggende ferdigheter. De skal kunne
uttrykke seg muntlig og skriftlig i faget, de skal kunne lese og regne i faget og de skal kunne
bruke digitale verktoy i faget. De skal med andre ord kunne uttrykke og diskutere hva de he-
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rer, de skal kunne notere det. De skal kunne forsta notebilder og danne seg klanglige indre
forestillinger ved a lese noter og de skal kunne forme en musikalsk fremforelse etter storrelse
pa rom og publikum, de akustiske forholdene og ikke minst fremforelsens tidsforlep. De digi-
tale ferdighetene fordrer kunnskap om bédde digitale notasjonsverktey og digitalt utstyr til
skapende og formidlende virksomhet, samt gehortrening. Elevene blir vurdert ved stand-
punktkarakter i Musikk fordypning 1 og 2, og de kan i tillegg trekkes ut til 4 avlegge en lokalt
utarbeidet eksamen av skriftlig eller muntlig-praktisk art. Ogsa sensuren av denne forestar

lokalt (Utdanningsdirektoratet, 2006).

2.3.9 Status hva?

Komponeringsfaget — eller hovedomradet — er etter dagens modell for undervisningsfag a
regne, 1 samhandling med gehor og formidling. Lareplanen er veldig tydelig pé hva elevene
skal tilegne seg av ferdigheter i faget, men hva faget skal fylles med for & oppfylle kompetan-
semélene — selve det konkrete undervisningsinnholdet — star helt &pent. For mange laerere kan
dette vaere et kjerkomment albuerom for & differensiere laeringen etter elevenes behov og
onsker eller preferanser. For andre lerere kan denne dpenheten kanskje vere en krevende
utfordring. For hvordan fyller man romslige sko? Hvordan rammer man inn et apent land-

skap?

29



3 TEORI

— om fag og prosesser, og litt om lcereplaner

3.1 Grunnleggende betraktninger

I dette kapittelet vil flere sider av faget komponering — bade som basisfag og som undervis-
ningsfag — utforskes, og det vil ogsé gjeres rede for lereplaners mulige roller og funksjoner,
nettopp med tanke pd komponering som undervisningsfag. For & skissere et godt bilde av
komponering som begrep vil kapittelet behandle i hovedsak seks momenter og forhapentlig
med det avdekke hvilke muligheter komponering kan ha som undervisningsfag i videregdende

opplering, i dag:

A KOMPONERE

Hva vil det si i begrepets leksikalske forstand?

e BASISFAGET A KOMPONERE

Hva legger komponister i d komponere?

¢ UNDERVISNINGSFAGET A KOMPONERE

Hva legger pedagoger i d komponere?

* MUSIKKFAGET

Hva sier musikkdidaktikken om det overordnede musikkfaget?

¢ PROSESSEN A KOMPONERE
Et forslag til en modell hvor komponeringsbegrepets skapelsespro-

sess 1 bade basisfaget og undervisningsfaget blir synliggjort.

* LAREPLANEN
Hvilke muligheter ligger latent i lereplanen som intensjonelt lee-

ringsfremmende arbeidsdokument?
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3.2 A komponere — hva er det?

I dagliglivet har mange av oss en idé om hva det vil si d komponere. Vi barer pa forestillinger
om hva en komposisjon er, hva en komponist er og gjor og vi forbinder gjerne kompone-
ringsbegrepet med tilblivelse av musikk, selve det kreative arbeidet — eller prosessen — som
fullferes i en eller annen slags musikalsk, klanglig form — verket, slik det fra opphavets side

fremstér, klart til & presenteres, oppleves og erfares.

3.2.1 Ieldre tider

Forskjellige leksika angir — eller vektlegger — ulike forklaringer rundt begrepet a komponere.
Etymologisk stammer begrepet fra det latinske compono — assimilert av cum pono; a sette
sammen med — og oversettes gjerne med legge eller stille sammen, ordne, sette i orden, forme,
utarbeide, avpasse og til og med bisette, blant mange andre mulige betydninger (Johanssen,
Nygaard og Schreiner, 1998, s. 128). I Norden har begrepet eksistert helt tilbake til norren tid,
i verbformene kompna, kompona og komponera, alle i betydningen sette sammen eller rett og
slett skrive. Substantivet kompon representerte det vi 1 dag betegner som skriftlig fremstilling

eller komposisjon (Heggstad, Hodnebe og Simensen, 1990, s. 245).

3.2.2 Ivartid

Norsk Ordbok etter rettskrivingsreformen av 2005 forklarer Komponere som et verb for a
’sette sammen, ordne pa en bestemt mate ... skrive musikk” (Landfald og Paulssen, 2006, s.
319). Store Norske Leksikon forklarer begrepet komponere med “Komponere, sette sammen,
avpasse” (Bjerkestrand, 2012a, Komponere), og i musikksammenheng mer utdypende;
”Komponere, skape et musikkstykke; opprinnelig kunsten & foye kontrapunktiske stemmer til

en gitt melodi” (Bjerkestrand, 2012b, Komponere — musikk).

3.2.3 Leksikalske termer — innholdslese definisjoner?

I lys av disse leksikalske definisjonene kan man hevde at d komponere betegner den hand-
lingen som finner sted nér noen setter sammen eller utformer musikk via ulike bevaringsméter
slik at et tilnermet endelig verk fremstar. Men for a fylle de leksikalske termene med sub-
stans er det nedvendig & undersgke et utvalg komponister og pedagoger for a utvide, sa vel

som avgrense, ordbekenes fremstillinger.
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3.3 A komponere — hva er det for komponister og pedagoger?

3.3.1 Om mangfold og egenart

I var tid er verden tilsynelatende full av komponister — innenfor alle genrer og pa alle arenaer.
A finne frem til en felles kunstfilosofisk agenda hos disse kan i seg selv vare en umulighet,
bade fordi feltet er sa ufattelig enormt, og fordi komponister pa lik linje med andre akterer 1
kunstfeltet gjerne skifter perspektiv og meninger over tid, kanskje serlig som folge av de er-
faringer de gjor seg i sitt eget liv og arbeide, sd vel som de erfaringer de gjor seg i mote med
resten av feltet. Som mer eller mindre frie kunstnere — og som mennesker — er de dessuten 1
besittelse av sin egenart, sin frie vilje til & uttrykke det de tror pé og ensker & formidle. Men,
for 4 fa et lite innblikk i bade tanker omkring komponering og det mangfoldet som eksisterer
der ute kan det vere nyttig 4 se litt pd hvilke synspunkter betydelige fagpersoner — bdde na-
sjonalt og internasjonalt — anferer. Dette blir selvsagt flyktige meoter, men forhdpentlig poeng-
terte nok til at man kan fi et inntrykk av komponistenes og pedagogenes tanker og anliggen-

der.

3.3.2 Om bakgrunn og fremvekst

I lopet av 1600-tallet brat kunstmusikken med renessansens enhetlige og eneradende musikk-
uttrykk og det oppsto med dette flere musikkstiler tilpasset forskjellige behov. I kjelvannet av
dette fikk musikktenkningen nye perspektiver & befattes med, og med tiden ble det skrevet
forskjellige tekster med det for gye & fore an musikkutviklingen gjennom pedagogisk anlagt
litteratur. 1 1722 utga den franske komponisten Jean Philip Rameau sin Traité de ['harmonie,
en avhandling som ble gjeldende for harmonisk tenkning og utvikling (Serensen, 1990, s.
187). Under romantikkens utvidelse av orkesteret ble det skrevet laerebeker i1 orkestrering,
som for eksempel franskmannen Hector Berliozs Grand traité d’instrumentation et
d’orchestration modernes, utgitt 1855 (Macdonald, 2002, s. 130), og i det 20. arhundre skulle
antall publikasjoner skrevet av komponister gke betraktelig. Eksempelvis nevnes Arnold
Schonbergs Harmonielehre (1922) og Style and Idea (1950), eller Walter Pistons Harmony
(1941), Counterpoint (1947) og Orchestration (1955). Med tiden har komponeringsprofesjo-
nen vokst frem som et mangfoldspreget basisfag hvor den pedagogiske litteraturen behandler
til tider sveert spesifikke omrader, som harmoni- og instrumentasjonslaere, notasjonslaere, mu-
sikkfilosofi eller musikkpsykologi og annet. For undervisningsfaget komponerings vedkom-
mende har det ogsé utviklet seg et felt hvor musikkpedagogene gjennom en formell, institu-

sjonell undervisningspraksis utdanner nye komponerende mennesker.

32



3.3.3 Om utvalg

I de péfelgende avsnittene skal vi se pd noen tanker slik de fortoner seg hos et utvalg kompo-
nister, samt noen sentrale punkter i nyere vestlig musikkpedagogikk, med utgangspunkt i
komponeringsfaget, bade som basisfag og som undervisningsfag. Det er viktig & understreke
at gjengivelsene pd ingen mate speiler komponistenes eller pedagogenes helhetlige syn pa
komponering, men at det her skisseres et mangfold av fagsyn og innfallsvinkler nettopp for &
f4 frem noen av basisfagets muligheter. P4 bakgrunn av det kan man videre forestille seg hvor
sammensatt undervisningsfaget komponering kan bli, dersom det skal speile basisfaget pa
noen som helst slags méte. Nér det i oppgaven tidvis refereres til komponister innenfor den
klassiske musikkens forlengede tradisjoner — dersom tradisjonsbegrepet kan favne samtids-
musikkfeltet pa noen som helst mate — sd er det en vurdering og et valg tatt pa bakgrunn av
min egen musikalske erfaring; den jeg kjenner best og derfor kan implementere i dette teori-
grunnlaget med og i beste hensikts mate. De utvalgte komponistene i teksten er plukket ut
med bakgrunn i antatt forskjellige tilneerminger til faget, ut i fra mitt kjennskap til den enkelte
komponists fagsyn. Tilsvarende fremgangsmater kan med sannsynlig stort hell utarbeides 1
sammenheng med studier av eksempelvis folke-, populeer-, jazzmusikalske eller subkulturelle
musikkulturer — i komponeringsgyemed — alt etter hva en eventuell forfatter eller forsker mat-
te onske eller fole sitt prosjekt tjent med.

Pedagogene er valgt ut fra to grupper; de som er komponister og pedagoger og de som
opptrer mer eller mindre rent musikkpedagogisk i sitt daglige virke. Komponistene stér natur-
lig nok som akterer i basisfaget, og henvender seg i storre grad til elever som allerede er i
befatning med undervisningsfaget, pd vei mot profesjonen og basisfaget. De mer pedagogikk-
orienterte stemmene, derimot, henvender seg i langt sterre grad til grunnoppleringen, men de
er like fullt viktige for denne oppgaven, da de danner grunnlaget for komponering som under-
visningsfag i videregdende opplaring eller tilsvarende. Jeg har etter beste evne forsekt & vide-
reformidle samtidens fagsyn, sarlig med henblikk pa de rent pedagogisk engasjerte stemme-
ne. Kildene er dessuten valgt med tanke pa variasjon, aktualitet og i noen tilfeller historisk

betydning.

33



3.3.4 Komponering som basisfag

Arne Nordheim (1931 - 2010)
Var egen Arne Nordheim var blant mye annet opptatt av sa vel gjenbruk av musikalsk materi-
ale som en gjentatt fremforing av det samme verket, med det for hensikt at verket skulle fa

leve mer enn i bare selve urfremforelsen. Om denne gjenbrukstrangen sa han:

Etter forst & ha laert, begynner man a forstd. Man er ikke lenger i en kontinuerlig laeresituasjon, men man
er ogsa i en situasjon hvor man kjenner tingene igjen og man drar nytte av det den veien. Sa gjenkjen-
nelsen er en ny glede, og det som jeg kaller memorablene — instrumentet i komponerings-arbeidet. (si-
tert i Jensen, 2010)

Nordheim snakket folgelig om gjenkjennelsens kraft og virkning pa lytteren. Musikkuttrykket
— eller -avtrykket — assimileres 1 tilhereren og blir med det en del av dennes musikalske er-
kjennelsesvokabular, nettopp som felge av en stadig tilbakevendende omgang med verket,
passasjen, eller hva det na skal vere. Nordheim uttalte saledes, som det sentrale poenget i
sammenheng med gjenkjennelsestanken, at ”det er det store oyeblikket: ndr musikken og teks-
ten minner deg om noe du aldri har opplevd” (sitert i Jensen, 2010). I undervisningseyemed
vil det her vere snakk om 4 legge grunnlaget for slike gjenkjennelses- eller erkjennelsesoye-
blikk.

Rolf Wallin (1957 -)

Komponisten Rolf Wallin beretter om komponering som egenterapi i forbindelse med en egen
psykisk lidelse, hvor komposisjonsprosessen blir et middel til & skrive frem seg selv biogra-
fisk — et erkjennelsesarbeid hvor komponisten finner inspirasjon til & skape musikk (Wallin,
2004, s. 152). Komposisjonsprosessen og den terapeutiske prosessen griper inn i hverandre og
generer ny kunst og sjelebot om hverandre. Wallin skriver ogsa om sin kompositoriske judo-
teknikk, hvor han forst i et verk soker a fange lytterens oppmerksomhet ved & presentere et
handlingsmettet musikkforlep, i en slags overrumplende manegver, for siden a ta det hele ned
til et naermest stillestdende forlop “’der det skjer langt mindre enn i en senromantisk adagio”
(Wallin, 2004, s. 153). Komponisten taler her om form og kontrast som midler eller redskaper
til & henlede publikums oppmerksomhet over til noe dypere enn det bare det ytre i musikken.
Kontrasten fremhever hver enkelt av verkets deler, forsterker dem og gjor dem interessante

for lytteren.
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Edvin Ostergaard (1959 - )

”Komponering er en prosess fra det amorfe til det formede, fra det apne til det lukkede, fra
dulgte fornemmelser og antakelser til konkret klang” (@stergaard, 2004, s. 96), sier den nors-
ke komponisten Edvin Ostergaard. Komponisten forteller at verket pd mange méter har et eget
liv i prosessen, at alt kan skje pa veien fra idé til ferdig musikk. Klanger oppstar for de er
skrevet, tilsynelatende av seg selv, ivrige etter a ta del i verket, integreres og generere forlapet
(Dstergaard, 2004, s. 96). Han skriver videre at lytting er et sentralt verktey i komposisjons-
prosessen. Det handler om & lytte til det som er og det som enné ikke er, men kunne veaert”
(Ostergaard, 2004, s. 108). Det handler altsd om a treffe de rette avgjerelsene, gjennom de
riktige inspirasjonene. Musikkgrunnlaget ma fylles ut slik verket far sin karakter, sitt livs-
grunnlag som ferdig verk. Til sist beskriver han en dobbelthet i komponeringsarbeidet, der
hvor komponisten i en og samme bevegelse méd vare bdde ydmyk og kompromissles 1 sin
streben etter & skape musikk (@Dstergaard, 2004, s. 109). Komponisten ma vare dpen og re-
spektfull, og samtidig bevisst og handlekraftig — en nedvendig dobbeltferdighet, i folge Ost-
gaard.

Magnar Am (1952 -)

Pa sett og vis er kanskje kvart einaste menneske komponist i utvida forstand: ein tek sine val, observerer
erfaringane, vel og observerer pa ny og pa ny, heilt til rekka av augneblinkar er blitt ei rekke av ér, og
verket, gjestinga i kropp, er ferdig? (Am, 2004, s. 126)

Med dette antyder Am at alle har kompositoriske egenskaper iboende; at man pé en naturlig
mate velger og vraker livsinnhold, og at man forvalter resultatene av disse valgene pa en slik
mate at livet blir et verk i seg selv — et livsverk. Samtidig sier Am med dette at komponering
er en prosess, en prosess som kan ta tid og som ingen aner rekkevidden av feor prosessen er
over og verket er fullendt. Am forklarer iva komponering er for noe gjennom & behandle pro-

sessens bestanddeler som — i metaforisk forstand — byggkomponenter (Am, 2004, s. 126):
1. Tidskomponenten tillater musikken a bevege seg.
2. Romkomponenten tillater fysiske avstander og retninger i musikken, altsa propor-

sjoner.

Disse to legger grunnlaget for resten, som er:
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3. Vektkomponenten tilforer musikken vekt gjennom bruk av tonale sentra eller
klanglige bekreftelser.

4. Kontrastkomponenten tilforer musikken spenning og avspenning.

5. Stemningskomponenten er summen av de fire andre komponentene og kommuni-

kasjonen av disse ut mot publikum.

Am forklarer si at man ma seke & finne den indre fellesnevneren for komponentene — i en
slags naturlig forbindelse, i jakt etter kjernen — og pa samme mate avdekke den ytre meningen
i bade helheten og i komponentenes egenart (Am, 2004, s. 127). For lytteren vil dette bli det
Am kaller “ei sumoppleving” (Am, 2004, s. 130) i eller via musikken. Musikken og livet er
sammensatt av de samme komponentene og komponistens prosjekt blir da & finne og formidle

ytre og indre mening i musikk, akkurat som i livet — intet mindre.

Arvo Pirt (1935 -)

Den estiske komponisten Arvo Pért anferer en minimalistisk holdning til komposisjon og
musikkens funksjoner. Utgangspunktet for hans virke, beskrevet ved hans egne ord: “es ge-
niigt, einen einzigen Ton schon zu spielen” (sitert i Kéhler, 1995). Tonens tilblivelse rettes
mot opplevelsen av den, selve persepsjonen av det tilsiktede og tilfeldige 1 fremfert musikk.
Tonen henvender seg utover i rommet, gjennom anslaget og videre gjennom den akustiske
etterklangen. Part sier ogsé at "Musik ... muss durch sich selbst existieren ... Das Geheimnis
muss da sein, unabhingig von jedem Instrument” (sitert i Part og Kareda, 2014). Arvo Pirt
henviser her til musikken i seg selv — uavhengig av det formidlende instrumentet. Vi kan for-
sta Parts anliggende som mysteriet i musikken, selve det uskrevne spranget som oppstar mel-
lom hans — pa papiret — strenge, minimalistisk funderte kompositoriske stil og selve den fy-

siske, klanglige tilblivelsen av musikk; tonens livslep fra anslag til etterklang.

Krzysztof Penderecki (1933 - )

Den polske komponisten og arboristen Krzysztof Penderecki forteller om hvordan han tidlig i
livet begynte & komponere. Seks ar gammel tok han timer i piano og fiolin, og han medgir at
selv om han ikke behersket instrumentene godt sa vokste det raskt frem en trang til & sette
noter sammen til noe som var Pendereckis eget, en liten gutts skaperverk. I seks ar studerte
han kontrapunkt og polyfoni under veiledning, og han er fast bestemt pé at dette — for ham —
var en sunn skole med tanke pé & bygge opp en mer umiddelbar og sikker forstéelse for verti-

kal musikk, altsd hvordan harmonier konstrueres og agerer i musikken (Radeta, 2011, s. 7).
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Penderecki innremmer at verkets form er av stor betydning for komposisjonsprosessen, og
han kan gjerne skissere hundrevis av muligheter pa papiret for idéene tar del i verkets stor-
form og kulminerer i selve verket (Radeta, 2011, s. 9). Han medgir at det er lett & skrive mu-
sikk, men at han alltid ma ha 1 hukommelsen hvilken rolle hver eneste note har, eller skal ha, 1
helheten. Om komponisters og andre kunstneres store prosjekt forteller Penderecki om treet
som symbolet pd kunstnerlivet: ”For me, the tree is really a symbol of the artist, which has to
have roots in the earth. It means in tradition. But also trying to reach heaven, like the tree”

(sitert 1 Radeta, 2011, s. 14).

Igor Stravinskij (1882 - 1971)

Den eksil-russiske komponisten Igor Stravinskij s& pd musikk som et konkret, objektivt hdnd-
verk, uten rom for subjektive verk- eller meningsfortolkninger (Bjerkestrand, 1998a, s. 79).
Han var nysgjerrig pa andre komponister — bdde samtidige og tidligere — og tok ofte opp 1 sin
egen musikk elementer som han hadde oppdaget hos andre. Nettopp ved a studere andre opp-
nddde han en dypere innsikt i komposisjonsfaget og fant gjennom det nye uttrykksmuligheter

for allerede etablerte, musikalske stilfigurer (Bjerkestrand, 1998a, s. 8).

Paul Hindemith (1895 - 1963)

Den tyske komponisten og musikktenkeren Paul Hindemith var opptatt av relasjonen mellom
publikum og komponist, og mente at den matte legges til grunn for et kompositorisk virke.
Kommunikasjon, handverk, tonalitet og symbolisme var fire momenter Hindemith holdt fast
ved. Om kommunikasjon mente han at komponisten ikke matte utvikle et folelsesmessig re-
gister — 1 musikken — som avvek for mye fra det som ble oppfattet som vanlige menneskers
folelser. Om héndverket hevdet han at komponisten matte ta utgangspunkt i musikk 1 praksis,
slik at ikke den faktiske musikkformidlingen ble holdt tilbake eller overskygget av store mu-
sikkteoretiske tilboyeligheter. Tonalitet var en komponists arbeidsgrunnlag, og Hindemith
utviklet ogsé sin egen harmonilare, for seg selv og pa vegne av de kommende komponister.
Senere ble Hindemith grepet av symbolismens makt i kunsten, og filosofi og estetikk skulle

med det legge grunnlaget for verkets strukturelle utforming (Bjerkestrand, 1998b, s. 82).

3.3.5 Basisfaget — en oppsummering
Som vi her har sett eksempler pa — om enn si fragmenterte og flyktige — er komponistenes
tilnerminger til faget minst like atskillige som komponistene selv. En komponist kan innta en

strengt objektiv holdning til faget, eller han kan forfekte at selvet, livet og musikken er tre

37



deler i samme prosess. Noen har formmessige idealer som styrende kraft i arbeidet, og pa
samme méite har andre komponister agendaer i form av lovmessige folger eller markerer i
prosessen. Noen lytter etter det som skal komme, mens andre jobber iherdig med utforskning
av idéer. Det hevdes ogsd en bevissthet om tradisjoner og musikkfaglig beherskelse som
grunnlag for et kompositorisk virke. Det er i alle tilfeller en sterk drivkraft som ligger til
grunn for den livslange selvoppofrelsen — eller selvutviklingen — vi sd ofte ser hos genuint
dedikerte kunstnere. Man kan kanskje hevde at estetiske uttrykk og uttrykksmater oppstér
som resultat av de skapende akterenes uttrykkstrang. I basisfaget komponering ser man for-
skjellige eksempler péd tenkende, sekende og ikke minst oppfinnsomme profesjonsutevere.
Kunstnere har — for eksempel — under strenge kontrollregimer ofte fatt en forsterket skaper-
kraft nettopp fordi de har blitt lagt bidnd p4, eller fordi deres skapergjerning blir diktert etter
styresmaktenes pan-ideologiske foringer. If they cut off both hands, I will compose music
anyway holding the pen in my teeth” (sitert i Fay, 2000, s. 92), skrev den sovjetrussiske kom-
ponisten Dmitri Shostakovich (1906 - 1975) til sin venn Isaac Glikman i1 1936. Uttrykkstrang-

en — gjennom musikk — var enorm hos en ung komponist i et totalitert regime.

3.3.6 Pi vei mot komponering som undervisningsfag

Vincent Persichetti (1915 - 1987)

Den amerikanske komponisten og pedagogen Vincent Persichetti sa i sin tid at ”The embry-
onic composer has a technical heritage. Little can stand in his way if he possesses creative
talent.” (Persichetti, 1961, s. 11). I dette formulerte han at de gryende komponister hadde alle
komposisjonstekniske muligheter til rddighet, og at det dermed var det kreative aspektet som
ville spille en stor rolle for personlig utvikling og egnethet. P4 spersmél om komposisjonsfa-
get kan undervises eller leres bort svarte han i et senere intervju at ”’I don’t think anybody can
teach composition, but we can teach music and try to get into the fundamentals of the work-
ings behind important composers from all times” (Duffie, 1986). Persichetti henviste altsd til
det som allerede foreligger av materiale, viten om og kunnskap omkring betydelige kompo-
nister og verker opp igjennom historien, implisitt at det er dette studentene ma beherske og

benytte for utvikle og finne sin egen stemme i komposisjonsfeltet.

Reginald Smith Brindle (1917 - 2003)
Den britiske komponisten og pedagogen Reginald Smith Brindle skrev innledningsvis, i sin

bok Musical Composition:
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] am convinced that if composition is “not teachable”, at least a vast amount of information can be giv-
en — so much that one can virtually cover the whole subject. The only great gap is where one would ex-
pect — in the areas of subjective choice, aesthetic discrimination, intuition, and invention. Inevitably,
these intangible factors cannot be taught, but the rest makes up a very sizeable amount of learning
which can be passed on. (Smith Brindle, 1986, s. viii)

Disse tankene er ikke helt ulike Persichettis ord om at komposisjonsfaget kan eller ber base-
res pd vér viten omkring komposisjoner som konstruksjoner — i lys av en historisk linje — og
at disse er nedbrytbare og analyserbare pé forskjellige nivder av form- og utviklingslare, in-
strumentasjon, harmonikk, melodikk, kontrapunkt og mye annet. Videre berettet Smith Brind-

le folgende:

The teaching of composition is a controversial issue. In the music profession (including students) there
are two strongly held opinions: one is that composition cannot be taught; the other that composition
should not be taught. My own experiences have been rather varied. My Italian composition teachers
(Pizzetti and Dallapiccola) were both enigmatic and disappointing, even counterproductive. (Smith
Brindle, 1986, s. 1)

Med dette antydet Smith Brindle lererens pavirkning og betydning i elevenes utvikling, og at
dette kunne munne ut i ymse konsekvenser for den enkelte elev. Han mente ogsé at det for
utevende musikere — profesjonelle sa vel som studenter — var av sterste viktighet 4 ha innga-
ende kjennskap til komposisjonsfaget, for bare da kunne man virkelig sette seg inn i verkets

fortolkningspotensiale (Smith Brindle, 1986, s. 2f).

John F. Paynter (1931 - 2010)

”Det springende punkt er & fa satt dem 1 gang” (Paynter, 1974, s. 74) sa komponisten og pe-
dagogen John F. Paynter om lererens rolle overfor elevene. Ved a vekke elevenes entusiasme
og lyst til & utforske og lere vil etterhvert kunnskapen om bide ny og gammel musikk erver-
ves. Denne vekkelsen finner sted ved at leereren “&pner barnas erer” (Paynter, 1974, s. 74).
Elevenes musikalske erfaringer mé ta utgangspunkt i samtidens uttrykk og teknikker, nettopp
for at elevene skal oppdage hvordan komponering arter seg i deres samtid (Paynter, 1974, s.
25), og det klanglige utgangspunktet for musikkskapelsen befinner seg i alt det lydfremkal-
lende som ligger tilgjengelig for elevenes praktiske og kreative utfoldelse. Forst nir klangene
velges og settes sammen begynner elevene a ta del i den bevisste komponeringsprosessen
(Paynter, 1974, s. 18). Ifolge Paynter er komponering altsa en syssel som handler om & ut-

forske og erfare lyd i klang, form og sammensetning.
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Bjorn H. Kruse (1946 -)

Den norske komponisten og pedagogen Bjorn H. Kruse mener at elevene i lopet av sin utdan-
ning “ber kunne oppnd en forstaelse for sin faglige virksomhet i sammenheng med sitt eget
liv for evrig” (Kruse, 2011, s. 12). Det er altsa av stor viktighet at leereren makter & lede ele-
vene inn i erkjennelsen av fag og liv som to samvirkende elementer i én prosess. Hos Kruse
omtales komponering som en kreativ prosess hvor improvisasjon star sentralt. Kreativitet er
improvisasjon” (Kruse, 2011, s. 47), skriver han, og viser til at improvisasjon i det kreative
arbeidet rarer de tre tidsperspektivene natid, fortid og fremtid. Improvisasjonen oppstar i gye-
blikket og den bygger pé det det kreative individet har lart, med det i tankene at nye kunst-
eller musikkuttrykk skal kunne oppsta.

Arnold Schonberg (1874 - 1951)
Den osterrikske komponisten Arnold Schonberg var ogsa pedagogisk virksom, og i forbindel-

se med komposisjonsundervisningen og dens formal uttalte han blant annet at

The teacher must convince his students that the study of composition will not make them experts or
acknowledged judges, that its only purpose is to help them understand music better, to obtain that
pleasure which is inherent in the art. (sitert i Hickey, 2012, s. 3)

Schonberg vektla altsd her at studentene gjennom komposisjonslaeren skulle utvikle en dypere

musikkforstéelse og med det fremkalle kunstens eller kunstformens iboende tilfredsstillelse.

Maud Hickey (1962 - )

Den amerikanske professoren Maud Hickey antyder at en viss kjennskap til — og innsikt i —
komponering vil vaere med pd & dyrke frem et miljo hvor faget som skolefag kan bidra til en
dypere og bredere musikkforstaelse for bade lerere og elever. En manglende omgang med
komponering i skolen vil pé sikt fore til manglende oppslutning om komponering som virke,
og det vil igjen fore til en redusert tilgang pd lerere som besitter den musikkfaglige dybden
som ligger latent i komponeringsfaget. Hickey stiller spersmalstegn ved nedprioriteringen av
komponering som skolefag i det amerikanske skolesystemet, se@rlig med tanke pé at barn har
en helt naturlig evne og vilje til & komponere eller dikte, bade i sprék og i musikk, og at denne
naturligheten 1 barnets kreative utspring er likestilt med barnets glede over & lytte til eller del-
ta aktivt i og med musikk (Hickey, 2012, s. 3). I et forsek pd & definere hva komponering er,
viser Hickey til den amerikanske komponisten John Cages enkle, men kraftfulle ord om at

”The material of music is sound and silence. Integrating these is composing” (sitert i Hickey,
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2012, s. 7). Kjennskap til bestanddelene — selve materialet — er den essensielle basisen i kom-
ponistens virke, og dennes kreative, oppfinnsomme og utforskende, opparbeidede eller med-
fodte evner resulterer i komposisjonen, i verket, uansett art, form eller sterrelse. Hickey for-
teller ogsd om elevenes identitet som komponister. Allerede etter kort fartstid i1 skolefaget
komponering kan man spore en kompositorisk individualitet hos barna. Denne identiteten
henger sammen med barnas personlighet og deres musikalske erfaringer og deltagelse (Hick-

ey, 2012, s. 69).

Jon Helge Scetre (1969 - )

Den norske musikkpedagogen Jon Helge Satre sier at “Improvisasjon og komposisjon er ikke
isolerte aktiviteter. Komposisjonsarbeid forutsetter nesten alltid lytting, og egen og andres
uteving star sentralt” (Setre, 2010 , s. 217). Han fremhever at de tre hovedomradene i grunn-
skolens musikkfag neye henger sammen og at det derfor er naturlig at disse interagerer i og
med hverandre. Satre viser til den tyske komponisten og pedagogen Carl Orff og dennes
momenter om & imitere, utforske og improvisere. Det bar forekomme en vekselvirkning mel-
lom disse tre momentene, slik at elevene far utviklet sine evner og ferdigheter i & lytte til,
formidle og skape musikk (Seatre, 2010, s. 217). Improvisasjonsmomentet ser Setre som en
helt naturlig del av barns kreative arbeid med musikk (Seatre, 2010, s. 218). Om lererens rolle
hevder han at bevisstheten om komponering som bade laererstyrt og elevstyrt prosess er viktig
(Saetre, 2010, s. 227). En komponist jobber gjerne innenfor gitte rammer som besetning, an-
ledning, komposisjonens utstrekning i tid og tidsfrist for levering av partitur og stemmer,
lydmaterialet eller annet. Ved & gi elevene konkrete rammer & arbeide innenfor kan lereren
styre den kreative prosessen etter definerte hensikter og mél. Men pd samme maéte er elevenes
autonomi i utvikling av eget materiale viktig og stimulerende. For & styrke den musikkfaglige

kompetansen i undervisningen tilrdder Seatre at

*  Musikklerere ber selv forseke & komponere og improvisere, helst innenfor flere stiler og komposi-
sjonsmater.

¢ Musikklerere har nytte av & bevisstgjore sitt eget musikksyn, og forsta andre mulige musikksyn.

*  Musikklerere ber tilegne seg et bredt begrepsrepertoar slik at vi kan snakke om musikk med eleve-
ne, og fé ideer til hvilke temaer og perspektiver var veiledning og vurdering kan handle om.

*  Musikklerere ber tenke over forholdet mellom kunnskap, handverk og kreativitet i skapende ar-
beid.

*  Musikklerere ber utvikle og samle et utvalg av forskjellige opplegg som spenner fra apne, elev-
styrte prosesser til ferdighets- og kunnskapsbaserte prosesser.

*  Musikklerere ber innlemme det skapende aspektet ogsa i arbeid med lytting og musisering

(Setre, 2010, s. 2291)
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Med dette kan vi forsta at lereren ikke bare skal formidle fagkunnskaper overfor elevene,
men at lereren gjennom refleksjon og selvinnsikt ogsd har i oppgave a fremdyrke fagetiske
holdninger hos seg selv og elevene, og at lereren gjennom & utvide sitf pedagogiske og mu-
sikkfaglige repertoar i sterre grad star rustet til & tilpasse undervisningen til elevene, alt etter
hvordan de utvikler seg i faget, og hvordan faget utvikler seg i takt med elevenes erkjennelser
og innsikter. Setres tanker har stor overferingsverdi til de tilsvarende hovedomradene i den
videregdende oppleringen, mest fordi Kunnskapsleftet fordrer en helhetstanke i laereplanenes

progresjon fra grunnskolen og til endt videregdende utdanning.

3.3.7 Undervisningsfaget — en oppsummering

Nér vi betrakter disse stemmene kan vi observere noen tenderende holdninger med henblikk
pa komponeringsfaget i undervisningssammenheng. Flere av de ovenfor omtalte fagpersonene
antyder at komposisjon i seg selv ikke kan undervises, men at undervisningen ber konsentre-
res om & gi elevene tilstrekkelig musikkfaglig kompetanse til at de skal kunne komponere og
eksperimentere for alvor. Det handler om & gi elevene verktoy, kunnskap og nysgjerrighet
nok til at de skal kunne videreutvikle seg selv gjennom egenkomponert musikk. Elevenes
identitet og egenart ma respekteres og bekreftes, og lereren ma soke 4 unngé a hevde person-
lige fagsyn som kan virke krenkende eller overstyrende. For & holde oss til komponering, ba-
de som basisfag og undervisningsfag; hvilke musikkskapende prosesser bestir faget av, ut-

over spenningsforholdet mellom lyd og stillhet? Hva er komponering, egentlig?

3.4 Musikkfagets didaktiske grunnlag

For & kunne gjore rede for og beskrive komponering som undervisningsfag er det tjenlig a
legge allerede veletablerte musikkdidaktiske tanker og systemer til grunn, her med utgangs-
punkt i relevante avsnitt fra den danske musikkpedagogen Frede V. Nielsens (1942 - 2013)
bok Almen Musikdidaktik (1998), selvfolgelig 1 lys av de momentene som er beskrevet oven-

for. Nielsens avrundende kommentar i boken lyder:

Jeg vil gerne slutte med at formulere en peedagogisk malsatning, som jeg mener er meget central i ud-
dannelsesmassig sammenhang: En af de vigtigste opgaver er den at igangsette og understotte den pro-
ces, som efterhdnden skal fore til, at den studerende pa en bevidst, velovervejet og indsigtsfuld made
finder frem til det, som er i indre harmoni bade med vedkommende selv som person og med vedkom-
mendes samspil med sine omgivelser. (Nielsen, 1998, s. 361)
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Dette er alstd en sentral, nordisk musikkpedagogs hovedanliggende, og med utgangspunkt i
denne pedagogiske mélsetning skal jeg i det folgende g4 mer detaljert inn i Nielsens musikk-

didaktiske diskusjon.

3.4.1 Om kunst og vitenskap — Nielsens dimensjoner

Musikkfaget i sin veldige helhet inndeles av Nielsen i to deler, eller dimensjoner, etter Niel-
sens egen terminologi (Nielsen, 1998, s. 106). Dimensjonene utskilles fra musikkfaget etter
definerte kriterier, ikke slik at de p4 den maten utgjer to typer musikkfag, men snarere slik at
vi kan behandle og skildre musikkfagets entitet og dets bestanddeler pa en fornuftig og klar-
gjerende mate. Vi vil altsd — denne inndelingen til tross — ved narlesing kunne anerkjenne at
dimensjonene griper inn i hverandre i en kontinuerlig vekselvirkning, slik at vi med det kan

snakke om ett musikkfag.

Ars-dimensjonen

Den delen av musikkfaget som bererer og berores av var iboende, sanseavhengige oppfattelse
— det som vi ikke kan benevne som konkret mdlbar musikkvitenskap — er den dimensjonen
Nielsen omtaler som ars-dimensjonen (Nielsen, 1998, s. 106). Denne er, som etiketten indike-
rer, selve det kunstneriske aspektet ved musikk, det intuitivt estetiske barometeret hvor var
sansning erfarer kunstens abstrakte &ndsvirkning gjennom bdde den umiddelbare og den for-
lengede musikkopplevelsen. Ars-dimensjonen er i sin form et resultat av vare historiske, geo-

grafiske og kulturelle praktisk-musikalske bedrifter (Nielsen, 1998, s. 106).

Scientia-dimensjonen

Den delen av musikkfaget som berarer og berores av de vitenskapelige, konkret mélbare attri-
butter — musikkens handgripelige morfemer — er den dimensjonen som benevnes av Nielsen
som scientia-dimensjonen (Nielsen, 1998, s. 107). Denne baserer seg pa de tradisjonelle, vest-
lige musikkvitenskapens parametrer og maleredskaper, og det er denne som pé det rent hénd-
verks- og kunnskapsmessige planet legger grunnlaget for forstdelsen av — i vart tilfelle —
komponeringsfagets praktiske bevissthetsstoff; det som med sikkerhet kan undervises og lz-

Ics.

3.4.2 Tre avsnitt om fag og innhold
Nielsen tar opp tre punkter til anvendelse i1 vart forhold til ars-scientia-dimensjonenes plass i

musikkundervisningen: Musikalske fenomener, terminologi og faglig innhold.
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Musikalske fenomener

Musikalske fenomener — som eksempelvis intervaller, funksjoner og formkategorier — eksiste-
rer kun gjennom var opplevelse av dem (Nielsen, 1998, s. 107). De har derfor en ang av abs-
traksjon over seg og vi mé derfor i undervisningen vokte oss for & behandle disse fenomenene
som fysiske gjenstander, selv om de i utgangspunktet er basert pa fysiske lovmessigheter og
proporsjoner. Vi ma derfor stadig bevisstgjore elevene etter idéen om at disse vitenskapelige
fenomenene tilbyr opplevelses- eller erfaringsbasert viten pa en helt annen méte enn det konk-

rete, fysiske gjenstander gjor (Nielsen, 1998, s. 108).

Terminologi

Terminologi i musikkundervisningen er et viktig middel for & kunne snakke om fenomenene,
oppdage dem, sortere dem og oppdage deres plass og funksjoner i musikken. Det vi etter
hvert opparbeider en verbal-bevissthet om interagerer med vér persepsjons av klingende mu-
sikk og ars- og scientia-dimensjonene samhandler i var helhetlige intellektuelle erfaring om-

kring musikk (Nielsen, 1998, s. 108).

Faglig innhold

Faglig innhold er etter Nielsen et spersmal om “hvad fagligt der overhovedet er at lere” (Ni-
elsen, 1998, s. 108). For at vi skal kunne begrunne undervisningsinnholdet mé vi forst gjore
rede for hvilke mulige bestanddeler faget kan inneholde. Videre ber Nielsen om at musikklee-
reren mé betrakte sin egen fagkompetanse med kritiske oyne, og en stadig revurdering av
denne kompetansen er en nedvendighet for at musikkfaget og elevene skal kunne metes pa en
hensiktsmessig mate. Musikkpedagogen har et tilsynelatende ubegripelig stort fag a forholde
seg til, et vell av fraksjoner & velge det som skal fremsta som relevant og viktig materiale, fra.
Derfor er en metodisk sortering og behandling av fagets bestanddeler essensiell for & kunne

lykkes i1 4 formidle musikkfaget som fag overfor elevene (Nielsen, 1998, s. 109).

3.4.3 Musikkfagets tredimensjonale vesen

Den tredimensjonale basis er et samlende begrep for var omgang med det helhetlige musikk-
faget; der hvor kunsten, handverket og vitenskapen metes og bevirker elevenes forstielse og
aksept for faget. Kunsten og vitenskapen — ars og scientia — bererer hverandre gjennom den
hindverksmessige prosessen, og blir i dette samspillet til basisfaget musikk. For at undervis-
ningen skal kunne planlegges og formes etter hensiktsmessige planer og kriterier er nettopp

en inngdende innsikt i musikken og musikkfagets grunnstrukturer avgjerende, “dersom [mu-
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sikkundervisningen] ikke blot skal hvile pa tilfeldigheder eller lererens karisma” (Nielsen,
1998, s. 110). Samspillet mellom kunsten og vitenskapen virker pd oss som erkjennelsesreds-
kaper, og det er derfor viktig at vi i var livsforsel omgas og tar del i begge disse dimensjone-
ne. I den sammenheng er det ogsd viktig & ha i mente at den ene dimensjonen ikke er viktige-
re, eller mer nyttig, enn den andre. I musikkfaget er det viktig at lareren klarer & balansere
dette med det 1 tankene at musikkundervisningen skal vere bdde og (Nielsen, 1998 s. 124).
Elevene skal gjennom dette utvikle bade musikkfaglig kompetanse og en egen identitet som

musisk menneske.

3.4.4 Musikkfagets didaktiske posisjoner

Musikkfaget kan i folge Nielsen grupperes i minst ni didaktiske posisjoner eller kategorier,
basert pa tanken om faglige mal og innhold. Posisjonene er eksempler pa forskjellige forstael-
ser eller lesninger av musikkfaget slik det som undervisningsfag kan arte seg, og har artet seg
historisk. Ogsé her er det nedvendig & anerkjenne at kategoriene griper inn i hverandre med
ikke alltid like tydelige skiller seg imellom (Nielsen, 1998, s. 282). Nielsens musikkdidaktis-

ke posisjoner tar utgangspunkt i musikk som

* Sangfag, hvor sangen opptrer som innhold og metode for maloppnaelsen i musikk-
opplaeringen (Nielsen, 1998, s. 165fY).

* Musisk fag, hvor kunstvalgren agerer som fagintegrerende og helhetsdannende
redskap (Nielsen, 1998, s. 185ff).

* Sakfag, hvor musikken utforskes konkret vitenskapelig, som maélbare sannheter,
men ogsd i lys av de evrige musikkdidaktiske posisjonene (Nielsen, 1998, s.
1911Y).

*  Samfunnsfag, hvor musikk brukes som et kritisk samfunnsanalytisk dannelsesin-
strument (Nielsen, 1998, s. 214fY).

* Ledd i polyestetisk oppdragelse, hvor bevisstheten om det musikkestetiske mang-
foldet skal vekkes (Nielsen, 1998, s. 231fY).

* Lydfag, hvor alt herbart kan legges til grunn for en musikalsk persepsjon og me-
ningsdanning (Nielsen, 1998, s. 250ff).

» Spillefag, eller utovende fag, hvor instrumentalspill og samspill star sentralt som

en del av musikkutdanningen og musikkskapelsen (Nielsen, 1998, s. 363f).
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* Bevegelsesfag, hvor musikkoppleringen foregar gjennom en forstdelse av musikk
som bevegelse. Musikkerfaringen erverves gjennom kroppsbevegelse (Nielsen,
1998, s. 364f).

* Mediefag, hvor musikkundervisningen samhandler med de informasjonsteknolo-

giske mulighetene som eksisterer og stadig vokser frem (Nielsen, 1998, s. 365f).

Disse mangfoldige didaktiske posisjonene kan betraktes som et resultat av var multikulturelle

tidsand og da ogsa var mangestemte musikkultur (Nielsen, 1998, s. 283f).

3.4.5 Musikkfagets fem aktivitetsformer

Nér man skal invitere elevene inn i en musikkundervisning som skal fremtone som bédde in-
teressant og nyttig ma musikklereren — som allerede anfert — ha en veloverveid tilnerming til
bade det didaktiske grunnlaget og faginnholdet for at undervisningen skal kunne fremsta som
retningsbestemt og hensiktsmessig. Nielsen tegner opp fem aktivitetsformer for musikkfaget,
med utgangspunkt i spersmalet: “Hvilke aktivitetsformer eller funktionsomréader er karakteri-
stiske for musikfaget og for beskeftigelse med musik i undervisningsmassig sammenhang,
og hvilke indholdsmassige implikationer er der eventuelt forbundet hermed?” (Nielsen, 1998,

s. 291). Folgelig svarer Nielsen gjennom fem former for aktivitet i musikkfaget.

Reproduksjon

Denne aktivitetsformen viser sin karakteristikk gjennom elevenes kopiering og gjenskapelse
av allerede eksisterende musikk. Reproduksjonen kan forega ved skriftlig, muntlig eller elek-
tronisk gjengivelse av musikken eller informasjon om denne (Nielsen, 1998, s. 297ff). Verket,
med sin identitet som modell for reproduksjonen, stir sentralt i denne aktivitetsformen, og det
er nettopp gjennom denne forestillingen om en slags uttrykksmessig fasit at elevene oppar-

beider seg musikalsk erfaring ved lytting og herming.

Produksjon

Denne aktivitetsformen bererer det kreative og skapende elementet i musikkundervisningen,
hvor komponering, arrangering og improvisasjon stdr sentralt som bade innhold, mél og me-
tode 1 og for undervisningen. Tross aktivitetsformens tilsynelatende frie rammer er det viktig
at musikklareren, ifelge Nielsen, definerer tydelige handlingsomrader for elevenes mote med
produksjonsbeskjeftigelsen (Nielsen, 1998, s. 305ff). Tydelige rammer er ikke nedvendigvis

ensbetydende med strenge, dogmatiske foringer og krav, men det handler heller om a tilby
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elevene et avgrenset handlingsrom hvor elevene malbevisst og utforskende skal kunne f4 mu-

ligheten til & utfolde seg i, med og gjennom musikk.

Persepsjon

Ved & motta og bearbeide sanseinntrykk gjennom lytting kan elevene opparbeide seg kunn-
skaper om hvordan musikk og musikkens bestanddeler fungerer i praksis, hvordan musikkfor-
lopets innhold fér virkning og mening i en helhet. Persepsjon som aktivitetsform i musikkfa-
get dreier seg eksempelvis ogsa om & erfare hvordan noter pa papiret klinger som musikk, og
ogsa motsatt; hvordan klingende musikk vil eller kan se ut, pa papiret, og videre hvordan man
kan notere bade klingende musikk og indre forestillinger om musikk som et ledd i musikkens

klanglige og skriftangivende integrering i eleven (Nielsen, 1998, s. 313ff).

Interpretasjon

Interpretasjon som aktivitetsform omhandler elevenes ferdigheter og muligheter til & uttrykke
egne tolkninger av musikk, gjennom & omsette informasjon om musikk — klanglig eller notert
— til en selvets overveide musikalske uttrykk. Dette uttrykket kan formidles verbalt, billedlig,
dramatiserende eller gjennom uteving av musikk. Interpretasjonen dreier seg altsé ikke ute-
lukkende om & fremfore musikk pé en — for eleven — s@regen eller unik mate. Like mye dreier
det seg om & kunne verbalisere og illustrere tanker og oppfatninger omkring, og ogsa forstéel-
ser for musikk — gjennom selve persepsjonen av musikken som klanglig og/eller notert stoff.
Interpretasjonen er historisk relatert da den er et resultat av var musikalske historie og dens
formidlede innhold. Dialogen mellom musikken og mennesket — og mennesker imellom — er
en viktig del av interpretasjonen som aktivitetsform, og det dreier seg i musikkens tilfelle om
a opparbeide seg evnen til & finne mening 1 musikken for deretter & kunne kommunisere dette

til andre (Nielsen, 1998, s. 3271Y).

Refleksjon

Endelig kommer refleksjonen til anvendelse som en overgripende aktivitetsform i musikkfa-
get. Refleksjonen er det abstrakte konkrete hvor de praktiske og verbal-spriklige aktivitets-
formene i musikkfaget blir gjenstand for refleksjon og da var indre forstaelse for og gransk-
ning av musikk. Serlig de musikkvitenskapelige scientia-relaterte delene av faget er gjen-
stand for refleksjonen som aktivitet. Refleksjonen skiller seg fra de fire foregdende aktivitets-
formene ved at den betrakter faget utenfra, der hvor reproduksjonen, produksjonen, persep-

sjonen og interpretasjonen er i en direkte kontakt med det konkret musikkfaglige, innenfra.
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Det skilles mellom refleksjon om og i musikk, altsd beroende pd om man selv er i en musi-
kalsk utevende situasjon ndr refleksjonen finner sted, eller om det er snakk om musikkfaglig

refleksjon utenfor den praktisk-utevende situasjonen (Nielsen, 1998, s. 339ff).

3.4.6 Nielsens nedtegnelser — en endelig oversikt

Med Frede V. Nielsen forstar vi altsé at musikkfaget rommer ars- og scientia-dimensjonene —
kunst og vitenskap — og at disse forbindes i og gjennom héndverket i faget. Dimensjonene
legger til rette for tre momenter som vedrerer musikkundervisningen; musikalske fenomener,
musikkfagets terminologi og selve dets faglig innhold. Hva undervisningsfaget skal inneholde
blir i stor grad et spersmél om larerens fortrolighet med undervisningens dimensjoner og
hvordan disse kommuniseres med elevene gjennom terminologien — musikkfagets verbal-
spréklige bestanddeler.

Nielsens ni didaktiske posisjoner — sang-, sak-, samfunns- og lydfag, musisk fag, det po-
lyestetiske oppdragelsesledd og musikk som spille-, bevegelse- og mediefag — tilbyr mulige
innfallsvinkler til musikkfaget slik det kan arte seg som undervisningsfag. Musikklareren kan
ved en kjennskap til denne typen didaktiske posisjoner selv konstruere egne fagtyper og per-
spektiver, tilpasset den typen musikkfag lareren underviser i, om det eksempelvis er instru-
mentopplering, harmonilare, musikkhistorie eller komponering.

Gjennom de fem aktivitetsformene reproduksjon, produksjon, persepsjon, interpretasjon
og refleksjon kan laereren veilede elevene og legge til rette for musikalske erfaringer slik at de
kan innremme en estetisk erkjennelse gjennom musikk som fenomen og som oppdragende

skolefag.

3.5 Komponering som prosess

3.5.1 Etforslag

Ved 4 etterstrebe bdde en sammenfatning og en kategorisk sortering av komponistene, peda-
gogene og didaktikken — slik disse forskjellige stemmene né er gjort rede for — vil jeg i dette
delkapittelet foresla en prosessmodell hvor selve bedriften ¢ komponere illustreres. Det er pa
ingen méte i min mening & fastsla at dette er modellen som endelig skal vedta komponerings-
faget. Modellen er heller & lese som én mulig forstdelse av komponeringsprosessen, fattet pa
bakgrunn av de mange stemmene som har kommet til uttrykk i dette kapittelet. En slik modell

kan nemlig etableres pé flere forskjellige mater, alt etter hva man ensker 4 belyse, og hvorfor.
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Min intensjon er & rette blikket mot komponeringsprosessen som en kontinuerlig sirkelbeve-
gelse, hvor det generelle ved prosessen i stor grad beskrives, men man kan ogsd tenke seg
prosessen illustrert ved en spiralmodell, dersom man ensker & bruke denne modellen — eller
tilsvarende — for & beskrive et lengre utviklingslep med ulike, gitte parametrer.

Innholdet i modellen er inspirert av Nielsens didaktiske posisjoner, og jeg har med det fat-
tet noen fagkategorier til bruk i prosessmodellen. Fagkategoriene er sortert og konstruert ut 1
fra det forelopige teoristoffet i dette kapittelet, og dessuten min egen innsikt i komponering
som beskjeftigelse. Nér det vises til eksempler pa innhold internt i fagkategoriene sd er det
ikke her & forstd som uttrykk for innholdspreferanser overfor komponering som undervis-
ningsfag. Eksemplene ber heller forstas nettopp som stettende eksempler pa hva faget kan
inneholde, og hvor de forskjellige ferdighetene og forstaelsene kan innleres. Ogsd Nielsens
fem aktivitetsformer er representert, pa ulike mater, i de ulike fagkategoriene i modellen. Ak-
tivitetsformene berares kanskje i storre grad av selve de musikktekniske, scientia-baserte ka-
tegoriene i modellen; Komponering som teorifag, semantisk fag og handverksfag (se Diagram

1, nedenfor).

3.5.2 Om det milbare

Vi kan nd tenke oss at komponering som geskjeft har to sider ved seg; den konkret tekniske
og mélbare siden, hvor det hdndverks- og kunnskapsmessige skal integreres og videreutvikles,
og den abstrakt dndelige og ikke-mdlbare siden, hvor overordnede, estetiske preferanser —
selve stemnings- eller kunstvaleren i musikken — skal etableres, disse i1 trdd med Nielsens ned-
tegnelser av ars- og scientia-dimensjonene. Denne siste siden kan naturlig nok ikke utforskes
serlig inngdende, her, da den er abstrakt, men den vil bli viet en viss oppmerksomhet i mitt
forsek pa & illustrere hvordan det konkrete og abstrakte samvirker i en helhetlig komposito-
risk prosess.

Den tekniske siden av komponering, slik den antydes tidligere i dette kapittelet, tar ut-
gangspunkt 1 musikkvitenskapens beskrevne fenomener i musikk, eksempelvis tonehoyder,
rytmikk, utstrekning i tid og rom, formlare og annet. Dette berorer dermed kunnskapen om
musikkens fysiske utfoldelse, hvordan musikkens mange parametrer pavirker hverandre nér
de settes sammen, om det sd er intensjonelt komponert musikk eller utforskende improvisa-

sjon som ligger til grunn for resultatet.
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3.5.3 Komponering som prosess — det kompositoriske kontinuum

Pa lik linje med forstdelsen av en prosess bestiende av mélbare og ikke-mélbare sider — di-
mensjonene — kan man ogsd betrakte handlingen @ komponere som bestédende av to ulike, men
samhandlende prosesser; en indre og en ytre.

Den ytre prosessen er den lettest begripelige. Den er komponistens virke utad, selve verks-
listen hvor komponistens utvikling kan beskues og beskrives 1 historikerens forsek pé & plas-
sere komponisten pa en tidslinje. Man kan ofte se hvor komponisten kommer eller kom fra,
altsa hvilken skole komponisten hadde sitt utspring i eller fra — ikke i betydning utdannings-
institusjon, men heller i form av estetisk, diskursiv tilherighet — og hvordan komponistens
egenart ved endt livsverk farger historien for ettertiden.

Den indre prosessen er den utviklingen som skjer inne i komponisten, altsa den prosessen
som oppstér 1 spennet mellom dennes musikkmaterielle utgangspunkt og det ferdige stoffet,
noen ganger verket, andre ganger i kraft av ny innsikt, en ny kompositorisk metode eller noe
som for komponisten tidligere var ukjent eller utenkt. Gjennom dette kan man hevde at kom-
ponisten i virkeligheten er en evig elev, hvor denne i sin evige seken etter 4 si det usagte sta-
dig kan erkjenne nye innsikter og erverve seg en bredere kompetanse eller et dypere utgangs-
punkt for sitt estetiske uttrykk. Komponist og elev glir ssmmen i én mening, enten man kaller
den den komponerende elev eller den lcerende komponist, og det er ved denne tanken — i sam-
handling med komponistens ytre prosess — utgangspunktet for prosessmodellen som illustre-

rer det jeg har valgt & kalle det kompositoriske kontinuum kan fattes.
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Det kompositoriske kontinuum — en modell:

Diagram 1

Komponering som
historiefag

« Diskurs og
stilforstaelse

* Fagestetikk og

stilutvikling

Komponering som

Komponering som teorifag

identitetsfag

* Lyd

« Stemmen « Tegn

Komponering som

skapelsesfag Komponering som

semantisk fag

* Formgiving: Genre
« Innholdsdefinisjon:
Stil

* Analyse
* Intensjoner

Komponering som

kreativt fag

« Filosofisk
legitimering

« Estetiske

preferanser

Komponering som
héndverksfag

* Form

¢ ¢

Det usagte

Komponering som historiefag

I prinsippet er komponering i tradisjonell, vestlig forstand en del av en fagestetisk, historisk
diskurs. Gjennom arhundrer har komponister avlest, kommentert, kritisert og fremelsket
hverandres musikk, og man kan gjennom musikk se og here at komponister virker i en histo-
risk are hvor det eksisterer en slags identitetsbekreftende estetikk i det klanglige og formmes-
sige uttrykket. Derfor er det riktig & hevde at komponering er et historiefag, et fag hvor be-
visstheten om de lange linjene og alt det disse understreker av viten om estetikk og fageste-
tikk, intensjoner, stilarter og stilhistorie, samt musikkteknisk og instrumentteknisk utvikling,
er av essensiell karakter. Komponisten er vitende om at musikk eksisterer, og det er i denne

bevisstheten at komponistens trang til 4 stemme i — kommentere gjennom egenforfattet klang-
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lig utfoldelse — oppstar. Historiefaget tuftes i stor grad pa diskursen i basisfaget, altsd hvordan
stilarter oppstar og forstds av samtiden og ettertiden. En viss kunnskap om béde samtiden og
tidligere tiders stilarter og teknikker kan vaere et sunt utgangspunkt for den komponerende
eleven, eller for & si det med Persichetti: “Talking about students, if they don’t learn the litera-
ture of the past, they eventually will be tempted to rewrite it” (sitert i Duffie, 1986). Pa lig-
nende vis er ogsd Paynters (1974) utgangspunkt i samtiden relevant, som grunnlag for en re-
trospektiv tilneerming til det som har veert. Aktiviteten & komponere tar utgangspunkt i det vi
kan og vet i dag, og den historiske kjennskap og bevissthet blir til gjennom en aktiv utfors-

king av tilgjengelige teknikker i klang, form og annet.

Komponering som teorifag

Med utgangspunkt i komponering som historiefag vil man kunne si noe om den historiske
musikkens kjennetegn. Den grunnleggende viten om det historiskmusikalske uttrykket gir seg
til kjenne gjennom to former for erfaring og erkjennelse og videre i samspillet mellom disse.
Den forste er erfaring med lyd. Det er noe som klinger, et fenomen man kan erkjenne som
uttrykt musikk i1 seg selv, selv om denne lyden star lgsrevet fra enhver musikalsk form eller
narrativ funksjon. Den andre er var erkjennelse av tegn for var erfaring med lyd. Gjennom
bevisstheten om tegn som uttrykk for klang oppstar det et slags skriftspriklig grunnlag for &
kunne skrive lyd pa papir eller ved andre hjelpemidler. Ved & visualisere lyd ved tegn kan
man altséd bade hore og se det klanglige uttrykket. Musikkens grunnsteiner kan med dette ut-
forskes, beskrives og forklares. Noen eksempler pa teorifagets innhold kan vare leren om
tonehoyder, intervaller, skalaer og akkorder, om takt, rytmer og pauser og ikke minst hvordan

dette noteres korrekt.

Komponering som semantisk fag

Nér fenomenet musikk defineres gjennom lyd og tegn trer man inn i det man kan kalle kom-
ponering som semantisk fag. Her kan forstielse for en systematisering av musikkens bestand-
deler opparbeides, altsd hvordan parameterne virker og kan virke i en sterre helhet. Kompone-
ring som semantisk fag baserer seg pé analyser av eksisterende musikk — i trdd med kompone-
ring som historiefag — hvor det sa sgkes a avdekke og beskrive en komponistens intensjonelle
vendinger eller fremgangsmaéter i en komposisjon. Med dette kan man altsd lytte til og lese
musikalske forlep og forstd hvordan musikken virker p et funksjonelt plan. Stravinskijs om-
talte stilstudier av tidligere tiders musikk illustrerer denne type tilnerming, likesd reflekteres

Schonbergs vektlegging av musikkforstdelsen — som kilde til nye musikalske uttrykksmulig-
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heter — i tanken om komponering som semantisk fag. Eksempler pa denne fagkategoriens
innhold kan vare funksjons- og trinnanalyse, besifring og leeren om kadenser, ostinater og

synkoper.

Komponering som hdndverksfag

Med musikkens intensjonelle attributter i bevisstheten kan man sé &pne for komponering som
hdandverksfag. Med dette hentydes det altsa til det rent tekniske handverket som ma beherskes
for at man skal kunne komponere et musikkstykke, og dette hindverket oppstar gjerne med
bakgrunn i erkjennelsen av komponering som historiefag, teorifag og semantisk fag. Gjennom
omgang med teoretisk og semantisk forstaelse for historiens musikkuttrykk kan man utvikle
en forstdelse av og for en helhetlig musikalskstrukturell form, slik for eksempel Wallin gjor
gjennom sin “judoteknikk”. I tillegg til formfolelsen rommer ogsd handverksfaget kjennskap
til farge 1 musikken, altsd det persepsjonelt klanglige uttrykket. Eksempler pa handverksfagets
innhold kan vere kontrapunkt, polyfoni og variasjonsteknikk i formsammenheng og dyna-
mikk, artikulasjon, spenning og avspenning, instrumentasjon og distribusjon av lagene i mu-
sikk. Pendereckis strenge ogvelser i studietiden er typiske aktiviteter hvor komponering bli et
héndverksfag, med basis 1 historien, i teorien og i semantikken. Ogsa Smith Brindle (1986) og
Persichetti (1961) underbygger en slik forstdelse av komponering, og dette klinger ogsa av

Nielsens (1998) scientia-dimensjon 1 musikkfaget.

Om det usagte

Nér man sd har opparbeidet den nadvendige viten og erfaring omkring komponeringsproses-
sens fagomrader nis selve vippepunktet mellom viten om komponering og faktisk deltakelse i
komponering som skapende aktivitet. Her beveger undervisningsfaget seg over — eller tilba-
ke? — til basisfaget. Dette kan defineres som det usagte, selve skapertrangen — kallet — som
ligger i og bak skapelsen av musikk, slik det gjorde for den unge Penderecki (Radeta, 2011),

eller for Pstergaard og ’det som ennd ikke er, men kunne vert” (Jstergaard, 2004, s. 108).

Komponering som kreativt fag

Gjennom det usagte genereres altsd var trang til selv & skape musikk, vart behov for & kom-
mentere eller pavirke verden gjennom noe nytt, noe hittil uhert. Komponering som kreativt
fag dreier seg om 4 avdekke nye mulige konstellasjoner med utgangspunkt i det vi av erfaring
vet om musikk og musikkens vesen. P4 den ene siden kan denne kreative spiren legitimeres

gjennom en filosofisk tilnerming til prosessen, i retning av Ava vil vi uttrykke, hvordan vil vi
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uttrykke det, og ogsé hvorfor — denne siste ogsa i didaktisk sammenheng. P4 den andre siden
— og 1 interaksjon med den forste — har vi ogsa estetiske preferanser i uttrykket, hvor var smak
i tillegg til og basert péd var filosofiske tiln@rming kan legges til grunn for komponeringspro-
sessen. Dette er selve tilblivelsen av ny musikk, hvor Nielsens ars og scientia metes og det
usagte blir verbalisert, sagt frem gjennom klang. Nordheims memorabler gir gjenklang i dette
kreative aspektet ved komponering, hvor det vi allerede vet blir til det vi hittil ikke visste.
Ogsa Ostergaards ydmyke, lyttende perspektiv er et viktig ledd i det kreative som grunnlag
for musikkens skapelse og fremvoksende identitet. Parts (Kéhler, 1995) jakt pa den fullkomne
tone, Stravinskijs (Bjerkestrand, 1998a) gjenbruk av etablerte stiler og teknikker, Kruses
(2011) og Setres (2010) kreative sgken gjennom det improviserte, samt Satres refleksjon
over og avgrensning av oppgaven eller arbeidet er ulike eksempler pa det kreative fagets
mange muligheter. Det reflekterende mennesket finner sitt uttrykksmessige utgangspunkt,
her, etter forst 4 ha kjent pd muligheten til & "komme til orde” gjennom det allerede omtalte

usagte.

Komponering som skapelsesfag

Nér vi tar utgangspunkt i det kreative — det usagtes ferd mot lyd og tegn — blir komponering
til et skapelsesfag. Det kreative utspring trenger rammer og innholdsdefinisjoner for & bli til
verket. Gjennom vér utforskning av det musikalske materialet vi legger til grunn blir musik-
ken formgitt, eller genredefinert, og gjennom utvelgelsen av selve innholdet i musikken —
med utgangspunkt i det kreative fagets filosofiske og estetiske anliggender — trer stilen frem
for det blotte are. Dette kan vi kalle formingen av musikk — komponering som skapelsesfag. I
skapelsesfaget har vi beveget oss pa motsatt side i forhold til handverksfaget. Der vi for — i et
teoretiserende lys — skulle befatte oss med form og farge som bestanddeler i musikken, hengir
vi oss gjennom skapelsesfaget til den praktiske, skapende bruken av disse. Pendereckis (Ra-
deta, 2011) seken etter den riktige formen er et godt eksempel pa hvordan fragmentene etter

hvert bidrar til & skape noe nytt, noe som er storre enn fragmentene selv.

Komponering som identitetsfag

Fra et kreativt idéstadium, via en formgivende og innholdsdefinerende skapelsesprosess fin-
ner vi stemmen i det hele, det som understreker og bekrefter verkets — og dermed ogsa var —
identitet. Verket glir inn 1 historien som en del av den, som et grunnlag for videre inspirasjon
og utvikling i feltet. Verket er musikk, og musikken blir historie — men det er opp til publi-

kum og musikkyndige fagfolk & avgjere om verket blir et tidsavtrykk for ettertiden, noe a
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merke seg som spesielt viktig eller toneangivende. Ams (2004) livsverkstanke og jakten pa
bade indre og ytre mening i musikken understreker identitetstanken. Ogsé Ostergaards (2004)

tanker om verket identitet peker mot verket som komponistens identitet.

Komponering i ring

Dersom verket far en plass i historiens bevissthet legger dette grunnlaget for ny utforskning
av lyd og tegn, av intensjoner og analyser, av semantikk og former og farger, og dersom det
usagte tillater det vil komponerende elever og lerende komponister igjen finne inspirasjon 1
dette for sa & sette nye klanger og rytmer til verden. Slik opptrer det kompositoriske konti-
nuum, vel & merke i forskjellige stadier av den enkelte elevs innsikter, forstielser og utfors-
kertrang. Musikkviteren vil kanskje g motsatt vei, mot urviseren, for & utforske komponis-

tens dybde i lagvise avkledninger og forsek pé forstéelser.

3.5.4 Innvendinger mot modellen

Man kan fremme innvendinger mot denne modellen, som for eksempel at modellen ikke in-
neholder momenter som tilsier at komponering kan vere et digitalt fag. Det digitale aspektet 1
fagutevelsen dreier seg enten om datateknologi i notasjonseyemed eller om datateknologi
som kompositorisk instrument. Det er altsa midler til bruk i prosessen, ikke prosessen i seg
selv, slik jeg forsegker & illustrere. Man kan ogsé tenke seg at det digitale aspektet plasseres
inn under komponering som teorifag, nettopp som erfaringer med lyd og erkjennelser av tegn.

Modellen mé dessuten ikke ses som én fastlagt modell hvor eleven eller komponisten sla-
visk gar fra punkt til punkt lik en brikke i et spill, men heller som en illustrasjon av en over-
ordnet modell hvor deltageren hele tiden trekker veksler til det man allerede har veart igjen-
nom, som ledd i en kontinuerlig oppdatering og tilpasning av den hittil tilegnete kunnskap og
erfaring; en assimilering i leringsprosessen. Man kan ogsé tenke seg tilsvarende modeller pa
mikroniva, hvor man eksempelvis kan gd inn i instrumentering som prosess, formlaere som
prosess og sa videre.

For utfyllende lesing om musikkfagets innhold kan for eksempel Finn Benestads (1929 -
2012) bok Musikklcere (2009) utgjore et godt utgangspunkt, blant annet som basis for under-
visningsfaget komponering og dets grunnleggende innhold. Til sist er det viktig & papeke at
komponering — slik det er en del av musikkfaget — ogsd oppsummerer hele musikkfaget, da alt
man laerer og erfarer om og i musikk kan komme til anvendelse i komposisjonsprosessen, en
prosess som stadig forsyner faget med nytt stoff eller innhold, til fordypelse. Komponering

som prosess er altsd musikkfagets innhold og ramme pa én gang.
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3.6 Lezreplaner i musikkfaget

Hva kan og kan ikke lereplanen fortelle; ”Hvilke muligheter ligger latent i lereplanen som
intensjonelt leeringsfremmende arbeidsdokument?” spurte jeg innledningsvis i dette kapittelet.
Nér jeg 1 neste kapittel skal evne & finne frem til en hevelig metode til anvendelse for dette
prosjektets innsamlede fagplaner og intervjudata ma det forst gjores rede for hva lereplaner er
og hvilken funksjon de har eller kan ha. Lareplanbegrepet forklares gjerne som et dokument

til bruk i planlegging og gjennomfering av undervisning (Hanken og Johansen, 2013, s. 140).

3.6.1 Fem plannivier

Ifolge Goodlad, Klein og Tye kan det skilles mellom minst fem nivéer i lereplantenkingen;
ideologisk, formelt, oppfattet, iverksatt og erfart planniva (referert i Johansen, 2004, s. 112).
Det eksisterer altsa variasjoner i lereplanens eget liv, fra idéen om hva den skal inneholde til
den faktisk har fort til erfaringer for bade lerer og elev.

Den ideologiske lcereplanen er selve utgangspunktet for planarbeidet. Her vedtas hva ele-
vene skal lere, og hvorfor. Utdannings- og kulturpolitiske stromninger er med pé & bestemme
det overordnede innholdet i den institusjonelle oppleringen, og ved dette ideologiske ut-
gangspunktet legges grunnlaget for den formelle leereplanen (Hanken og Johansen, 2013, s.
145).

Den formelle lcereplanen — det trykte dokument — utformes i den hensikt & forme en peda-
gogisk virksomhet etter blant annet mal, innhold, metode og vurdering i et fag (Hanken og
Johansen, 2013, s. 140). En formell lereplan reflekterer — som antydet — fagideologiske
stromninger i samtiden og inneholder derfor bade vedtatte prioriteringer og implisitte bort-
prioriteringer (Hanken og Johansen, 2013, s. 141). Sdkalte maksimumsplaner tillater stor grad
av frihet i undervisningen, og tillater med det lokale prioriteringer og bortprioriteringer, mens
minimumsplaner er mer styrende for bdde fagets mal og innhold og hvordan undervisningsfa-
get skal gjennomferes (Hanken og Johansen, 2013, s. 141).

Den oppfattede leereplanen er lereplanen slik den leses og tolkes av pedagoger og skole-
ledelse, elever og deres foresatte. Sarlig leererens evne til & lese og formidle planinnholdet er
vektig for at den bakenforliggende fagideologien skal etterleves og viderefores etter intensjo-
nen. (Hanken og Johansen, 2013, s. 146).

Den iverksatte eller operasjonaliserte leereplanen er lereplanen slik den utarter seg og

gjennomfores, som undervisning. Lererens forutsetninger og tolkninger, samt undervisning-
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ens rammefaktorer er med pa 4 avgjere hvordan den formelle lereplanen gjennomferes (Han-
ken og Johansen, 2013, s. 146).

Den erfarte leereplanen er elevens erfaring med undervisningsinnholdet. Forholdet mel-
lom den formelle og den erfarte laereplanen kan avvike nettopp gjennom lererens anvendelse
av planen, og det er ogsa sannsynlig at lereplanen som formelt arbeidsdokument kan utarte i
forskjellige undervisningspraksiser, beroende blant annet pd laererens og elevenes forutset-
ninger (Hanken og Johansen, 2013, s. 146). Lareplanen tolkes gjerne av flere lerere, og gjen-
nomferes kanskje ulikt i forhold til forskjellige klasser, grupper eller kull, beroende pa disses

forutsetninger og forventninger.

3.6.2 Musikklarerens lereplan

Musikklererens bakgrunn, fagsyn og kompetanse er individuell, og sett i sammenheng med
lereplanen som lererens arbeidsdokument er det &penbart at undervisningspraksisen aldri er
definert i én dokumentstyrt fasit. Basisfaget musikk og undervisningsfaget musikk oppleves
ikke nedvendigvis som ett og samme fag (Johansen, 2004, s. 113). Musikklarerstudenter ma
stimuleres til & kunne utvikle egne fagkunnskaper basert pa et musikkfaglig grunnlag, ikke pa
et ferdig musikkfag. Musikklarerens musikkpedagogiske praksisfellesskap spiller ifelge Jo-
hansen en betydelig rolle i formingen av musikkfaglige kunnskapskonstruksjoner. Elevens
lering og mote med faget er derfor i stor grad overgitt det miljoet leereren befinner seg i (Jo-
hansen, 2004, s. 215f). Larerens tilnerming til lereplanen og alle de valg lereren matte fore-
ta 1 denne prosessen styres av bade bevisste og ubevisste forstaelser (Johansen, 2004, s. 120f).
Laereplanens hovedanliggende blir med dette et spersmél om faget mél, innhold, metode, vur-

dering og etikk.

Undervisningsfagets mal

I musikkfaget komponering er det i hovedsak to typer mal vi ber ta stilling til. /) Kognitive
mal dreier seg om erkjennelsen av alle mentalt stimulerende emner, altsd de omrader av kom-
poneringsfaget som bererer innsikt, forstielse og vurdering av det sansbare fagstoffet. 2) Af-
fektive mal dreier seg om folelser og holdninger omkring faget. Disse to maltypene utgjor til
sammen hovedmalet for undervisningsfaget — eller hovedomradet — komponering, og vi kan
da se komponering dreier seg bdde om kunnskap om og holdninger til selve faget og dets av-
stedkomne produkt; ny musikk. I tillegg finnes et tredje mélomrade; psykomotoriske mal.
Dette omhandler viljestyrte, kontrollerte aktiviteter og oppevingen av disse (Hanken og Jo-

hansen, 2013, s. 61). For de to hovedomradene gehertrening og formidling kommer psykomo-
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toriske mal for opplaringen serlig til sin rett, og gjennom Kunnskapsleftets idé om at de tre
hovedomrédene integrerer hverandre som ett fag — Musikk fordypning — blir psykomotoriske

maél ogsé viktige for hovedomridet komponering, om enn i indirekte forstand.

Undervisningsfagets innhold

Musikkfagets innhold bestar av lerestoff og aktiviteter til innlering av visse typer lerestoff.
Laeringsaktiviteten er en del av faget i seg selv, og er derfor ikke utelukkende en metode for
tilegning av kunnskaper og ferdigheter (Hanken og Johansen, 2013, s. 70). For & kunne velge
ut og konkretisere et relevant innhold i musikkfaget ma malene brukes som rettesnor for hva
som skal oppnas ved undervisningens slutt. Ogsa elevenes forutsetninger ma legges til grunn i
overveielsen av potensielt faginnhold (Hanken og Johansen, 2013, s. 71). Innholdet kan ogsa
tilpasses fagets egenart, eller det samfunnet faget tar del i. Det er altsd flere mulige utfall som
meter lereren, kollegiet eller andre normative krefter nar innholdet i laereplanen skal define-

res (Hanken og Johansen, 1998, s. 73fY).

Undervisningsfagets metode

Nér vi tar opp begrepet metode 1 musikkdidaktisk sammenheng rommer begrepet et veldig
uttrykksregister, akkurat pd linje med det helhetlige musikkfagets mange omrader og disipli-
ner. Metode dreier seg i all hovedsak om & finne en fremgangsmate for innlering, da selvfol-
gelig med mélene for faget i sikte. Valg av metode ma vaere av hensiktsmessig art med tanke
pa hva det er som skal leeres (Hanken og Johansen, 2013, s. 80f). I komponering er det som
nevnt kognitive og affektive mél som legges til grunn for valg av metoder. Komponering er,
som beskrevet hittil i dette kapittelet, et svert sammensatt og mangslungent omrdde. Med
tanke pa nettopp metodiske overveielser og valg fordrer dette inngdende fagkjennskap fra
leererens side, slik for eksempel Smith Brindle (1986), Setre (2010) og Hickey (2012) anbefa-

ler.

Undervisningsfagets vurdering

Vurdering i musikkfaget er — som i andre fag — viktig for & kunne si noe om elevenes faglige
progresjon. Vurdering blir da ogsa et verktoy til & mile om selve undervisningen er hensikts-
messig 1 forhold til elevens forutsetninger, blant annet. ”Generelt kan man si at vurderingens
overordnede hensikt i en didaktisk kontekst er & gi elever, laerere og samfunnet for ovrig in-
formasjon som kan bidra til & sette verdi pd og/eller forbedre badde undervisningen og la-

ringen” (Vinge, 2014, s. 18). Vi kan snakke om formativ og summativ vurdering, hvor den
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forste tar sikte pa a vurdere leringen underveis, og den andre summerer opp den totale mal-
oppnéelsen etter endt fagmodul, for eksempel ved hver semesterslutt. Den formative varianten
knyttes primert til leringsprosessen, som et middel for & méle elevenes utvikling (Satre,
2010, s. 74). Aller parter i leeringsprosessen ma kjenne til vurderingskriteriene, altsa hva som
skal males, samt ndr, hvordan og hvorfor. Vurderingen foreligger som skriftlig dokumenta-
sjon pa hver enkelt elevs grad av maloppnéelse, bade underveis og endelig (Satre, 2010, s.

771).

Undervisningsfagets etikk

Ogsa etikken ber spille en viktig rolle i undervisningen, bade i leererens tilnerming til elevene
og til faget, og ogsd med tanke pa lererens eventuelle fagetiske pavirkning pa elevene, i form
av & bevisstgjore elevene hva sunn fagetikk kan vere. Lareren mé kunne eyne etiske utford-
ringer i1 klasserommet, nar de inntreffer. Lereren ma skape rom for etisk og moralsk reflek-
sjon. En yrkesetisk, tydelig motivasjon ber ogsa ligge til grunn for et godt pedagogisk virke
og lereren ber reflektere over eget verdigrunnlag for sd & dra karakterfast nytte av dette i un-
dervisningen (Kalsnes, 2004, s. 132). Dette angér lererens — og dermed fagets — troverdighet i
undervisningsrommet. Det er her pé sin plass & igjen referere til Benestads Musikklcere (2009)
hvor det formanes at vi bar forholde oss ydmyke overfor hverandres musikkoppfatning pa en
slik mate at vi ikke overkjerer andre i deres oppfatning av hva musikk skal eller kan vare
(Benestad, 2009, s. 12). Det finnes ingen rett eller gal mate a lytte til eller oppleve musikk pa.
Lytteropplevelsen er individuell og ukrenkelig, og en stadig og aktiv omgang med musikk — i
sé vel lyttende som utevende former — vil pa sikt fore til en dypere innsikt i, og sterre fortro-

lighet med, musikken (Benestad, 2009, s. 13).

3.6.3 Leareplaner i komponering — et oppsummerende utgangspunkt

Lareplaner 1 musikkfaget er som vi forstar et utfordrende dokumentarbeid hvor det ikke lar
seg gjore & forme absolutte fasiter eller overgripende didaktiske foringer. En lareplan skal
romme kognitive, psykomotoriske og affektive mél for opplaringen, den skal angi lerestoff
og aktiviteter knyttet til dette og gjennom dette skal man ogsa tilpasse et metodisk arbeid for
maélrettet & kunne legge til rette for lering i trdd med malene for faget. Foruten de lererens
faglige kompetanse skal denne ogsa besitte en betydelige pedagogisk og strategisk kompetan-
se for best & kunne fore elevene frem til den summative vurderingen fattes, og dermed beser-
ge elevene et grunnlag for videre muligheter i faget. For komponeringsomradets vedkom-

mende er lereplanarbeidet minst like sammensatt, og man kan tenke seg at det kan vare spe-
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sielt vanskelig 4 utarbeide en genre- og verdingytral fagplan som rommer og fyller punktene
om mal, innhold, metode og vurdering pa en — for fagintegritetens skyld — akseptabel maéte.

Det etiske momentet er i s& méte mindre komplisert & forholde seg til.

3.7 Teorimangfoldets potensiale

I dette teorikapittelet har jeg forsekt & fremstille komponering som basis- og undervisningsfag
pa en oversiktlig og anvendelig mate. Komponering som begrep og fag har blitt gjort til gjen-
stand for en oppklarende gjennomgang hvor det hele tiden har vart i hensikt & skrive frem en
forstaelse av hva komponering er, eller kan vare. Leksikalske termer har blitt presentert med
det for eye & utforske begrepsinnholdet, utvalgte komponister og pedagoger fra inn- og utland
har blitt brukt for & understreke bade mangfold og tendenser i fagomridet, det overordnede
musikkfagets didaktiske adganger har blitt beskrevet og for det avsluttende delkapittelet om
lereplaner har jeg — pa bakgrunn av det foregaende teoristoffet — etablert en prosessmodell
hvor drivkraften har vert & illustrere komponering som et kontinuum hvor ny innsikt stadig
samhandler med det komponerende individets allerede etablerte kunnskaper, innsikter og er-
faringer. Det har ogsd veart et poeng 4 vise at undervisningsfaget og basisfaget henger — eller i
det minste ber henge — tett sammen som ett komponeringsfag, nettopp som én sammenheng-
ende prosess.

Gjennom en beherig, systematisk presentasjon av de innsamlede laereplanene vil selve det
tekstuelle innholdet i disse bli analysert og diskutert gjennom de perspektivene som kan leses
i prosessmodellen og i delkapittelet om lereplaner. Laereplanene som er samlet inn til bruk i
dette prosjektet er av den formelle arten, men blir da gjennom nevnte presentasjon, lesing og
diskusjon naturlig nok ogsa & forstd som oppfattede lereplaner. Hva de rommer og hvordan
det leses vil komme forhépentlig tydelig frem i resultatkapittelet, men for det er det — foruten
en presentasjon av selve metoden — pé tide & minne om denne oppgavens hovedanliggende:
Hvordan kommer den planlagte undervisningen i hovedomrédet komponering til syne i fag-
planene, og i hvilken grad legger fagplanene til rette for elevenes videre utvikling innen kom-
poneringsfaget etter videregdende opplaering. Ja, det finnes som nevnt i historiekapittelet en
fordypningsmodul til, i oppleringens siste skoledr, men det er i denne oppgavens interesse a
se pa selve grunnlaget for komponering som profesjonsrettet syssel, om dette i det hele tatt

kan leses i fagplanene.
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4 METODE

4.1 Anvendte metoder

4.1.1 Bakgrunn

I dette kapittelet skal jeg gjore rede for masterarbeidets forskningsmetodiske design og hva
jeg har besluttet for & dra sterst mulig nytte av prosjektets datamateriale; fagplanene. Ut-
gangspunktet for resultatpresentasjonen og den tilherende diskusjonen ligger selvfolgelig i
oppgavens to innledende problemstillinger. For & kunne besvare disse har jeg i samlet inn
fagplaner fra 14 videregdende skoler hvor Musikk fordypning 1 undervises i skoledret
2013/2014. En systematisk gjennomgang av fagplanene gjores for 4 avdekke hvordan den
planlagte undervisningen i hovedomradet komponering kommer til syne i fagplanene, og pé
hvilke méter fagplanene legger til rette for elevenes videre utvikling innen komponeringsfaget

etter videregéende opplaering.

4.1.2 Design

Analysen av prosjektets data foretas i trdd med sakalt flermetodedesign eller triangulering
(Ringdal, 2013, s. 110). Metoden bidrar til & avdekke og sortere funn og favner bade opptel-
ling av fagplanene og en undersokelse av informasjonstettheten i fagplanenes tekstuelle inn-
hold. Resultatpresentasjonen legger hovedvekten pd en kvalitativ, komparativ tilneerming,
hvor de 14 fagplanene sammenlignes og diskuteres. Fagplanene er for forstehandskilder a
regne, da de er formulert av avsender selv, eventuelt i samarbeid med andre. Materialet tilbyr
med det en heyere kildeverdi og anses derfor som mer troverdige, eller ekte (Repstad, 2007, s.
106). I tillegg har jeg valgt & gjennomfore et lite intervju med tre ulike informanter, valgt ut
pa bakgrunn av en sammenligning av det tekstuelle innholdet i fagplanene. En skjematisk
oppstilling tydeliggjor hvor forskjellige fagplanene er med tanke pa informasjon og hvordan
denne er vektlagt, og gjennom dette er det gjort mulig & velge ut tre informanter med tre svaert

ulike fagplaner, serlig hva angar informasjonstetthet.
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4.2 Utvalg og rekruttering

4.2.1 Potensielt utvalg

I undervisningsaret 2013/2014 tilbed 53 norske videregdende skoler undervisning i Musikk
fordypning 1. Samtlige av disse skolene ble forespurt en deltagelse i dette prosjektet, og det
endelige utvalget var nermest selvgenererende ut i fra antall positive svar. Den enkelte skoles
administrasjon ble kontaktet via e-post hvor foresperselen ble lagt ved i et eget dokument
(Vedlegg 2). Etter to runder med ytterligere oppfordringer til de som til da ikke hadde svart
hadde 21 skoler respondert pd henvendelsen, gjennom administrasjonen, avdelingsleder eller
den aktuelle faglerer. To av disse ensket ikke & bidra, av helt legitime grunner som av hensyn
til informantenes anonymitet ikke kan refereres i denne oppgaven. To lerere onsket kun a
uttale seg gjennom intervju, og det ble derfor umiddelbart utelukket da oppgaven pé det sta-
diet var tenkt som en komparativ, dokumentanalytisk oppgave. Tre representanter skulle

oversende planer nar de fant tid til dette, men disse uteble.

4.2.2 Faktisk utvalg

Oppgavens utvalg var fattet og til sammen 14 planer ble oversendt. Geografisk er det god
spredning i materialet, og det vil kunne bidra til & syne hvordan Musikk fordypning 1 og ho-
vedomradet komponering forberedes. Utvalget og dets bidrag er likevel ikke omfattende nok
til & beskrive hvordan hovedomridet komponering forberedes pé landsbasis. Det er ikke tatt
hensyn til hvilke skoler som er offentlig eller privat drevet, da sistnevnte er underlagt det
samme kravet 1 § 2A-1 under Utdanningsdirektoratets rundskriv Udir-2-2011: Krav til lcere-
planer for private skoler hvor det er formulert at ”Lareplanen mé vere jamgod med Lare-

planverket for Kunnskapsleftet ...” (Utdanningsdirektoratet, 2011).

4.2.3 Om manglende bidrag

Av det potensielle utvalget svarte altsd 21 av 53 skoler pé foresporselen om deltagelse i pro-
sjektet. Jeg vil gjerne peke pa flere mulige arsaker til at s mange ikke responderte, selv om et
slikt tankeeksperiment pa ingen mate kan sin noe om de faktiske drsakene til denne uteblivel-
sen. De 32 som aldri svarte kan ha funnet prosjektet uinteressant da de tok utgangspunkt i den
opprinnelige ordlyden i prosjektet, som var & ’underseke hvordan hovedomradet Kompone-
ring pa Vg2-trinnet praktiseres, altsd hvilket innhold som vektlegges og hvilke arbeidsformer

som benyttes” (Vedlegg 2). I ettertid har jeg forstatt at foresporselen er i fravaer av en viss
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kontakt med virkeligheten. Faktisk undervisning og anvendt innhold beskrives helst gjennom
observasjon og dokumentasjon av undervisningen, ikke via fagplanen. De hadde kanskje ing-
en tro péd prosjektet i det hele tatt? Andre sannsynlige arsaker kan vere at administrasjonen
ved den enkelte skole — hvor jeg i utgangspunktet henvendte meg — aldri videresendte hen-
vendelsen til avdelingsleder eller faglarer, eller at henvendelsen ett eller annet sted pa veien
ble liggende avglemt i noens innboks.

De to som kun ville la seg intervjue uten & bidra med sine formelle laereplaner kan ha re-
spondert pd denne maten nettopp fordi de har mange tanker, holdninger og meninger om og
rundt faget, ytringer som gjor seg bedre i en samtale om faget enn som skriftlige redegjorelser
i et formalisert dokument. En annen arsak kan veare at de ikke har noen formell fagplan & vise
til. Dette blir som antydet spekulasjoner uten belegg, men kritiske funderinger ma ogsé kjenne
sin plass i denne teksten.

De tre som ville bidra med planer men aldri leverte kan sannsynligvis ha glemt hele pro-
sjektet og min henvendelse. En musikklarers hverdag kan vare vel sé hektisk som andres, og
smé henvendelser fra periferien kan lett bli oversett eller avglemt. En siste mulighet er at de
endret mening eller holdning underveis, og valgte & avstd fra deltagelse uten at de folte seg
forpliktet til & meddele dette. Den skriftlige foresporselen presiserte at deltagelsen var helt
frivillig.

4.3 Dokumenter og intervjuer

4.3.1 Dokumentinnsamling

De 14 fagplanene ble oversendt via e-post og skrevet ut fortlopende. Hver papirutgave ble
anonymisert ved et vilkarlig referansenummer fra tallrekken én til 14 (Tabell 1), og det ble
samtidig opprettet en egen referanseoversikt over informantene og deres respektive nummer,

nettopp med tanke pa utvalg til intervju pé et senere tidspunkt.

4.3.2 Skjematisk oversikt over fagplanene

Den enkelte fagplans detaljniva var avgjerende for utvelgelse av aktuelle intervjuobjekter. For
a finne frem til tre informanter med svert ulik grad av informasjonstetthet i sine fagplaner
fant jeg det anvendelig & stille opp fagplanene etter et skjematisk, sammenlignende system.

Formalet med en slik skjematisk oppstilling var & synliggjere fagplanenes tekstuelle innhold
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etter graderinger for hoy, middels og lav informasjonstetthet. Disse graderingene — beskrevet
ved H, M og L — bekrefter at det er formulert et tekstuelt innhold for mal, konkretisering eller
vurdering 1 hver enkelt fagplan, og indikerer i relativ forstand hvor informativ fagplanene er.
”-” bekrefter manglende tekstuelle bekrivelser av gitte kategori i en fagplan. Graderingen av

det tekstuelle innholdet defineres slik:

Mal
* Hoy grad av informasjonstetthet (H) i kategorien mal er beskrevet ved et tekstuelt
innhold der detaljerte delmél og hovedmal for oppleringen tydeliggjores. Bade
holdninger til og kunnskaper om og i faget ber synliggjeres i fagplanens beskrivel-
se av mal. Graderingen reflekterer mal som bygger pa kompetansemalene 1 laere-

planen og supplerer disse i stor grad.

* Middels grad av informasjonstetthet (M) i kategorien mal er beskrevet ved et teks-
tuelt innhold som samsvarer med kompetansemalene i lereplanen, uten at noe sar-

lig tilfoyes.

* Lav grad av informasjonstetthet (L) i kategorien mal er beskrevet ved et tekstuelt
innhold som ligger under detaljnivaet i leereplanen. Dersom detaljnivéaet er lavt og
det ikke henvises til kompetansemélene i leereplanen anses den aktuelle fagplanen

a ha en lav grad av informasjonstetthet.

Konkretisering
* Hoy grad av informasjonstetthet (H) i1 kategorien konkretisering er beskrevet ved
et detaljert faginnhold. Konkretiseringen angir gjerne tidsperspektiv for innhold og
aktiviteter og hvordan undervisningen i er planlagt, gjerne i samsvar med kategori-

ene mdl og vurdering.

* Middels grad av informasjonstetthet (M) i kategorien konkretisering er beskrevet
ved et faglig innhold i undervisningen, og gjerne ogsa hvilke aktiviteter som er
tenkt 1 oppleringen. Graderingen angir ikke tidsperspektiver eller hvordan konkre-

tiseringen forholder seg til mal for, eller vurdering i, faget.
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* Lav grad av informasjonstetthet (L) i kategoriene konkretisering er beskrevet ved
et antydet faglig innhold i undervisningen, uten at aktiviteter eller tidsperspektiver

er serlig omtalt 1 fagplanen.

Vurdering
* Hoy grad av informasjonstetthet (H) 1 kategorien vurdering er beskrevet ved detal-
jerte og konsekvente kriterier for vurdering i faget, da ogsé hvilken karakter eleven
oppnar ved ulike prestasjoner i faget. Kategorien anses som summativ, og tar gjer-
ne utgangspunkt i fagplanens momenter om mal og konkretisering, sett i sammen-

heng med elevens gjennomfering og faglige progresjon.

* Middels grad av informasjonstetthet (M) i1 kategorien vurdering er beskrevet ved
nekterne vurderingskriterier. Disse settes gjerne i sammenheng med mal og

konkretisering, og de angir gjerne ogsa hvilken karakter eleven kan oppna.

* Lav grad av informasjonstetthet (L) i kategorien vurdering er beskrevet ved mang-
elfulle eller utydelige vurderingskriterier. Karaktersetting er ikke nevnt, og grade-
ringen sier lite eller ingenting om vurdering i forhold til mél eller konkretisering i

fagplanen.

Ved sd & omdanne graderingene H, M og L til poeng — henholdsvis 3, 2 og 1 poeng — for sd &
summere opp de tre kategoriene mal, konkretisering og vurdering, for hver fagplan, ble det
lettere & visualisere hvordan fagplanene forholder seg til hverandre med tanke pa tekstuelt
innhold og grad av informasjonstetthet (Tabell 2). Pa bakgrunn av denne skjematiske oppstil-
lingen og dens verdimessige rangering ble utvelgelsen av tre ulike informanter fattet (Tabell

3).

4.3.3 Utforming av intervjuet

Intervjuet bestar av fire spersmal, utformet for a hente innspill med tanke pa informantenes
eget forhold til fagplanen og hovedomrddet komponering (Vedlegg 3). De fire spersmalene
har oppstatt som en folge av at det finnes opplysninger som ikke er tilgjengelige gjennom

lesing av fagplanene. For & tegne et noe mer nyansert og bredere bilde av holdninger til fag-
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planen har det vert viktig & hente inn ulike stemmer, slik jeg her har gjort gjennom intervjue-

ne. Spersmalene i intervjuet var folgende:

1. Utarbeides fagplanen av deg selv, av andre, eller av deg sammen andre?
Hvordan opplever du forholdet mellom fagplanen og den faktiske undervisningen?

3. Hva tenker du at det overordnede malet for hovedomradet komponering i faget Musikk fordypning
1 skal vere?

4. Hvordan realiseres det [Spersmal 3] i praksis?

Spersmal 1 er formulert med tanke pa faglererens eierskap til fagplanen. Er fagplanen lere-
rens eget dokument, eller har flere krefter vaert med pa & utforme planen? Spersmaél 2 er ment
a fremkalle lererens egne tanker og erfaringer omkring fagplanens potensiale og undervis-
ningen slik den arter seg. Er det samsvar mellom dokument og praksis? Oppfylles momentene
1 planen slik de er tenkt? Spersmal 3 dreier seg om lererens tanker om undervisningsfagets
plass i opplaringen. Oppfattes hovedomradet som et isolert fag basert pa kompetansemal og
grunnleggende ferdigheter, eller anser lereren det som et grunnlag for komponering som pro-
fesjon? Spersmalet er med hensikt formulert for & avdekke om lereren intuitivt omtaler faget
som isolert, eller som en begynnelse pa noe storre. Spersmal 4 ber — uansett hvilket perspek-

tiv faglereren har — om at svaret i spersmél 3 konkretiseres som tenkt eller ensket undervis-

ningsopplegg.

4.3.4 Gjennomfering av intervju

Intervjuene er gjennomfort i den hensikt & avdekke opplysninger omkring lererens egen fag-
plan, der hvor vedkommende larers plan for inneveerende skolear skiller seg betydelig fra de
ovrige planene, eller ikke uttrykkelig stadfester hva lereren har tenkt, ment eller planlagt an-
géende sin egen undervisning i hovedomradet komponering. Med utgangspunkt i den skjema-
tiske oversikten over fagplanenes tekstuelle innhold ble, som nevnt, tre aktuelle informanter
valgt ut med tanke pé intervju. De aktuelle informantene samtykket umiddelbart og intervjuet
kunne gjennomferes. Ved a foreta intervjuet via e-post — altsd uten ansikt-til-ansikt eller ved
telefonisk kontakt — kunne informantene selv formulere sine svar med litt betenkningstid. Ved
intervju via e-post var informantene og jeg ikke avhengig av geografisk nerhet for & fa gjen-
nomfoert intervjuene. Dette forenklet intervjuprosessen da jeg heller kunne velge ut informan-
ter pd bakgrunn av ulikheter i det materialet de bidro med, uten & foreta lengre reiser. Kvale
og Brinkmann (2012, s. 160) anbefaler denne fremgangsméten, som hos dem kalles datastot-

tede intervjuer, 1 de tilfeller hvor informant og intervjuer kan oppleve utfordringer ved a fa
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arrangert et fysisk mote. Kvale og Brinkmann peker imidlertid pé noen utfordringer ved slike
datastettede intervjuer; Begge parter ber utvise en god beherskelse av skriftlig kommunika-
sjon. Fraver av kroppssprik og utfyllende utsagn begrenser ogsd kommunikasjonen, med de
konsekvenser det mé fa for resultatet og forstielsen av de svarene som blir avgitt (Kvale og
Brinkmann, 2012, s. 161). Selv vil jeg ogsa papeke en viss risiko for at informanten isceneset-
ter seg selv ved denne typen asynkron korrespondanse. Ved av partene ikke kommuniserer i
sanntid kan informanten selv bruke tid pd & formulere svar som samsvarer med hvordan han
eller hun ensker & fremstd. Sannheten, slik den gjerne kommer til uttrykk ved ansikt-til-
ansikt-samtale — eventuelt ved telefonisk kontakt — kommer ikke like spontant ved e-

postintervju.

4.3.5 Transkribering av intervju og dokumenter

Intervjuene ble omskrevet til standard bokmal i intervjuguiden. Dette ble gjort da det er me-
ningsutsagnene som er det vesentlige for prosjektet, ikke hvilken mélform eller sarskilte for-
muleringer den enkelte faglaerer benytter. Den samme fremgangsmaten er benyttet i gjengi-
velse av teksteksempler hentet fra fagplanene. Utover dette har jeg etterstrebet en sa kildetro
tekstuell gjengivelse som mulig, slik at mening eller fortolkningsmuligheter ikke stir i fare

for 4 tilsleres.

4.4 Materialets tilganger

4.4.1 Resultater og presentasjon

I forste rekke sorteres selve innholdet etter kategoriene mal, konkretisering og vurdering, slik
de kommer til syne i de innsamlede fagplanene. Disse tre kategoriene danner altsa delover-
skrifter i resultatkapittelet. Under hver av deloverskriftene oppstilles og diskuteres det tekstu-
elle innholdet i lys av kompetansemélene for hovedomradet komponering, slik de er formulert
i lereplanen etter Kunnskapsleftet. Gjennom dette vil man stadig kunne se hvordan den en-
kelte fagplans kategorier knyttes opp mot de overordnede malene for oppleringen. Mal for

oppleringen — ogsé gjengitt i denne oppgavens historiekapittel — er at eleven skal kunne:

* lage enkle komposisjoner
* harmonisere enkle melodier i ulike stilarter
¢ arrangere musikk for mindre besetninger
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*  bruke digitale verktoy i harmonisering, arrangering og komponering
(Utdanningsdirektoratet, 2006)

Konkretiseringskategorien er bestdende av bade innhold og metode, slik disse er omtalt av-
slutningsvis i teorikapitlet. Bakgrunnen for en slik sammenslaing er & finne i selve fagplane-
ne. I svert mange av planene er innhold og metode slatt sammen under termen konkretise-
ring, og det er da til tider vanskelig & skille innhold og metode fra hverandre, dels pa grunn av
fagplanenes tekstuelle formuleringer eller uklarheter, dels pa grunn av fagplanenes tekstuelle
innhold. Ved noen tilfeller er ogsa konkretisering — 1 fagplanene — heller & lese som innhold
og en konkretiserende utdyping av dette, uten at metode vesentlig er nevnt. De ulike stilene
og valgene som hvert lerested har fattet kompliserer arbeidet med & formulere en overgripen-
de og konsekvent presentasjon av fagplanene. Jeg tror likevel at valgte fremgangsmate er tjen-
lig for selve prosjektet.

Gjennom presentasjonen av fagplanene slik jeg her har beskrevet blir det lettere & avdekke
1 hvor stor grad — eller pd hvilken méte — undervisningen tar utgangspunkt i kompetansemaéle-
ne, og videre hvordan det enkelte undervisningssted forholder seg til disse. Folger de lerepla-
nens kompetansemadl slavisk, har de tilpasset mélene til egen undervisning, eller har de kan-

skje formulert egne mal?

4.4.2 Diskusjon
Diskusjonen folger resultatpresentasjonen lopende, da det sannsynligvis gir en mer oversiktlig
behandling av de mange momentene, fremfor et eget diskusjonsavsnitt, eller —kapittel, etter
presentasjonen i sin helhet. Hovedvekten i diskusjonen tar utgangspunkt i prosessmodellen og
i leereplanteorien. Disse to perspektivene vil kunne bidra til at prosjektets to problemstillinger
bekreftes eller avkreftes. For hver hoveddel i resultatpresentasjonen vil jeg foreta en opp-
summering, slik at den endelige konklusjonen lettere kan fattes og oppfattes, i oppgavens av-
sluttende kapittel.

Intervjuene brukes hovedsakelig for & avdekke tanker og holdninger som ikke kommer
frem i den enkelte lerers fagplan, det trykte dokumentet. De tre informantenes stemmer bru-

kes da i en egen reflekterende del etter presentasjonen.
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4.5 Refleksjoner om arbeidets gyldighet og péalitelighet

I denne oppgaven har jeg onsket & belyse undervisningsfaget komponering pé videregdende
oppleringsniva. Dette er et emne som det hittil har veert lite forsket lite pa, og det er ogsd en
tilbakemelding mange av informantene har gitt. Det er derfor i en blanding av glede og frykt
at oppgaven har blitt skrevet frem. De opplysningene som legges til grunn for utformingen av
oppgaven 1 sin helhet er hentet fra fagets skolehistorie, fra akterer i komposisjonsprofesjonen
og i pedagogisk forskningsvirksomhet, og ikke minst fra de akterene som faktisk meter ung-
dommen 1 skolen; faglererne. Hensikten har vert & skrive frem en mulig fremgangsmate for
at faglarere kan reflektere over egen praksis, etter hva de ensker a4 oppnd pé vegne av eleve-
ne. Dette er 1 det hele bare et utvalg av alle de stemmene jeg kunne ha latt komme til uttrykk 1
en slik oppgave, men beslutninger og avgrensninger ma vedtas og foretas, og for dette pro-
sjektets vedkommende er forhapentlig fruktbare og anvendelige grenser tegnet. Som tidligere
nevnt utgjer utvalget i prosjektet eksempler pd perspektiver bade i basisfaget og i undervis-
ningsfaget. Etter samme metode kan faglarere selv utvikle modeller til bruk i planlegging og
tilpasning av sin egen undervisningspraksis. Det hadde selvfolgelig vert enskelig med enda
flere fagplaner til bruk i resultatpresentasjonen, slik at hovedomradet komponering som
forskningsobjekt kunne fremstatt enda mer helhetlig og, skal jeg si, dekket.

Pélitelighet defineres i litteraturen som nir man kommer frem til samme resultat ved gjen-
tatte malinger i et prosjekt (Ringdal, 2013, s. 96, Kvale og Brinkmann, 2012, s. 250). I dette
prosjektet kan man si at det bare til en viss grad stemmer. Jeg tenker meg flere mulige utfall
ved & gjennomfore et slikt prosjekt flere ganger, over tid.

Prosjektets teoristoff og datamateriale er begge av en art som kan endre seg veldig over
relativt korte tidsrom. Teoristoffet bygger pd Nielsens (1998) musikkdidaktikk og Hanken og
Johansens (1998, 2013) lereplanteori, to momenter som star relativt fast over tid, selv om
endringer og nye perspektiver kan forekomme. Det samme gjelder for sa vidt ogsé for innhol-
det 1 historiekapittelet. Annerledes er det for stemmene fra feltet, og da serlig komponistene.
Pedagogene — som for eksempelvis Satre (2010) og Hickey (2012) — stir ogsé relativt stott
ved sine bidrag til forstdelsen av komponering som undervisningsfag, men komponistene er
som flere ganger nevnt et lite utvalg fra basisfaget, og informasjonen — lesningen og forstéel-
sen av basisfaget — kan derfor endre seg betydelig ved & vedta et nytt utvalg.

Ogsé det innsamlede materialet — fagplanene — star hele tiden i den posisjonen at de kan
endres underveis, enten i lgpet av undervisningsaret — dersom elevenes forutsetninger medfe-

rer nedvendige tilpasninger — eller fra elevkull til elevkull, ved endringer i rammefaktorer,
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utskiftning av faglarer og sa videre. Det er ogsé viktig & huske at det kun er 14 av 53 skoler
som er representert i prosjektet. Hva de 32 resterende tilbyr av informasjon vites kun av de
involverte ved det enkelte utdanningssted, og det er ikke utenkelig at disse besitter helt andre
data enn hva som blir presentert i dette prosjektet.

Nér disse mulighetene og begrensningene er erkjent er det viktig & understreke at trover-
digheten i arbeidet og dets metode hele tiden har vart en veiledende ledestjerne, da det stadig
har vert om & gjore & skape et sant uttrykk for hovedomradet komponering, heller enn et ons-
kebilde. Med troverdighet sikter jeg da til en lesning av datamaterialet som er sé kildetro som
mulig. Man kan velge 4 lese det som stér, man kan velge a lese mellom linjene — altsa det som
ikke star uttrykkelig skrevet —, eller man kan velge, eller forledes til, & lese utsagnene ut i fra
en egnsket eller villet innfallsvinkel for & finne eller neermest konstruere belegg for pastander.
I dette prosjektet har jeg etterstrebet den forste varianten — & lese og gjengi det som faktisk
star skrevet — for & kunne fortelle en @rlig historie om komponering bade innenfor og utenfor

klasserommet.

4.6 Etiske betraktninger

Opplysninger fra informantene er pa behandlet anonymt, i trdd med prosjektets godkjennelse
fra Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (Vedlegg 1). Dette gjelder bade arbeidet med
fagplanene og selve intervjuene. All korrespondanse eller andre opplysninger som kan repe
informantenes identitet er slettet en god stund fer det settes et endelig punktum for prosjektet.
Dette har medfert en viss fare for ikke & fa tilgang til eventuelt nye opplysninger som kan
vaere nyttige for & syne viktige perspektiver i arbeidet. P4 den annen side har avstanden i tid
fort til at heller ikke jeg evner & holde styr pd informantenes identitet, og jeg haper og tror at

jeg — og teksten — i langt lavere grad star i fare for & farges av deres tilhegrighet eller vesen.
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S RESULTATER

5.1 Fagplanene — skjematiske oversikter

5.1.1 En kronologisk oversikt
Tabellen viser her en oversikt over fagplanenes informasjonstetthet, listet opp kronologisk

etter skolenummer:

Tabell 1
Fagplaner kronologisk sortert etter skolenummer
Skole- Mal Konkretise- Vurdering
nummer ring
1 H M H
2 - M -
3 M H H
4 - M -
5 - H -
6 M M M
7 H H M
8 - H -
9 M H H
10 - M -
11 M H H
12 - H L
13 M M H
14 - L -

Ut ifra denne tabellen kan man se at samtlige skoler har definert noe i kategorien konkretise-
ring 1 fagplanen for hovedomrédet komponering. Utover dette er det &penbare forskjeller 1
fagplanenes mal- og vurderingskategorier. Tabell 1 forteller naturlig nok ingenting om hvor-

dan den enkelte fagplan fremstér rent oversikts- eller kvalitetsmessig.

5.1.2 En verdimessig oversikt

For 4 fa et mer oversiktlig bilde av fordelingen for de evrige kategoriene ble dataene sortert
etter informasjonstetthet og hvor mange av kategoriene hver fagplan faktisk beskriver. Tabel-
len nedenfor viser en oversikt over fagplaninnholdet hvor fagplanene med hoyest grad av in-

formasjonstetthet listes overst, og de med lavest grad av informasjonstetthet nederst:
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Tabell 2

Fagplaner sortert etter informasjonstetthet og kategorisk innhold

Skole- Mal Konkreti- | Vurdering Verdi-
nummer sering rangering
7 H H M 8
11 M H H 8
9 M H H 8
3 M H H 8
1 H M H 8
13 M M H 7
6 M M M 6
12 - H L 4
5 - H - 3
8 - H - 3
2 - M - 2
4 - M 2
10 - M - P
14 - L - 1

Herved blir det tydelig at det er store forskjeller i informasjonstettheten slik den er nedfelt i de
respektive fagplanene. Halvparten av fagplanene mangler tekstuelt innhold for kategoriene
mél og vurdering. For mélkategorien kan det tenktes at kompetansemélene 1 laereplanen leg-
ges til grunn for oppleringen, men dette er ikke uttrykt pa noen méte i de aktuelle fagplanene,
og det vites dermed ikke hvor kjent elevene er gjort med malene i hovedomradet kompone-
ring. Likeledes kan man fa et inntrykk av at vurderingskategorien i disse tilfellene er overlatt
til tilfeldigheter, skjonn eller eventuelle kriterier som ikke kommer til uttrykk i fagplanen. Det
kan og tenkes at undervisningen hos de respektive skolene detaljeres ved bruk av konkretise-

rende periodeplaner, som for eksempel ukeplaner eller andre typer periodeplaner.

5.2 Fagplanenes tekstuelle innhold

5.2.1 Mal
Under plankategorien mal er det store forskjeller & lese i de forskjellige fagplanene. Det er vel

a merke 1 kun seks fagplaner at denne kategorien defineres.
Skolenummer 7 gjengir de fem grunnleggende ferdighetene for faget Musikk fordypning 1

etter Kunnskapsloeftet. Videre gjengis kompetansemalene for hovedomridet komponering.

Elevene blir dermed gjort oppmerksomme pa hovedomradets overordnede mal for faget og
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kompetansen. Deretter folger en detaljert disponering av skoledret og hvordan hovedomradet
integreres med de to andre hovedomradene gehortrening og formidling. Disposisjonen viser
en grundig planlegging av hele faget Musikk fordypning 1, herunder hvordan det er tenkt at
elevene skal nd de malene som er satt. Under kategorien konkretisering vil denne disposisjo-
nen bli presentert mer inngdende. Ogsd under et avsnitt for vurdering trekkes mélene tydelig

inn, og ogsa dette vil jeg komme tilbake til under gjeldende deloverskrift for vurdering.

Skolenummer 11 referer innledningsvis til kompetansemalene for Kunnskapsloftet som maél
for oppleringen. Ogsa denne planen omhandler hele faget Musikk fordypning 1, men med
tydelige skiller mellom de tre hovedomradene. For hovedomradet komponering gjengis kom-
petansemélene for sikkerhets skyld, slik at helheten mél-konkretisering-vurdering trer tydeli-
gere frem. Kompetansemalet om bruk av digitale verktoy utdypes i forbindelse med konkreti-

seringskategorien i fagplanen:

* Eleven skal kunne bruke notasjonsprogram til all noteskriving i faget
* Elevene skal kunne elementar bruk lydopptaks-/lydbearbeidingsprogrammer i arbeid med lyd-
collager

Pa denne méiten fremstir malsetningen for bruk av digitale verktoy som bade et mal og en

metode for digital kompetanse.

Skolenummer 9 har ogsé utarbeidet en helhetlig plan for faget Musikk fordypning 1. Mélene
for hovedomradet komponering samsvarer med kompetansemélene og ogsa i dette tilfellet trer
maél-konkretisering-vurdering tydelig frem i en helhet. Dette vil bli utdypet videre under de

respektive kategoriene.

Skolenummer 3 tilbyr 1 likhet med de foregdende en helhetlig plan for fordypningsfaget. Ogsa
her er det klare forbindelser mellom de tre kategoriene. I tillegg til en overordnet fagplan med
utforlige malbeskrivelser, konkretiseringer og vurderingsprinsipper har skolenummer 3 utar-
beidet halvarsplaner for hovedomrddene hvor kompetansemalene gjengis etter lereplanen i
Kunnskapsloeftet. Ved & foregripe kategorien konkretisering kan man se at skolenummer 3

utdyper malene gjennom hovedomradets aktiviteter:
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* Eleven skal kunne bruke enkle komposisjonsteknikker til & lage egne komposisjoner (rytmisk og
melodisk motiv/tema, gjentakelse, variasjon av motiv/tema, haydepunkt, spenning/avspenning, fra-
sering), og kunne bruke enkle komposisjonsteknikker innen samtidsmusikk.

* Eleven skal kunne sette akkorder til melodi etter ulike stilarters prinsipper, tradisjonell stil/visestil,
blues, folkemusikk.

* Eleven skal kunne lage stemmer for mindre ensembler, i sé stor grad som mulig med utgangspunkt
i tilgjengelige instrumenter i gruppen.

*  Eleven skal kunne skrive idiomatisk og ta hensyn til register.

* Eleven skal laere & skriv ulike typer andrestemmer, og for komp (piano, gitar, bass, trommer), bade
pé noter og som kompstemme.

* Eleven skal lere & skrive underlagsstemme (koring, eventuelt blas).

* Eleven skal kunne bruke tilgjengelig noteskrivingsprogram (Sibelius eller musicator).

Skolenummer 1 gjengir kompetansemalene. Det er utarbeidet en helhetlig plan for fordyp-
ningsfaget, med klare skiller mellom de tre hovedomradene. I tillegg tilbyr fagplanen egne
konkretiserte leeringsmal hvor forskjellige disipliner innen hovedomradet vektlegges og un-
dersokes. Disse tar utgangspunkt i leereplanens momenter om grunnleggende ferdigheter. Lae-

ringsmélene for skolenummer 1 er formulert slik:

*  Komponere melodi tilpasset en oppgitt akkordrekke, komponere egen/selvstendig melodi
*  Komponere egen/selvstendig melodi med egen harmonisering

*  Komponere/arrangere harmonisk over-/understemme til melodilinje

»  Skrive basslinje og komp tilpasset akkorder/besifring

*  Komponere/arrangere trad blues

»  Skrive basslinjer/walking og pumpebass

*  Arrangere en harmonisk over-/understemme til melodilinje

*  Arrangere to og tre harmoniske understemmer til melodilinje

*  Arrangere harmonisk/fire stemmer/blandet kor

Med dette signaliserer fagplanen flere leringsmal som kan brukes til & planlegge og strukture-
re undervisningen. Ogsé denne fagplanen viser tydelige linjer mellom de tre kategoriene maél,

konkretisering og vurdering.

Skolenummer 13 gjengir kompetansemalene 1 avsnittet om vurdering, men uten overskrifter
eller annet som understreker at dette er de definerte malene for opplaringen. Malkategorien
fremstar derfor som uklar, kanskje s@rlig om man tenker pd mélgruppen: Elever i videregaen-
de opplaring. Det aktuelle tekstuelle innholdet i fagplanen omtales mer utdypende senere i

denne oppgaven, under kategorien for vurdering.

Skolenummer 6 gjengir ogsé kompetansemalene. Planen er utarbeidet som en egen fagplan for

hovedomradet komponering, men denne angir at hovedomradet knyttes til gehertrening og
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andre musikkfag som ligger utenfor Musikk fordypning 1. Fagplanen tilbyr dessuten en over-
sikt over skolearet for hovedomradet komponerings vedkommende. Underforstitt kan man
tolke hovedpunktene i denne oversikten som leringsmal. Eksempelet ”Lage melodi til tekst”
er hentet fra denne oversikten, og er av samme art som leringsmalene i fagplanen for skole-
nummer 1. Oversikten definerer ikke disse punktene som maél eller leringsmél, og det er der-
for vanskelig & bedemme om dette er ment som klare malsetninger eller aktiviteter til bruk i

oppleringen.

5.2.2 Oppsummering av mal

Malkategorien i disse syv fagplanene viser at hovedomradet komponering i stor grad blir tatt
pa alvor ved disse skolene, 1 det minste i det forberedte planarbeidet. Kompetansemalene syn-
liggjores i fagplanene og det er med det grunn til & anta at formuleringene bekrefter en mal-
styrt undervisning. At ogsa flere viser til l&ereplanens grunnleggende ferdigheter understreker
at det hos noen finnes en bevissthet omkring forstdelsen av fagets og hovedomréadets utvik-
lende potensiale, slik det legges opp til i Kunnskapsleftet. Det dreier seg altsd ikke utelukken-
de om kunnskaper, men like mye om forstielser og ferdigheter til anvendelse 1 fagutevelsen.
Malene — slik de er & lese ut ifra de respektive fagplanene — kretser altsd i hovedsak omkring
det som Hanken og Johansen (2013) omtaler som kognitive mél — og som antydet ogsd psy-
komotoriske mél, indirekte — slik dette er beskrevet i denne oppgavens teorikapittel. De affek-
tive malene er forhdpentlig noe faglaererne etterstreber og knytter til undervisningen, da det
dreier seg om holdninger og felelser i fagsammenheng. Plankategorien konkretisering vil om
mulig vise eksempler pa at affektive mal er til stede i undervisningen og planleggingen av
denne, dersom det er tilfelle. Fagplanene avslerer ikke i hvilken grad hovedomradet kompo-
nering er 4 forstd som grunnlaget for et kompositorisk kontinuum, slik jeg har gjort rede for 1
tredje kapittel, eller om faget undervises isolert, som en avgrenset prosess fra mal til vurde-
ring, via konkretisering av innhold og laringsaktiviteter.

Hva malkategorien i de syv resterende fagplanene bestar i, kan man ikke si noe om, da
disse som nevnt ikke er uttrykkelig skriftlig formulert. Man kan tenke seg at kompetansema-
lene ogsa i disse tilfellene er lagt til grunn for undervisningen og planleggingen, og at elevene
gjores oppmerksom pa dette pa andre mater enn gjennom fagplanen. Like fremt kan man stille
spersmal ved grunnen til ikke & synliggjore malene i selve fagplanen, bade som rettesnor for
egen undervisningspraksis og som informasjon til elever og foresatte om hva hensikten med

undervisningen og hovedomradet er?

75



5.2.3 Konkretisering
Under plankategorien konkretisering bidrar samtlige fagplaner med et tekstuelt innhold, dog 1

varierende grader av utbrodering og strukturering.

Skolenummer 7 viser en detaljert disposisjon over skoledrets konkretiseringskategori. Dispo-
sisjonen omhandler hele faget Musikk fordypning 1 og presenterer hoved- og deloverskrifter,
detaljerte kulepunkter med underpunkter, tidsspenn for aktivitetene og hvilket laerestoff man
legger til grunn for temaene, representert ved kapittelnummer og annet etter behov. Laeremid-
ler og aktuelle arbeidsmater — foruten de ovenfor omtalte mal og grunnleggende ferdigheter —
oppstilles systematisk for selve disposisjonen. Disposisjonen er for omfattende til & gjengis i

sin helhet, men hovedpunktene omtales herved.

Lzeremidler:
*  Dugstad, Hagerup og Smidt: Pd kryss og ters, Musikkfordypning 1

* Diverse lydfiler og noter

* Fotostat-kopier i Fronter

* Notasjonsprogrammet Finale

*  Programmer og utstyr for lydopptak

Aktuelle arbeidsmater:

¢ Arrangere musikk for hand og ved hjelp av notasjonsprogrammet Finale
* Jobbe med geher; felles, i grupper og individuelt

¢ Tavleundervisning/forelesning

* Individuelt arbeid/veiledning

*  Arbeidsoppgaver fra lereboka

*  Gruppearbeid/prosjekt

*  Fremfoare og gjore opptak av eget arrangement

Videre folger selve disposisjonen over halvarsplaner med forskjellige tekstnivéer. I de seks
forste ukene er temaet grunnleggende musikkteori og horelcere. 1 lopet av denne perioden
konsentreres undervisningen om notelaere, akkorder, skalaer, intervaller, tonearter, kadenser,
horelare, arrangering, digitale ferdigheter og formidling. Dette konkretiseres ytterligere ved
72 detaljert angivende kulepunkter samt henvisning til gitte lydfiler og kapitler i laereboken.
Perioden avsluttes ved en prove i grunnleggende gehor hvor dag, dato og ukenummer apen-
bart er fastslatt.

De neste tre ukene er hovedtemaet firstemmig sats. Herunder konsentreres undervisningen
om notelere, akkorder, arrangering av firstemmig sats, herelere, formidling og digitale fer-

digheter, konkretisert ved 30 detaljerte kulepunkter. Ogsé her opplyses gitte kapitler i larebo-
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ken, noter til anvendelse og hvilke digitale verktey man skal benytte i opplaeringen. Dag, dato
og ukenummer for prove i grunnleggende notelere er fastsatt. Som en pdminner er det ogsa
fort inn tidspunkt for Operasjon dagsverk-konsert.

I de neste tre ukene er korbakgrunn hovedinnhold i undervisningslepet. Fokuset dreier seg
om arrangering, herelere, formidling og digitale ferdigheter hvor 19 kulepunkter konkretise-
rer perioden. Kapitler, lydfil og tidspunkt for preve i arrangering og digitale ferdigheter opp-
gis.

Til sist for forste halvar er det satt av tid til prosjekt. Innholdet i dette er arrangering og
komponering, horelere og digitale ferdigheter. Alt dette inngdr som momenter i prosjektet,
som for gvrig er annonsert ved ukenummer.

I de fire forste ukene av annet halvar star melodikomponering pa agendaen. Undervisning-
en dreies omkring arrangering, herelere og digitale verktoy. Aktuelle kapitler i lereboka
oppgis, foruten ni kulepunkter i konkretiserende syemed. Ukenummer for prosjektuke gjen-
tas, og vinterferien annonseres.

I lopet av de neste tre ukene skal elevene arbeide med & arrangere egenkomponert melodi.
Undervisningen omhandler arrangering og komponering, herelare, digitale ferdigheter, for-
midling med til sammen seks konkretiserende kulepunkter. Larebokens aktuelle kapitler er
vedtatt og opplyst, men valg av lydfil er ikke tatt.

I fire uker skal elevene arbeide med & arrangere egenkomponert eller selvvalgt melodi.
Arrangering og komponering og herelere star sentralt i denne perioden, konkretisert ved tre
kulepunkter. Laerebokens kapitler til anvendelse oppgis, men lydfil er ennd ikke bestemt.
Tidspunkt for heldagsprove er foreslatt, men ikke vedtatt, og tid for paskeferien annonseres.

Resten av aret gar med til eksamensforberedelser i gehor, arrangering og formidling. Dato

for muntlig praktisk preve er vedtatt.

Skolenummer 11 har ogsa en detaljert fagplan & vise til. Ogsa her er hele faget Musikkfordyp-
ning 1 representert, men i motsetning til foregdende fagplan er faget tydelig inndelt etter ho-
vedomrddene. For hovedomradet komponering opplyses det — i egne, innledende punkter —
om timetall per uke, antall undervisningsuker og maksimumssterrelse pa elevgruppen Det
opplyses ogsd om et visst antall timer som ”inngdr i fagets planer for fordypningsdager”.
Selve konkretiseringskategorien innledes ved en beskrivelse av undervisningen som “organi-
seres som en kombinasjon av forklaring og gjennomgang av larestoff og veiledningsbasert
oppgavelagsning”. Etter dette folger seks kulepunkter med et til dels detaljert tekstuelt innhold,

hvor det skal arbeides med:
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*  Enkel melodikomponering med utgangspunkt i en gitt tekst

*  Enkel lydkomponering (lydforming) med utgangspunkt i en gitt, definert ramme (form, tema eller
lignende musikalsk element, videosnutt, bilde) Komponeringsverksted (fagdag)

*  Komponering av obligatstemmer til melodier med oppgitt akkordskjema

* Harmonisere enkle tonale sanger i ulike tonearter med funksjonene T, S, D, DD, Ts, Ss, Tm, pro-
gresjonene I1-V-I og besifringssymboler

* Enkle arrangementer i tostemt sats med utgangspunkt i besifrede melodier. Den tostemte satsen
bygger pa prinsipper for basstemmer, parallellforte skyggestemmer med tradisjonelle terskoblinger

* Enkle arrangementer for melodi + et melodiinstrument og akkompagnement som bestar av gitar-
/piano-besifring, bass og enkel tromme-/rytmeinstrumentstemme med utgangspunkt i besifrede me-
lodier

Fagplanen fremstar med dette som konkret og gjennomtenkt med tanke pd hvilke aktiviteter
og emner man skal fylle undervisningen med. I tillegg til denne konkretiseringen angir fag-

planen for skolenummer 11 folgende om elevmedvirkning i opplaringen:

Elevmedvirkning i dette hovedomradet innebarer at elevene er med pé a utarbeide arbeidsplan for faget
og arbeidsmater. Disse beslutningene omfatter blant annet fordeling mellom forelesninger/gjennomgang
av lerestoff og eksempler og tid til veiledningsbasert oppgavelosning, omfang og type prever, frem-
driftsplaner med mer. Elevene ma ogsa selv velge aktivitet i forbindelse med arbeidstimetilbudet.

Store deler av undervisningen og organiseringen av denne blir med dette elevens eget ansvar.
Slik kan eleven pavirke sin egen leering med tanke pé konkretiseringskategorien, og eleven far
dessuten en mye dypere kunnskap om hovedomrédet, dets oppbygging, innhold og mulighe-

ter. Eleven ansvarliggjeres og myndiggjeres.

Skolenummer 9 tilbyr en fagplan for hele faget Musikk fordypning 1, men med klart adskilte

bolker for hvert hovedomrade. Som innledning til konkretiseringskategorien formuleres det at

Hovedarbeidsformen i hovedomradet er praktisk jobbing med komposisjonsoppgaver. Lareren introdu-
serer og forklarer komposisjonsteknikker og musikalske virkemidler.

Her er det altsd klart at konkretiseringen dreier seg om arbeid med stoffet, i lys av lererens

forklaringer omkring hvert moment. Utdypende konkretiserer skolenummer 9 fagplanen:

*  Melodikomponering. Instrumental eller med utgangspunkt i tekst

*  Harmonisere melodier. Kunne notere dette med besifring eller funksjonssymboler

*  Komponere stykker for ulike instrumentsammensetninger

*  Arbeide med ulike sjangere som blues, pop og klassisk

*  Harmonisere melodier for 4-stemt kor

* Forholde seg til funksjonsharmonikk ved bruk av hovedtreklanger, medianter og bidominanter med
tonale utsving
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*  2-5-1-progresjoner
*  Instrumentkunnskap
* Eleven far lisens pé notasjonsprogrammet Sibelius

Konkretiseringen er som innledningen anferer praktisk orientert, og det angis noen konkrete
momenter som elevene skal lere & beherske. At elevene blir tildelt programvarelisens kan
tyde pé at notasjonsprogram er tenkt brukt aktivt i den praktiske tilnermingen til hovedomra-
det, uten at dette uttales 1 fagplanen. Det samme inntrykket kan man ogsé fa nar man leser
fagplanen for skolenummer 7, gjengitt ovenfor, men der i mer generelle vendinger; digitale

verktay og digitale ferdigheter.

Skolenummer 3 bruker ogsa en fagplan som omhandler alle de tre hovedomradene, men med
klare strukturelle skiller innbyrdes. Konkretiseringen i denne dreier seg i nevneverdig grad
om malsetninger og er derfor gjengitt og behandlet ovenfor, i delkapittelet om nettopp katego-
rien mal. I tillegg praktiserer skolen egne halvérsplaner hvor faget Musikk fordypning 1 utdy-
pes og konkretiseres i tre parallelle kolonner; én for hvert hovedomrade. Halvarsplanene angir
hvilke emner som skal undervises nér, samt tidsperspektivet i antall uker. Utvalgte lereboker
blir ogsa oppgitt, i tillegg til fagrom i Fronter og lytteeksempler, samt at det vil bli brukt di-
verse kopier 1 opplaringen. En tidsmessig organisering av undervisningen — altsd timeforde-

ling og lignende — behandles i et eget avsnitt. Arbeidsmetoder blir ogsa viet et eget avsnitt:

Et vidt spekter av arbeidsmetoder: trening pé ulike disipliner innen geher, anvendelse av programvaren
Sibelius, forelesning over komposisjonsteknikker og trening pé dette, eving i grupper og fremferinger.
Vi vil jobbe individuelt, i par og i grupper.

Ogsa elevmedvirkning er et ledd i1 oppleeringen ved skolenummer 3:

Elevene vil fa mulighet til & komme med innspill pa halvarsplan, vurderingssituasjoner og undervis-
ningen generelt. Lererens faglige vurdering i dialog med elevene avgjer hvilke innspill som er aktuelle,
og hvilke som ikke er det.

Elevmedvirkningen tilbyr elevene integritet og myndighet i egen opplaring, og dialogen mel-
lom lerer og elev er av stor betydning i denne prosessen.

I de syv forste ukene av forste halvér dreier undervisningen seg om bruk av notasjonspro-
grammet Sibelius, om vokalmelodier og register, melodiens tonale form og oppbygging.
Dessuten omhandles forholdet mellom tekst og melodi, og mellom melodi og akkorder. Sterre

formdeler undersekes, og dessuten leadsheet. 1 de neste syv ukene — etter den annonserte

79



hestferien — omhandler opplaringen det & skrive andrestemme, underlagsstemme for korister
og lignende. I tillegg blir elevene gjort kjent med fenomener som ovelsestegn, coda, genre,
tempo og eventuelt & skrive basstemme.

Planen for annet halvar er mindre omfattende enn den forrige, og det kan se ut til at planen
ikke var ferdig utarbeidet pa det tidspunktet den ble oversendt meg som bidrag til dette pro-
sjektet. Fagplanen angir nytt stoff og utdyper dette. Elevene skal sette akkorder til melo-
di/ulike typer akkorder/akkorder til ulike stilarter som vise/trad. stil, blues, folk eller jazz. I
tillegg skal de skrive for kompinstrumenter som piano/gitar, bass og trommer. I lgpet av annet
halvar blir det utdelt en hjemmeoppgave av fire ukers varighet, i komponering. Ved en titt pa
hovedomrédet formidling for samme periode blir det forstielig at oppgaven skal fremfores 1
lopet av semesteret. Ogsd samtidsmusikken og alternativ notering blir gjort til gjenstand for

undervisningen ved skolenummer 3.

Skolenummer 1 bruker ogsa en fagplan for hele faget Musikk fordypning 1, og ogsé i dette
tilfellet er hovedomradene definerte for seg. Konkretiseringskategorien for hovedomradet

komponering beskrives som folger:

Komponering:
*  Praktisk evelse ved bruk av notasjonsprogram og instrument i bruk av, akkordforbindelser og
kadenser

Arrangering:
*  Praktisk gvelse ved bruk av notasjonsprogram og instrument
*  Arrangere og komponere med bruk av grunnleggende akkordstruktur/omvendinger, akkordfor-
bindelser og kadenser
* Notasjon for solostemmer og partitur
* Harmonisere over-/understemme, gjore bruk av tone kjenn
*  Basslinje/walking basert pa akkordstruktur

Harmonisering:
*  Praktisk gvelse ved bruk av notasjonsprogram
*  Finne harmonisk stemme ters eller sekst
*  Finne harmoniske understemmer akkordbasert
*  Finne harmoniske understemmer/doblinger

Fagplanen er konkret, om enn kortfattet, og den tilbyr ikke noe mer innenfor kategorien
konkretisering for hovedomradet komponering, enn det som er gjengitt her.
Skolenummer 13 tilbyr en fagplan som fremstar som én sammenhengende tekst, uten tabella-

riserende disposisjoner eller henvisninger til momentenes utstrekning i tid og lignende. Det
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gjores et poeng av at teksten er en generell beskrivelse av undervisningsopplegget. Planen
omfatter hele Musikk fordypning 1, og de tre hovedomradene integreres i stor grad slik at de
utfyller hverandre pa best mulig méte. Fagplanen legger stor vekt pd variasjon i fagstoffet,
men den tradisjonelle satsleeren er viet stor oppmerksomhet i Musikk fordypning 1. Det vekt-
legges ogsd grunnleggende musikalske ferdigheter og forstdelser som hovedtema for opplee-
ringen, slik at eleven har mulighet til & utfolde seg mer i neste ars fagmodul; Musikk fordyp-
ning 2. Med dette etterstrebes godt handverk i faget, og lerestoffet samsvarer i stor grad med
leerebokverket som er valgt for opplaringen. Timefordeling og fagressurser oppgis 1 fagpla-

nen.

Skolenummer 6 bruker en egen fagplan for hovedomrddet komponering. I utgangspunktet
giennomfores en kartleggingspreve for & avdekke hvilke faglige forutsetninger elevene har i

hovedomrédet. Malene i fagplanen konkretiseres ved elleve faser i oppleringen:

1. Repetisjon. Gjennomgang av grunnleggende teori: Tonenavn, intervaller, tonearter, taktarter, skala-
typer, akkordkunnskap og nekler

2. Lage rytme til tekst (fokusere pa det helt sentrale: ssmmenhengen mellom tekstens og musikkens
betoningsmenstre)

3. Lage melodier (fokusere pa generelle triks for & forme melodier: Balanse mellom gjentakelse og
variasjon/plassering av eventuelle toppunkter/bruk av motiver og temaer)
Lage melodi med tekst

5. Besifre melodi (begynne med melodier som ikke trenger mer enn hovedtreklangene. Utvide ak-
kordrepertoaret, for eksempel med bitreklanger hvis elevene kan takle det)

6. Lage melodi til besifring

7. Akkompagnementsfigurer (studer eksisterende musikk, finne eksempler pa akkompagnements-
menstre som er brukt)

8. Lage intro/mellomspill/outro (lytte til musikk der introen er en viktig del av formen)

9. Lage basstemme (enkle, funksjonelle méter & legge en basstemme pa, basert pa hvilken bruk som
dominerer eksisterende musikk)

10. Lage diskantstemme(r). Dette kan drei seg om stemmer med overveiende lange toner i hoyt leie, el-
ler en mer aktiv motstemme/suppleringsstemme som ofte er ganske rytmisk aktiv)

11. Kombinere alle tidligere faser (mengdetrening er sentralt her)

Fasene illustrer en undervisning som beserger elevene en trinnvis progresjon i oppleringen,

for sé a integrere alle ferdighetene og aktivitetene i og med hverandre.
Skolenummer 12 har utarbeidet en egen fagplan for hovedomradet komponering. Det opplyses

at de tre hovedomrddene i1 Musikk fordypning 1 til dels integreres i hverandre, men at hvert

hovedomrade er undervises etter gitte timetall. Planen viser en grovinndeling av periodene de
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forskjellige momentene i1 konkretiseringen undervises. Ogsa valgt programvare for notering

og komponering er anfort i planen.

August-september
*  Repetering av teori. Akkordforstéelse, treklanger og sa videre.
* Innfering i programvare for noteeditering

Oktober-november
*  Firstemmig sats, funksjonsteori/besifring

Desember-mars
*  Melodikomponering: Grunnprinsipper

o Forhold melodi/akkorder
o Melodi- og tekstbetoning.
o Lage egne melodikomposisjoner til egen eller andre tekst
o Arrangering av egne melodikomposisjoner
April-mai

* Repetering av firstemmig sats

Grunnleggende kunnskaper og ferdigheter er eyensynlig vektlagt i fagplanen for skolenum-
mer 12. En tidlig innfering av digitale verktey kan legge til rette for bruk av dette i resten av
undervisningen. Planen sier imidlertid ingenting om arrangering i opplaeringen. Det opplyses i
planen at man bruker fagdager aktivt til innfering og bruk av programvare og seequenser i
loopbasert musikk. I oppleringen gis det prosessorienterte oppgaver i komponering, med del-

innleveringer og veiledning underveis.

Skolenummer 5 tilbyr en helhetlig fagplan for Musikk fordypning 1. Hovedomradene er skilt
ut 1 egne avsnitt, og det folger ogséd med halvérsplaner som angir undervisningsforlepet for
alle hovedomradene. Forst angis en konkretiserende oversikt over innhold og aktiviteter i ho-
vedomrédet, delt inn etter momentene arrangering og komponering.

I arrangering dreier undervisningen seg om kunnskaper og ferdigheter innen trestemmig-
het, kompstemmer, sjangre og harmonisering. Her ser vi altsa en kopling mellom kompetan-
semélene for arrangering og harmonisering, hvor sistnevnte integreres som ett av flere hoved-
punkter i arrangeringslaren. Hovedpunktene konkretiseres gjennom flere kulepunkter.

I komponering angis det forst at man skal ta utgangspunkt i et musikalsk motiv og lage en
komposisjon. Hvis det finnes tid skal man ogsé ta utgangspunkt i en akkordrekke for lage en
komposisjon. Deretter folger et sett med huskeregler til anvendelse i arbeidet: Stemmeomfang

i kor, avstand mellom stemmene, riktig opplesning av septim, basstemmen og funksjoner,
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korrekte doblinger av toner, forbudet paralleller med noen unntak, motbevegelse, stemme-
kryss og ded bass. Dette er typiske disipliner innenfor det tradisjonelle satslerefaget, og det
presiseres at huskereglene kan anvendes bade ved trestemmig sang og i sterre ensembler.
Halvérsplanene angir hvilke aktiviteter eller temaer som gjennomgés til hvilke tider.
Overvekten for hestterminen ligger p4 emnene komponering og herelere. Fagdag er annon-
sert med ukenummer og klokkeslett, med definert et allerede definert innhold for fagdagene.
Fagplanen viser ogséd ukenummer for gjennomfering av prever, samt tidspunkt for karakter-
mote 1 Musikk fordypning 1. For virterminen er planen mer nyansert og detaljert. Her kom-
mer punktene fra den omtalte konkretiseringen til syne, og det er tydelig at hovedomradet
komponering integrerer med de andre hovedomradene i faget. Ogsa for varterminen er det

oppgitt tidspunkt og innhold for fagdager, samt tidspunkt for karaktermete og eksamen.

Skolenummer 8 tilbyr kun terminplaner for hovedomradet komponering. Planlagt innhold og
aktiviteter synliggjores og knyttes opp mot gitte ukenummer. Planen for hestsemesteret opp-
gir et storre opplegg for prosjektarbeid knyttet opp mot konserter i lokalmiljeet. Opplegget
bestar i stor grad av veiledning av elevene, supplert ved forelesninger og tavleundervisning.
Planen oppgir ogsa i grove trekk hvilke lekser elevene har i de gitte ukene, blant annet ved
navngitte musikkstykker og bestemte aktiviteter. Det henvises til ukentlige hjemmeoppgaver i
Fronter. Planen viser ogsa tidspunkt for heldagsprever og et eget julekonsertprosjekt.

For varsemesteret konsentreres undervisningen omkring instrumentkjennskap og arrange-
ringsteknikker for gitte instrumenter, melodikomponering og form, bruk av notasjonspro-
grammet Sibelius og mange musikktekniske momenter og evelser, som for eksempel artikula-
sjoner, bruk av sakalte krydderakkorder, slagverk, strykeinstrumenter og bldsere. Tidspunkt
og destinasjon for klassetur star oppfert i planen, og flere prosjekter av bdde musikkhistorisk
og instrumentteknisk art er oppgitt ved innhold og ukenummer. Flere av prosjektene foregér
over flere uker. Elevene skal ogsa skrive s&remne hvor det i forkant skal leveres en prosjekt-
beskrivelse. Arbeid med s@remnet blir veiledet underveis, og det avsluttes ved en konsert
med fremforing av seremnet.

Til sist i semesteret er det planlagt bruk av musikkteknologiske hjelpemidler i opplee-
ringen. Foruten bruk av notasjonsprogrammet Sibelius far elevene en innfering i programmet
Garageband hvor de skal jobbe med midi, audio, orkestrering og programmering. Planen opp-

gir ogsa ukenummer for eksamen.
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Skolenummer 2 har laget en egen fagplan for hovedomradet komponering. Planen konkretise-
rer undervisningsinnholdet og oppstiller det i kolonner, ledsaget av tidsperioder for nar de
ulike emnene skal undervises. Det er planlagt at elevene i1 august og september skal arbeide
med melodikomponering gjennom & skrive melodier med handskrevne noter. Kulepunktene
under melodikomponering angir gregoriansk sang og kirketonearter, utgangspunkt i skalaer,
kontur i melodier og forholdet mellom tekst og melodi.

Videre 1 september og oktober er det satt av tid til arbeid med improvisasjon, lydbilde og
lydforming, og dette foregar ved improvisering i grupper. Det vil bli gitt rammer elevene kan
improvisere ut fra.

I oktober, november og desember skal elevene jobbe med besifring med fokus pa akkord-
oppbygning og hovedtreklanger. Dette er planlagt gjort gjennom akkordanalyse, akkordbyg-
ging pé noter, melodibesifring og & komponere et musikkstykke basert pa akkordprogresjon.
Det angis at det skal brukes notasjonsprogram i dette arbeidet, uten at planen angir hvilket.
For desember er det ogsa varslet heldagsprove i hovedomrédet komponering.

I januar og februar star funksjonsanalyse og besifring pa agendaen. I disse emnene arbei-
des det med analyse av funksjoner og besifring, samt & skrive kadenser med noter.

I mars er det planlagt at elevene skal tilegne seg instrumentkunnskap. Elevene skal lag
presentasjoner av instrumenter, selv, og de skal ogsd bevisstgjore seg a skrive idiomatisk for
instrumentene.

I april er det heldagsprove i hovedomradet. Videre skal elevene arbeide med a komponere
stykker for mindre besetning. Planen sier ingenting om mal, vurdering, leeringsressurser eller

andre rammer for hovedomradet.

Skolenummer 4 har en egen plan for hovedomridet komponering. Timetall per uke oppgis,
ogsa valgt notasjonsprogram til bruk i oppleringen. Ogsé sterrelse pa klassen og grupper
oppgis. Planen skiller hovedomradet i en skriftlig og en praktiskmuntlig del.

Den skriftlige delen tar utgangspunkt i tradisjonell, funksjonsharmonisk musikk. Det ar-
beides aktivt med forskjellige typer oppgaver gjennom skolearet. I leeringsplattformen Fronter
leverer elevene jevnlig oppgaver hvor det arbeides med de viktigste akkordene og funksjoner.
Det blir ogsa gitt analyseoppgaver med utsving til parallelltonearten og dominanten. Arrange-
ringsoppgaver for gitte besetninger blir ogsa gitt, og som et ledd i det arbeidet skal notasjons-
programmet Finale benyttes aktivt. Skriftlig eksamen blir gitt i form av en enkel harmonise-
ringsoppgave, samt en analyseoppgave. Halvparten av eksamenstiden er forbeholdt gehortre-

ning.
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Den praktiskmuntlige delen blir sett i sammenheng med hovedomridet formidling. Aktivi-
teten gar ut pa a arrangere en melodi til bruk i samspillgruppe. Her kommer det altsa frem at
hovedomrédene gér inn i hverandre, i det minste til en viss grad. Til sist formidles opplegget

rundt en praktiskmuntlig eksamen.

Skolenummer 10 legger halvarsplaner til grunn for hovedomridet komponering, hos denne
skolen referert til som ArrKo, en ikke uvanlig betegnelse for faget Arrangering og kompone-

ring under Reform 94. Planen deles opp i ti perioder av ulike utstrekninger i tid.

Heost
Periode 1: Grunnleggende funksjoner i Sibelius, grunnstillingstreklanger, hovedtreklangene,
grunnregler for harmonisering i firstemmig vokalsats
Periode 2: Komponering i tradisjonell stil, melodisk form
Periode 3: Funksjonsanalyse, akkordgjentagelse
Prove
Periode 4: Harmonisk puls
Periode 5: Halvéarsoppgave
Periode 6: Harmonisering, funksjonsanalyse, oppsummering
Periode 7: Slagverk, rytmisk notasjon
Periode 8: Bassfunksjon

Var
Periode 9: Komponering til tekst, melodiskriving repetisjon, rytmisk notasjon, skyggestemme
Periode 10: Transponering

Repetisjon, fordypning, 1atskrivekurs

Av planen kommer det frem at hostsemesteret vies grunnleggende kunnskaper og ferdigheter 1
hovedomrédet, mens det i varsemesteret blir brukt mer tid til kreative aktiviteter, i tillegg til
repetisjon av teknikker og andre, nye emner i opplaringen. I tillegg til dette oppgis tidspunkt
for ferier, heldagsprove og eksamen. Planen har ogséd en egen kolonne hvor lekser, arbeids-
oppgaver og lerestoff presiseres, i ssmmenheng med hver av de ti periodene. Lareboken som

punktene om lekse referer til oppgis ikke ved navn, kun ved sidetall og oppgavenummer.

Skolenummer 14 har utarbeidet en egen fagplan for hovedomradet komponering. Planen inne-

holder kun en kort konkretisering, uten at mal eller vurderingsformer er nevnt.

Akkordkunnskap: A besifre kjente og ukjente melodier
Komponering: A lage en hitlat

Komponering med utgangspunkt i en idé
Komponering med bruk av to kontrasterende idéer
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Arrangement av en melodi med utvalgte instrumenter, innenfor en stilart
Kort innforing i arrangering for fire vokalstemmer

Fagplanen gjengir en konkretisering som viser slektskap med tre av kompetansemalene etter
Kunnskapsleftet. Planen sier imidlertid ingenting om tidsperspektiv eller timefordeling, ut-
dypninger av punktene slik de star listet opp, leringsressurser eller andre praktiske opplys-

ninger omkring hovedomradet komponering.

5.2.4 Oppsummering av konkretisering

Konkretiseringskategorien tilbyr mange muligheter for planlegging og gjennomfering av ho-
vedomradet komponering. Hvordan de forskjellige planene tar utgangspunkt i Kunnskapslef-
tets kompetansemal varierer i stor grad. I flere planer henvises det direkte til kompetanseméa-
lene som utgangspunkt for opplaringen, og noen tilfoyer ogsa egne konkretiseringer av disse
og hvilke undervisningsaktiviteter som er tenkt i maloppnéelsens tjeneste. Hos andre er be-
visstheten om mal for oppleringen til syne, i varierende grad, i selve konkretiseringskatego-
rien. Den enkelte laerers bevissthet omkring forholdet mal-konkretisering-vurdering kan ikke
leses 1 fagplanene, men disposisjonene og vektleggingen av fagstoff og aktiviteter gir likevel
en del pekepinner om dette. Der hvor noen planer avslerer detaljerte motiv for undervisnings-
praksisen understreker andre planer en slags overflatiskhet i forhold til fagutevelsen og eleve-
nes mote med faget.

Et gjennomgéende trekk ved flere av planene er det sterke fokuset pa innlering og repete-
ring av musikkfaglige kunnskaper og ferdigheter i skolearets hosttermin. Man kan ane en be-
vissthet omkring det & gi elevene nok redskaper til & mestre det kreative aspektet ved hoved-
omradet for elevene til en viss grad kan slippes fri — gjennom det usagte, om elevene skulle
kjenne pa det — for sa & sendes videre inn i komponering som kreativt fag, slik jeg har beskre-
vet det i forbindelse med prosessmodellen i tredje kapittel. I flere andre fagplaner synliggjores
heller en steg-for-steg-progresjon i faget, der mal og konkretisering bidrar som rammer i en
opplaering hvor elevene meter hovedomradet gjennom lagvise innsiktsfremmende aktiviteter.
Men det finnes ogsd fagplaner som ikke angir noen disponeringen av konkretiseringskatego-
rien i forhold til tidsbruk. Hos disse er det i denne konteksten umulig & pavise hvilke aktivite-
ter elevene skal mete til hvilken tid. Det er i tilknytning til disse heller ikke mulig & fastsla
hvilke aktiviteter leereren eller laerestedet har tenkt som anvendelige i forhold til faglig pro-
gresjon — definerte mél for opplaeringen eller ei. Det ma ogsa pipekes at fagplanene der hvor

hovedomrédene integreres i hverandre som ett fag — slik det anmodes i Kunnskapsleftet —
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tilbyr en langt mer omfangsrik og inngdende konkretiseringskategori, og kanskje med det
ogsa et mer helhetlig fagtilbud.

Man kan selvsagt ikke si noe som helst om lererens egen fagutevelse eller -forstaelse, ut i
fra noen som helst av disse fagplanene, men det store spennet i detaljrikdom, strukturering og
disponering kontra noen f, konkretiserende punkter varsler at det eksisterer stor pedagogisk
variasjon i utvalget. Det er ingen grunn til 4 tro at fagplanene med lavest informasjonstetthet
er et symbol pa handlingsfattige lerere, men laererne klarer heller ikke & bevise — gjennom
planarbeidet — i hvilken grad de behersker faget, hovedomradet eller det rent pedagogiske
aspektet ved laererrollen, som for eksempel planlegging av egen undervisning. Det — er som
antydet tidligere — fullt mulig at lreren muntlig informerer elevene om &rets gang, eller at
lereren utarbeider egne planer, som for eksempel ukeplaner eller planer for andre mindre pe-
rioder av skoledret.

Den planlagte undervisningen kommer altsé til syne gjennom et detaljrikt og malrettet
fagtilbud hos en representativ del av utvalget, men det er slett ikke et gjennomgéende trekk
hos alle. Hvilke konsekvenser — positive som negative — dette medferer for undervisning, for
leringen og for elevene selv kan man bare forestille seg. P4 samme mate kan man tenke seg at
graden av planlegging, synliggjering og bevisstgjering av undervisningslepet kan — dersom
ogsa lereren og elevene finner hverandre i faget — forarsake ringvirkninger utover i elevenes
videre mote med faget, i deres opparbeidelse av fagforstdelse, -innsikt, ferdigheter og ogsa
kreativ handlekraft. Men, for & uteve et kritisk blikk; Det er ingenting i fagplanene som indi-
kerer at elevene har en reell mulighet til & soke seg et liv i komponistprofesjonen, kanskje
med unntak av elever ved de skolene hvor faget eller hovedomréddet finner en naturlig samar-
beidspartner i lokalmiljeet, som i eksempelet skolenummer 8 og samarbeidet med den lokale
musikkfestivalen, hvor elevene selv kan opptre som skapere av musikk for det offentlige rom.
Den innsikten og erfaringen disse elevene har mulighet til & opparbeide seg er heldig for dem,
ogsé fordi de far en direkte kontakt med musikkfeltet som arena for kreativ utveksling og

samhandling.

5.2.5 Vurdering

Fagplankategorien vurdering har allerede vert omtalt under kategoriene mal og konkretise-
ring, men det er likevel pé sin plass & gi vurdering en egen omtale, her. Vurdering, slik den
behandles i fagplanene, er stort sett av den summative kategorien, men hint av formativ vur-

dering forekommer ogsa.
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Skolenummer 7 angir prever i grunnleggende gehor, grunnleggende notelare og i arrangering
og digitale ferdigheter underveis i konkretiseringskategorien, samt heldagsprove og en munt-
lig praktisk preve i hovedomridene gehortrening, arrangering og formidling ved slutten av
skoledret. Dette er tydelige eksempler pé at formativ og summativ vurdering benyttes i opplee-
ringen ved skolenummer 7. Fagplanen angir ogséd prosjekter og fremforinger i oppleringen,
men hvordan disse vurderes — om de gjor det rent formelt sett — nevnes ikke. Planen har ogsa

et eget avsnitt for vurdering i faget, hvor det formuleres at

Det gis standpunktkarakter i faget, knyttet opp mot kompetansemalene. Denne vil bli fastsatt ut i fra
vurderingssituasjoner som skriftlige innleveringer, prever og prosjektarbeid, etc. For & gi leereren et best
mulig grunnlag for karakteren i rett tid. Det vil forega en fortlopende vurdering underveis i skolearet.

Elevene kan trekkes ut til skriftlig eller praktisk-muntlig eksamen. Denne blir utarbeidet og sensurert
lokalt.

Det levnes ingen tvil om at elevene og undervisningen vurderes underveis og endelig ved sko-
lenummer 7. Planen sier imidlertid ingenting om pa hvilke grunnlag de forskjellige karaktere-

ne gis, i Musikk fordypning 1.

Skolenummer 11 tilbyr en fagplan hvor bdde formativ og summativ vurdering, og karakter-
gradering, er tilstede. Vurderingskategorien deles dessuten inn i flere deler, blant annet for
etter kompetansemaélene, eksamen og informasjon om standpunktvurdering i faget. For kom-

petansemélene om komponering, harmonisering og arrangering formuleres det:

Det defineres et antall obligatoriske innleveringer. Det skal leveres et utvalg av disse oppgavene som
sammen med noen prever skal inngd i vurderingsgrunnlaget.

Karakteren 5 og 6:

Eleven viser gode ferdigheter i harmonisering, god innsikt i og forstaelse for komponering. Eleven kan
skrive akkompagnement, liggestemmer, obligatstemmer og skyggestemmer stilriktig og godt. Eleven
anvender disse stemmetypene til & gi arrangementet en god form og progresjon.

Karakteren 3 og 4:

Eleven kan harmonisere enkle tonale melodier med hovedtreklanger og noen parallellakkorder og II-V-
I-progresjoner. Eleven kan lage enkle komposisjoner. Eleven kan skrive enkelt akkompagnement og
enkle liggestemmer, obligatstemmer og skyggestemmer.

Karakteren 1 og 2:

Eleven kan harmonisere enkle melodier med hovedtreklanger. Eleven klarer & lage svaert enkle kompo-
sisjoner og kan pa elementert nivd skrive noen av stemmetypene akkompagnement, liggestemme,
skyggestemme eller obligatstemme.
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I fagplanen er det ogsd definert et eget avsnitt om vurdering i bruk av digitale verktoy:

Vurderingen inngar i vurderingen av de innlevert produktene. Ferdigheter vist i timene vil ogsé innga i
vurderingen.

Karakteren 5 og 6:
Elevene behersker Audacity eller annet opptaksprogram meget godt, og kan bruke notasjonsprogram-
met Sibelius effektiv for & skrive oversiktlige og korrekte arrangementer.

Karakteren 3 og 4:
Elevene kan anvende Audacity eller annet opptaksprogram og notasjonsprogrammet Sibelius til & skrive
noter i et flerstemt partitur.

Karakteren 1 og 2:
Elevene kan med hjelp fra andre anvende Audacity eller annet opptaksprogram. Eleven kan kun skrive
helt elementzr noteskrift i notasjonsprogrammet.

og lererkreftene — har & strekke seg etter i lopet av undervisningsaret.

i faget.

Eleven leverer gvelser og komposisjoner for vurdering. Hovedomradet vektes til 40% av total fagkarak-
ter.

Over middels maloppnaelse (Kar. 5-6):

Eleven viser gode ferdigheter i melodikomponering, harmonisering og instrumentering. Skriver kompo-
sisjoner som har et musikalsk naturlig og helhetlig uttrykk. Eleven behersker de arrangementstekniske
virkemidlene.

Middels maloppnaelse (Kar. 3-4):

Eleven viser middels gode ferdigheter i melodikomponering, harmonisering og instrumentering, mid-
dels god innsikt i og forstdelse for komponering og en middels beherskelse av de arrangementstekniske
virkemidlene.

Under middels maloppnéelse (Kar. 1-2):

Eleven viser mangelfull ferdighet i melodikomponering, harmonisering og instrumentering, liten innsikt
i og forstéelse for komponering og behersker de arrangementstekniske virkemidlene pa en mangelfull
maéte.

I tillegg til dette folger altsa et lengre, detaljert avsnitt om organisering av muntlig-praktisk og
skriftlig eksamen og hvordan disse skal gjennomferes, samt hva de skal munne ut i. Skole-

nummer 11 tilbyr altsd en solid vurderingskategori og det levnes ingen tvil om hva elevene —

Skolenummer 9 viser 1 hovedsak til summativ vurdering, men formativ vurdering er ogsd om-
talt. Her vurderes hovedomradet under ett, altsa ikke med egne karaktergraderinger for kom-

petansemélet om bruk av digitale verktey. Det angis ogsa at eleven skal ha standpunktkarakter
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Utover dette folger et avsnitt om organisering og gjennomfering av eksamen.
Skolenummer 3 oppgir ogsé tidvis detaljerte beskrivelser i kategorien vurdering. Vurderingen
gjores bade formativt og summativt, og det poengteres at vurderingen gjores pa grunnlag av

kompetansemalene i lereplanen.

Elevene vil bli kontinuerlig evaluert etter kompetansemalene, men fremforinger, prover og innleve-
ringer blir sterkt vektlagt. Vurderingskriterier vil bli gitt i forbindelse med den enkelte vurderingssitua-
sjon. Det er til enhver tid viktig at eleven vet hva hun kan gjere for & forbedre kunnskapene sine i Mu-
sikk fordypning 1. Dette gis det informasjon om etter vurderingssituasjoner og i underveisvurdering.
Hvis noe allikevel skulle vaere uklart, har eleven selv et ansvar for a ta kontakt med larer.

Gjennom dette ansvarliggjeres eleven, ikke bare for sin egen karakter og sin egen faglige
progresjon, men ogsa for eventuelle uklarheter som maétte oppsta i en vurderings- eller under-

visningssituasjon. Under overskriften vurderingskriterier heter det at

Eleven skal vise henholdsvis god (5-6), middels (3-4) eller begrenset (1-2) maloppnéelse i arbeidet med
egne komposisjoner og arrangement der falgende elementer vektlegges: Evne & lage melodilinjer, sette
til akkorder ut ifra ulike stilarters prinsipper, arrangere for ulike stemmer i mindre ensembler, og bruke
tilgjengelig programvare for noteskriving.

I tillegg til dette er eksamen og tentamen omtalt i et eget forklarende avsnitt hvor organisering

og gjennomfering utbroderes.

Skolenummer 1 sier ingenting om organisering eller giennomfering av eksamen, men har viet
betydelig plass til en beskrivelse av vurdering i hovedomradet komponering. De tre kompe-
tansemalene om komponering, arrangering og harmonisering danner grunnlaget for karakter-
graderte vurderinger innenfor hvert av disse kompetansemélene. En fullstendig gjengivelse
her blir alt for omfattende, derfor siteres kun vurderingen for kompetansemaélet om kompone-

ring:

Kjennetegn pa maloppnaielse

Karakteren 6 og 5:

Eleven behersker rytmikk tilpasset notasjon, og komponering tilpasset rytme og besifring. Eleven viser
bruk av "hevelig” register for vokal/instrumenter og behersker notasjon i G-nekkel.

Karakteren 4 og 3:

Eleven behersker delvis rytmikk tilpasset notasjon og besifring. Eleven er kjent med notasjon i G-
nekkel.
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Karakteren 2:
Eleven viser liten evne til & tilpasse rytmikk/notasjon og besifring. Eleven viser usikkerhet i notasjon og
nokler.

Karakteren 1:
Eleven viser ingen evne til & tilpasse rytmikk og notasjon. Eleven er ukjent med notasjon i G-nekkel.

Om vurderingen er formativ eller summativ trer tydeligere frem dersom man leser konkretise-
ringen i nabokolonnen. Selve vurderingskriteriene virker kanskje noe mindre krevende i
sammenligning med de foregdende, men de gir uansett et tydelig bilde av hva som forventes

av méloppnaelse 1 hovedomrédet.

Skolenummer 12 oppgir kortfattet:

Oppgavene i komponering er prosessorientert pd den maten at ved sterre komposisjonsoppgaver (som
ofte gér over mange uker) er det delinnlevering med tilbakemelding og veiledning underveis.

Selv om det ikke er uttrykt ved en egen overskrift eller kolonne i fagplanen er dette & forsta

som momenter til vurdering, bade formativt og summativt.

Skolenummer 6 lister opp noen eksempler pd vurderingskriterier i hovedomradet kompone-

ring:

Betoninger i tekst og musikk skal samsvare

Melodien skal ha et markert toppunkt

Musikken skal besta av klare periodeinndelinger

Musikken skal bestd av en gjennomgaende/dominerende akkompagnementstype
Musikken skal bestd av gjennomgaende melodiske og rytmiske motiver.
Musikken skal ikke vere i C-dur

Gjennom dette illustreres det i fagplanen at elevenes arbeid blir vurdert. Ogsa hvis man leser
de elleve fasene — slik de er gjengitt for skolenummer 6 under kategorien konkretisering —
med utgangspunkt i tanken om at elevenes arbeid skal vurderes kan man forsta at det her er
snakk om formativ vurdering i hovedomradet. Eksamen derimot, eller andre typer summativ

vurdering er ikke nevnt.
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Skolenummer 13 skriver i sin fagplan en egen vurderingsveiledning:

Karakter 5-6:

Eleven viser sikker stilsans i satsskriving. Stemmeforing og instrumentasjon er overveiende korrekt,
med kreative losninger. Digitale verktoy brukes effektiv og notebildet er oversiktlig. Eleven behersker
korrekt notasjon og har god harmonisk oversikt. Eleven kan bade lese, spille, synge og skrive musikals-
ke forlep av ulik art. Eleven bruker ferdighetene aktivt som verktey i komponering og formidling.

Eleven skal kunne bruke digitale verktey i harmonisering, arrangering og komponering. Det er sentralt &
kunne et notasjonsprogram for korrekt nedtegning av komposisjoner eller musikalske arrangement.

Karakter 3-4:

Eleven er godt orientert i stilarter i satsskriving. stemmeforing og instrumentasjon er overveiende kor-
rekt. Eleven beherske digitale verktey til arbeidet, og notebildet er oversiktlig. Eleven kan anvende
grunnleggende lytteteknikker og i overveiende grad formidle dette i notasjon og formidling.

Eleven skal kunne harmonisere enkle melodier i ulike stilarter, kunne besifre en enkel melodi, kunne
korrekt stemmefering og stemmedobling i ulike stilarter. Kunne bruke og forsta anvendbare harmoniske
vendinger og forlep, for eksempel tradisjonell satsleere og viseharmonisering.

Karakter 2:

Eleven har noe oversikt i satsskriving. Eleven behersker reproduksjon. Eleven har oversikt i bruken av
digitale verktay. Eleven har tilegnet seg enkle lytteferdigheter, og kan i noen grad gjengi dette ved hjelp
av notasjon og spill eller sang.

Eleven skal kunne lese og gjengi et enkelt notebilde i sang og spill, og kunne nedtegne med korrekt no-
tasjon musikalske forlep som nevnt over.

Eleven skal kunne memorere og gjengi enkle musikalske forlep i sang eller joik, spill og skrift, kunne
gjenkjenne musikkens enkeltelementer; sd som rytme, intervall, akkorder, skala og taktart. Dette inklu-
derer f. eks. & gjenkjenne bassganger, enkle harmoniske progresjoner, enkle rytmiske menster og obli-
gatstemmer.

Vurderingsveiledningen er ikke helt ulik flere av de andre graderingene i dette delkapittelet
om vurdering, men denne trekker ogsa inn momenter fra hovedomréadet geheortrening, av en

eller annen grunn.

5.2.6 Oppsummering av vurdering

De resterende seks skolene har ikke nedfelt noen form for vurdering i sine fagplaner, og dette
er de samme skolene som heller ikke har definerte mél formulert i fagplanene. Det spekuleres
her ikke videre i hvilke arsaker som kan ligge til grunn for at nesten halvparten av utvalget
fremlegger ufullstendige fagplaner. Der hvor mer eller mindre komplette fagplaner er frem-

lagt er det tydelig at vurderingskategorien i hovedomradet komponering tidvis er ganske om-
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fattende og detaljrik, og i de fleste tilfellene kan man lese at undervisningen vurderes med
utgangspunkt i mélene for undervisningen.

Karaktergraderingene er forholdsvis detaljerte og forklarende. Det er imidlertid tydelig at
de enkelte skolene har forskjellig rammer for vurderingspraksisen. Der noen legger s@rdeles
detaljerte vurderingskriterier til grunn for vurdering i faget har andre formulert en mer gene-
rell ordlyd til bruk i vurderingen. En detaljrik vurderingskategori kan understreke at helheten
og delene betyr noe i hovedomradet og fagutevelsen, og dette tilbyr elevene flere momenter
fokusere pa. P4 den annen side kan ogsé de mer generelle vurderingskriteriene vare anvende-
lige da man lettere kan gyne helheten i arbeidet eller uttrykket, ikke bare godt hdndverk pa
detaljniva. Man kan ogsé tenke seg at detaljene ligger latent i det &4 beherske dette musikkfa-
get pa den og den maten.

Vurderingskategorien — i de fagplanene der denne er representert — peker i noen tilfeller
mot bade tekniske og kunstneriske sider ved undervisningsfaget komponering. Det levnes
ingen tvil — dersom man ser vurderingskategorien i sammenheng med mal og konkretisering —
om at de rent musikktekniske sidene ved hovedomradet komponering mé beherskes tilfreds-
stillende for at man skal oppnd over middels grad av fagferdigheter, men kunstdimensjonen er
til stede. Dette minner om Nielsens ars- og scientia-dimensjoner, og man kan fi inntrykk av at
noe tilsvarende er tenkt som overordnet méal for opplaringen. I flere av fagplanene pekes det
pa prosessarbeid 1 hovedomradet — gjerne integrert med de andre hovedomradene — men pla-
nene avslorer ikke i tilstrekkelig grad om dette er tenkt som isolerte, fagdidaktiske aktiviteter,
eller om dette vektlegges som ledd i en sterre plan for elevenes kompositoriske evner og
fremtid. Prosjektets prosessmodell finner altsd delvis gjenklang i feltet, men det er uvisst om
tankene bak hver fagplan har tenkt innenfor rammen av et skoleér, eller om det er en mulig,

fremtidig profesjon som er tenkt eller onsket, fra faglaererens side.

5.3 Intervjuresultater: Tre stemmer fra felten

5.3.1 Informantene

Informantene ble — som flere steder nevnt — valgt ut pd bakgrunn av oversikten over fagpla-
nenes tekstuelle innhold og informasjonstettheten i dette. I utvalget ble det etterstrebet stor
spredning i tekstuelt innhold og informasjonstetthet, slik at flere typer stemmer skulle komme

til uttrykk, uten at det nedvendigvis ma fore til generaliseringer. Hver stemme taler for seg og
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sin plan, uten muligheter til & kunne si noe om hvordan feltet tenker eller forholder seg til

fagplanarbeidet. En tabellbasert oversikt over informantene ser slik ut:

Fagplaner sortert etter informasjonstetthet og kategorisk innhold

Skole- Mal Konkreti- | Vurdering Verdi-
nummer sering rangering
3 M H H 8
12 - H L 4
14 - L - 1

De tre informantene har bidratt med fagplaner som tilbyr store forskjeller i tekstuelt innhold
og informasjonstetthet. Kun én av planene anses som fullstendig, én mangler tekstuelt innhold

i kategorien mal og den siste har kun konkretisering av undervisningen & vise til.

5.3.2 Intervjuets innledningsspersmal

Det forste sparsmaélet forseker & avdekke faglaererens forhold til selve utformingen av fagpla-
nen. Har faglareren selv et ansvar — eierskap — overfor arbeidsdokumentets vektlagte innhold
og formuleringer, eller er fagplanen palagt lereren fra annet hold, som en rettesnor for yrkes-

utgvelsen?

1. Utarbeides fagplanen av deg selv, av andpre, eller av deg sammen andre?

Skolenummer 3:

Halvarsplanene for Musikk fordypning 1 utarbeides av de to leererne som det aktuelle &ret har faget (pa
vér skole har vi alltid to parallelle klasser i Musikk fordypning 1), det vil si meg selv sammen med en
kollega.

Faglareren bekrefter altsé et delansvar i selve utformingen av fagplanen for undervisningsaret
2013/2014, og har derfor sannsynligvis inngaende kjennskap til de beslutningene som er tatt i
forhold til mél, konkretisering og vurdering for hovedomridet komponering ved skolenum-

mer 3. Videre utdyper faglereren:

Den lokale konkretiseringen av lareplanen ble utarbeidet hasten 2009 av de lererne som bytter pa a ha
Musikk fordypning, det vel si fire til fem leerere. Dette var et arbeid ledet av fagforum MDD i [fylket]
(...), der vi gjennomforte et stort arbeid med & lage lokale konkretiseringsplaner for alle fag etter innfo-
ringen av Kunnskapsloftet.
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Faglareren bekrefter med dette inngdende kjennskap til arbeid med fagplaner — eller lokale
konkretiseringsplaner — og de vurderinger, hensyn og beslutninger som fattes i utarbeidelsen
av denne typen planer. Dette er ogsa synlig i vedkommendes bidrag til dette prosjektet, selv
om det kanskje ville vaere & forvente enda heyere grad av informasjonstetthet for malkatego-

rien.

Skolenummer 12

Meg sammen med andre.

Faglaereren bekrefter at vedkommende er direkte involvert i utarbeidelsen av skolens lokale
fagplan for undervisningséret 2013/2014, men at det fullstendige ansvaret for fagplanen ikke

ligger pé faglereren alene.

Skolenummer 14

Lereplanen blir laget av myndighetene, men jeg som faglerer utarbeider lokale laeringsmal. Dette vil i
praksis si det meste av innholdet i faget.

Faglaereren gir uttrykk for at ansvaret for den lokale fagplanen ligger hos faglareren selv.
Faglereren kommenterer utarbeidelse av laeringsmél i1 fagplanen, til tross for at fagplanen

ikke har noen tekstuelt definerte leeringsmal. Videre sier faglareren at:

Vi prover & lage lop fra Anvendt musikklere pa vgl via Musikk Fordypning 1 pa vg2 til musikk for-
dypning pa vg3.

I musikkutdanningen etterstrebes altsd en helhetlig tenkning omkring elevenes lering og ut-
vikling. Hvorfor vedkommende lerer fatter seg i korthet — 1 planarbeidet og som informant 1
dette intervjuet — vites ikke. Noen mulige arsaker kan vaere mangel pa tid, usikkerhet rundt
egen praksis, manglende refleksjon omkring hovedomradets muligheter og innhold eller ogsa

frykt for & si noe galt, noe som kan sette vedkommende i et dérlig lys.
5.3.3 Intervjuets komparative spersméal

Det andre spearsmaélet forseker & kaste lys over larerens opplevelse av fagplanen og dens rela-

sjon til undervisningen. Ved & undersoke dette vil man forhdpentlig kunne bekrefte eller av-
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krefte om det hos de tre informantene eksisterer en sammenheng mellom planlagt og realisert

undervisning:

2. Hvordan opplever du forholdet mellom fagplanen og den faktiske undervisningen?

Skolenummer 3

Jeg mener det er et godt samsvar mellom fagplanen og selve undervisningen, serlig med hensyn til fag-
stoffet. Jeg vil allikevel alltid justere noe underveis, nar jeg blir bedre kjent med elevene enn det som er
tilfelle nar vi legger planene. I &r har jeg en gruppe der mange elever bruker lengre tid pa & lere og 4 ar-
beide frem komposisjoner, enn det jeg er vant til fra tidligere ar, og da kan jeg ikke ta med like mange
detaljer i undervisningen som jeg pleier.

Faglaereren gir inntrykk av & vere fortrolig med fagplanen og hvordan den kan brukes, bade 1
forholdet mellom planlagt og gjennomfert undervisning og ogsa ved at fagplanen er justerbar

i forhold til elevenes forutsetninger og behov. Nedvendige justeringer bekreftes ogsa ved:

Nar det gjelder tidsmessig progresjon, ma vi noen ganger legge inn litt mer tid dersom elevene har mye
tidspress 1 mange fag samtidig, hvis undervisningstimer skulle falle bort, hvis elevene bruker lengre tid
enn det som var tilfelle med et liknende prosjekt éret for, og lignende.

Tilrettelegging og vilje til & mote elevene der de er synes a vare et viktig moment hos faglae-

reren ved skolenummer 3.

Skolenummer 12

Bra. Planer blir justert etter behov.

Faglaereren gir uttrykk for at forholdet mellom fagplanen og undervisningen fungerer tilfreds-
stillende, men at det kan komme justeringer underveis. Ogsé her kan det virke som om infor-

manten har darlig tid eller velger a holde igjen noe.

Skolenummer 14

Leereplanen gir svert lite foring for innholdet i faget, sa jeg strukturerer faget i trdd med elevene sin ut-
vikling og elevene sitt niva. Det er svart stort slingringsmonn her slik at det kan bli svaert store forskjel-
ler mellom skoler og fylker.
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Faglareren meddeler at lereplanen apner for at faglererens egen faglige kompetanse og pe-
dagogiske evner former fagplanen og undervisningen. Faglereren sier ogsa at undervisningen
tilpasses elevene og deres forutsetninger. Kan dette stadige kravet til justeringer og tilpas-
ninger vere arsaken til den svert sd knappe fagplanen? Blir det lettere & tilpasse undervis-

ningen til realitetene dersom foringene ligger apne?

5.3.4 Intervjuets spersméil om det overordnede

I intervjuets tredje spersmal sperres det etter laererens tanker om et overordnet mél for hoved-
omréddet. Et moment av interesse er om lareren ut ifra spersmalsformuleringen tenker at det
overordnede maélet er nedfelt i musikkutdanningen, eller om det heller finnes utenfor klasse-
rommet, der hvor den komponerende eleven pd sikt har muligheten til & innta rollen som

komponist:

3. Hva tenker du at det overordnede madlet for hovedomrddet komponering i Musikk

fordypning 1 skal veere?

Skolenummer 3

Det overordnede malet med hovedomrade komponering mé vere & skape (aller viktigst), i kombinasjon
med & beherske handverksmessige, etablerte komposisjons- og arrangeringsteknikker.

Faglarerens tanker om hovedomradet bererer bade det skapende aspektet og selve handverket
komponering, noe som gjenspeiles i vedkommendes fagplan. Den hadndverksmessige kompe-
tansen ma ta utgangspunkt i det faglereren referer til som etablerte teknikker innenfor kom-
posisjon og arrangering. Hovedomridet komponering settes med det i en historisk ramme,
hvor elevene skal bruke de verktoy eller metoder som allerede eksisterer for & skape sitt eget
uttrykk. Opparbeider man seg evnen til & skape gjennom beherskelse av et handverk ligger
mulighetene dpne for en fremtid innenfor basisfaget. Jeg er imidlertid usikker pa om det er det
som er tenkt, selv om det kanskje kan virke slik.

Skolenummer 12

At elevene skal kunne skape noe ved hjelp av kunnskaper de har tilegnet seg.

Faglaereren legger her vekt pé skapelsesaspektet som overordnet mél for hovedomradet. Bak-

grunnen for & skape noe dannes ved at elevene méa opparbeide en faglig kompetanse i hoved-
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omradet, og undervisningsinnholdet blir med det et instrument for en sterre tanke; skapelsen.
Dette er ikke helt ulikt svaret fra skolenummer 3, men igjen er det vanskelig & fastsld om ho-

vedomrédet tenkes isolert eller som grunnlag for en fremtidig profesjon som komponist.

Skolenummer 14

Eleven skal kunne arrangere og komponere for ulike besetninger i ulike stilarter.

Faglaereren fremlegger kompetansemalene i lereplanen som overordnet mél for hovedomra-
det komponering 1 Musikk fordypning 1. Man kan altsé tolke det som at hovedomradet be-
handles som et isolert fag, uten sterre visjoner for fremtiden. Likevel kan det vaere mulig for

elevene 4 komme seg opp og frem, alt etter hva de selv gnsker.

4. Hvordan realiseres det [Sporsmal 3] i praksis?

Skolenummer 3

Jeg prover i komposisjonsoppgavene & kombinere de to aspektene ovenfor:

1) Komposisjonsoppgavene har en del valgfrihet/dpenhet (for eksempel: ”lag en melodilinje — velg in-
strument selv”, ”bruk jazzakkorder - velg groove selv”), eller helt apne oppgaver (for eksempel
”lag melodi og tekst og sett til akkorder”, ”lag en komposisjon der hovedinstrument har en sentral
rolle”).

Ved dette forste aspektet forklarer fagleereren hvordan kreativitet i hovedomradet kompone-
ring kommer til sin rett. Elevene blir gitt visse rammer for oppgavelesingen, og innenfor disse
rammene ma elevene selv avgrense og bestemme hvordan de skal lese oppgavene, og med

hva.

2) Komposisjonsoppgavene ettersper noe av det handverksmessige (for eksempel “lag en skygges-
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temme til....”, ”du skal skrive hensiktsmessig for bandinstrumenter”, “akkordene skal vere i tradi-
sjonell stil/visestil”.

Ved dette andre aspektet realiseres elevenes handverksmessige kompetanse i hovedomradet
komponering, gjennom konkrete og avgrensende oppgaveformuleringer. Kreativitet og hand-

verk understrekes nok en gang.
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Skolenummer 12

Pa mange forskjellige mater. Varierte oppgavetyper. Noen notebasert og andre mer frie. Lytte pa resul-
tater sammen og diskutere lgsninger.

Faglaereren forklarer forskjellige tilnerminger til realisering av det overordnede malet for
hovedomréadet komponering. Refleksjon og diskusjon later til & vaere en del av elevenes kom-
petanseutvikling i hovedomradet. Man kan ogsa forsta en viss integrasjon med hovedomride-
ne gehor og formidling i forbindelse med lytteaspektet i hovedomradet komponering og per-

sepsjonen av andres og egen musikk.

Skolenummer 14

Forst ma en bygge et grunnlag i harmonilere, deretter kunnskap om instrument og sammensetninger.
Til slutt leerer eleven om ulike stilarter, der en féar praktiske oppgaver knyttet til besetning.

Faglaereren viser med dette en pragmatisk tilnerming til realisering av hovedomradets over-

ordnede mal.

5.3.5 Oppsummering av intervjuene

De tre informantene viser ulike typer eierskap til fagplanen og det tekstuelle innholdet. Repre-
sentanten for skolenummer 3 viser inngdende kjennskap til fagplanens tilblivelse, gjennom
forklarende formuleringer hvor selve bakgrunnsarbeidet for planarbeidet begrunnes. Repre-
sentanten for skolenummer 12 svarer konkret pa spersmalet, uten noen som helst slags utdyp-
ning, og representanten for skolenummer 14 tar det hele og fulle ansvaret for planen, selv,
men pédpeker at utgangspunktet ligger i lereplanen fra myndighetene, altsd Lereplanen for
Kunnskapsloeftet. Faglereren antyder dessuten en helhetstankegang for musikkopplaringen
ved skolen. Ansvaret for den enkelte fagplan beskrives med dette ulikt ved de tre skolene.
Dersom man ser den enkelte plans helhetlige tekstuelle innhold i sammenheng med faglaere-
rens eierskap til planen, kan man anta at et samarbeid mellom flere laerere vil sla heldig ut for
det endelige resultatet. Utvalget her er snevert og danner derfor kun et inntrykk, ikke en ved-
tatt sannhet. Kan det vare slik at flere sammen stotter og inspirerer hverandre, da man gjen-
nom prosessen har noen & diskutere det tekstuelle innholdet med? Blir eneansvaret bade for
skjort og uoverkommelig, da lereren mangler en sparringpartner i utviklingen av fagplanen

for sin undervisningspraksis?
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Det komparative spersmélet — om det opplevede forholdet mellom plan og praksis — av-
slorer noen likheter ved de tre representantene og deres opplevelse av egen undervisnings-
praksis. Skolenummer 3 forklarer til dels utferlig om forholdet mellom egen praksis og fag-
planen, og legger serlig vekt pé tilpasningsmuligheter og —behov, med utgangspunkt i eleve-
nes forutsetninger. Representanten for skolenummer 12 beskriver kort og godt en bra opple-
velse som svar pa spersmalet, og utdyper dette med at planen kan justeres dersom forholdene
krever det. Skolenummer 14 legger ogsa vekt pa en tilpasning til elevenes niva og utvikling,
og papeker at lereplanens manglende foringer legger til rette for en slik strukturering av egen
fagplan. De tre informantene er med dette samstemte omkring elevenes forutsetninger som
premiss for den iverksatte fagplanen. Den formelle fagplanen danner hos alle tre kun et ut-
gangspunkt for undervisningsopplegget, men definerer i liten grad den faktiske undervisning-
en.

Intervjuets spersmal om det aktuelle hovedomradets overordnede mal kan antyde at un-
dervisningsfaget komponering i stor grad behandles som en isolert prosess, tidsavgrenset til
de to drene hovedomradet tilbys i den videregdende opplaringen. Skolenummer 3 antyder
hovedomrédet som et lite grunnlag for noe kommende, noe sterre, men oppfattes likevel som
for generell 1 uttalelsene. Skolenummer 12 er ogsd antydende i svaret, og det er vanskelig &
bedomme om faglaereren ser det overordnede mélet som videregdende opplaring, heller enn
som grunnleggende tilrettelegging med et mer langsiktig, overordnet mal — fremtidige profe-
sjonsutevere 1 basisfaget komponering. Skolenummer 14 gir inntrykk av at hovedomradet
behandles fullstendig isolert, som et undervisningslep fra skoledrets begynnelse og frem til
karakteren for elevens prestasjoner i Musikk fordypning 1 er satt.

Intervjuets siste spersmal avdekker ulikheter med tanke pd gjennomferingen av undervis-
ningspraksisen i henhold til faglererens definering av det overordnede maélet for hovedomra-
det komponering. Skolenummer 3 viser til ulike, konkretiserende eksempler fra egen praksis.
Faglareren viser til at innhold og metoder i praktisk sammenheng tidvis bestar av elevenes
valgfrihet 1 opplaringen. Elevenes forutsetninger — kunnskapsmessig som kreativt — kommer
altsa til anvendelse i undervisningsopplegget. Skolenummer 12 viser til "mange forskjellige
méter”, og viser til noen konkrete eksempler. Lytting og lesningsorienterte diskusjoner trek-
kes frem som eksempler pd veien mot mélet. Elevenes egen refleksjon omkring fagets og mu-
sikkens innhold og uttrykk er altsa vesentlig. Skolenummer 14 viser til en undervisningsprak-
sis bestdende av ulike nivaer, hvor elevene gjennom tilegnelse av grunnleggende musikkunn-
skaper, samt instrument- og stilkunnskaper, til slutt engasjeres i praktiske oppgaver hvor den

opparbeidede kunnskapen kommer til anvendelse. De tre informantene besvarer altsd spors-
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malet ut i fra ulike perspektiver; den ene forutsetningsbasert, den andre refleksjonsorientert og

den siste med en praktisk tilnerming.

5.4 Sammenfatning av prosjektets resultater

Denne masteroppgavens resultatpresentasjon har avdekket betraktelige forskjeller mellom de
14 skolenes bidrag til prosjektet, selv om det her kun er snakk om et overflateblikk over et
stort og fleksibelt undervisningsfag. Gjennom en oppstilling av fagplankategoriene mal,
konkretisering og vurdering, og i tillegg et kortere intervju med tre tilsynelatende svert for-
skjellige faglerere, har dette prosjektet forhdpentlig tegnet noen tendenser fra undervisnings-
praksis i hovedomradet komponering.

Dersom man legger plankategoriene til grunn blir det tydelig at det er kun halvparten av
planene vi kan kategorisere som fullstendige planer, altsd med et tekstuelt innhold for hver av
de tre kategoriene. Den andre halvparten har — med unntak av skolenummer 12 — formulert et
tekstuelt innhold i kategorien konkretisering, og utelater dermed bade mal og vurdering fra
fagplanene. Som forklaring til disse sistnevnte bidragene kan man kanskje hevde at det i stor-
re grad er lettere & konkretisere et undervisningsforlep — ved innhold, aktiviteter og metodiske
tilnerminger til ulike emner og disipliner i et undervisningsfag — enn a sette opp konkrete mél
for undervisningen, og ikke minst hvordan denne skal vurderes underveis og endelig. Hva
vedkommende faglerere har tenkt blir rene spekulasjoner, men fra elevenes eller de foresattes
perspektiv fremstar disse planene som ufullstendige og i verste fall mal- og retningslese. De
fullstendige planene — der hvor alle tre kategorier er formulert — ser man noen variasjoner i —
og varianter av — mater 4 formulere et tekstuelt innhold, pé. I all hovedsak kretser disse rundt
opparbeidelsen av musikkfaglige forstaelser og praktisk bruk av disse, nettopp for & danne en
forstéaelse eller et bindeledd mellom elevenes teoretiske og praktiske kompetanser i hovedom-
radet, og 1 musikkfaget generelt. Ved a anvende den bakenforliggende teorien gjennom prak-
tiske utevelser og eksperimenter — i trdd med mal for opplaringen — vil det om mulig vaere
lettere for leereren a vite hva og hvordan elevene skal vurderes i undervisningsfaget, enn i de
tilfeller hvor man utelukkende operere med en konkretisering av innhold, uten uttalte tanker
om hvorfor man gjor sann og slik. Dessuten er det ogsa tenkelig at den enkelte faglerer — ved
den dypere refleksjonen som ligger bak utformingen av den formelle fagplanen, gjerne i sam-
rdd med andre fagpersoner internt eller eksternt — i sterre grad vil kunne tilby et undervis-

ningsopplegg som er malrettet og hensiktsmessig, og at vedkommende faglerer gjennom det
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ogsa med lavere grad av anstrengelse kan tilpasse undervisningen til elevene og undervis-
ningens rammer. Det blir kanskje ogsa lettere & std ved og argumentere for avgjerelser som
ikke kan endres eller tilpasses underveis, og faglereren vil da sannsynligvis fremstd som mer
tydelig, som en fagperson med integritet. Dette avhenger selvfolgelig av faglarers person og
karakter, men forholdene skulle gjennom en slik refleksjon ligge til rette.

Intervjuene bidrar — i lys av den evrige resultatpresentasjonen — til & klargjore noen vikti-
ge punkter, selv om utvalget i denne sammenheng er for snevert til & kunne konkludere noe
som helst. Sarlig i sammenheng med konkretiseringskategorien ser vi at det — der hvor fag-
planen er utarbeidet i samrad med andre — foreligger en relativt hoy grad av informasjonstett-
het, uavhengig av om fagplanen kan sies & vere fullstendig eller ei. Eierskap til utformingen
kan altsd ha noe & si for undervisningsfaget slik det presenteres for elevene gjennom den for-
melle fagplanen. I varierende grad avslerer informantene ogsd at undervisningsopplegget -
uavhengig av fagplanens formuleringer og informasjonstetthet — er fleksibelt og justerbart 1
mete med elevenes behov. Hovedomradet komponering kan forstdes som avgrenset innenfor
den videregéende oppleringens rammer, uten serlige ambisjoner for eleven som kompone-
rende — ikke bare musikkfagskyndig — menneske. Materialet — fagplanene og intervjuene —
viser ingen méal for hovedomradet komponering som grunnlag for elevenes akterskap i basis-
faget, da med unntak av skolenummer 8 og nevnte musikkfestival som kime til noe storre,
uten at dette pd noen som helst mate er uttalt. Intervjuets siste spersmal avslerer flere mulige
perspektiver pd hovedomradet komponering, og understreker med det ogsd undervisningsfa-
get mangslungne vesen; elevenes forutsetninger, elevenes refleksjoner og elevenes praktiske
ferdigheter og anvendelser i oppleringen. Tre viktige elementer i ett fag, ulikt vektlagt, og

kanskje da ogsd med ulike utfall.
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6 AVSLUTNING

6.1 Prosessen

Arbeidet med denne masteroppgaven har tatt mange — til dels uventede — vendinger. Proses-
sens utgangspunkt var universitetsstudentenes ulike erfaringer fra musikkopplaringen i norsk
videregdende skole. For & finne frem til et utgangspunkt for en nermere undersekelse av ho-
vedomradet komponering i Musikk fordypning 1 sd jeg det som hensiktsmessig & skrive frem
komponeringsfagets historie i videregdende opplaering. For det forste var dette et ledd i min
egen forstaelse av komponering som undervisningsfag, og for det andre sa jeg dette arbeidet
som et ngdvendig grep i fremstillingen av undervisningsfaget komponering, da jeg ikke lyktes
1 4 oppdrive allerede etablerte fremstillinger & henvise til. Arbeidet har tilfort prosjektet nyttig
bakgrunnsinformasjon for forstaelse av det aktuelle hovedomrédet, og dette har selvfolgelig
pavirket den videre prosessen med masteroppgaven.

Fra etterkrigstidens ensker om musikkfaget som et middel for dannelse av den oppvok-
sende slekt, gjennom sterre og mindre utredninger, innstillinger og reformer — alt dette fore-
tatt og iverksatt av ulike utvalg med ulike mandat — ser man at musikkfaget i sin helhet, her-
under ogséd selvfolgelig komponering som undervisningsfag, har gjennomgétt store forand-
ringer i arenes lop. Musikkfaget i videregadende opplering har definitivt vunnet fotfeste, selv
om man ogsd pd mange mater kan si at faget kun befinner seg pé forseksstadiet. Undervis-
ningsfaget komponering i norsk videregaende skole feirer i ar 20 ar, det er altsé stadig ungt og
uutforsket, serlig ndr man ser det i sammenheng med basisfaget komponering som selv 1
norsk sammenheng nermer seg en betydelig alder. Et sa ungt undervisningsfag vil alltid vere
1 endring, serlig med bakgrunn i flere tendenser i samfunnet. Faget vil alltid vaere avhengig
av politisk vilje til finansiering og tilrettelegging av fagets rammer. Faget vil alltid vere av-
hengig av det musikkpedagogiske feltet og dettes tilnerming til komponering som undervis-
ningsfag. Faget vil ogsd vare avhengig av basisfaget, slik det utartes og opptrer i samfunnet,
og ikke uten sammenheng med de politiske og pedagogiske rammene.

Som basisfag tilbyr komponering et vell av muligheter, av akterer og disses stemmer og
motstemmer, og det tilbyr ikke minst et grunnlag for den musikkvitenskapelige tilneermingen
til komponering som fenomen, uavhengig av om man omtaler basisfaget i sammenheng med

grunnutdanningen eller med heyere utdanning. I denne masteroppgaven har jeg presentert
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noen av disse stemmene, basert pd min kjennskap til de forskjellige akterenes ulikheter, og
ogsa en viss grad av tilgjengelighet til meningsutsagn og forklarende tanker. Akterenes
stemmer — komponistene og pedagogene — har lagt grunnlaget for én mulig forstaelse av
komponering som basisfag, og med det som utgangspunkt har det blitt gjort mulig & tenke og
skrive frem en modell som illustrerer de grove trekkene i komponeringsprosessen, forstatt
gjennom tanken om at prosessen er — dersom den enkelte akter ensker det — evig, gjennom
akterens egen utvikling, og ogsd gjennom forstaelsen av akterens historiske plass i kraft av
sin stemme.

Komponeringsfagets historie og prosess har i sammenheng dannet grunnlaget for en storre
forstaelse av undervisningsfaget slik det har vert og hvilket grunnlag det kan ha. Gjennom
forstaelsen av lereplanens rolle overfor undervisningsfaget har prosjektets datamateriale blitt
gjort tilgjengelig for undersokelser, sett i lys av historien og basisfaget, og gjennom alt dette

kan prosjektets problemstillinger besvares.

6.2 Problemstillinger

Hvordan kommer den planlagte undervisningen til syne i fagplanene? Det planlagte kommer
til syne pa mange ulike mater, og informasjonstettheten i fagplanene varierer betraktelig, slik
jeg allerede har beskrevet og kommentert,. Like sant er det at den planlagte undervisningen
ikke kommer til syne i mange av planene. Jeg har pdpekt forskjellige forklaringer pa under-
visningsfagets ulike muligheter og umuligheter, slik faget fortoner seg i det planlagte, og det
synes som om at det hersker en del tvil om fagplanens plass eller rolle i det hele. Er et slikt
detaljert planleggingsarbeid egentlig nedvendig? Eller er det kanskje ikke det? Mange fagpla-
ner roper apenbare idéer om hva et innholdsrikt og detaljert undervisningslep kan veare, og et
tilsvarende antall planer roper lite om opplaeringen som tenkt eller forberedt praksis. Det had-
de vert interessant & fa innblikk i hva de resterende 39 undervisningsstedene i Norge har for-
beredt til undervisningspraksis i hovedomrddet komponering for undervisningsdret 2013/
2014. Er forskjellene like store som tilfellet er for dette utvalget? Og hva har det ene eller det
andre svaret a si for undervisningspraksisen, for de komponerende elevene eller — i et videre
perspektiv — for musikkfaget i norsk skole, eller basisfaget komponering?

Sa til masteroppgavens andre problemstilling: I hvilken grad legger fagplanene til rette for
elevenes videre utvikling innen komponeringsfaget etfer videregdende opplaring? Materialet
som ligger til grunn for dette prosjektet avslerer ikke i s@rlig grad noen sterre, overgripende

tanker om hovedomrédet komponering som grunnlag for et profesjonelt, kompositorisk virke.
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Fagplanene meddeler altsé for lite informasjon, jevnt over, til at man kan se undervisningsfa-
get som noe sterre enn seg selv, som noe som ligger bortenfor og utenfor videregaende opp-
lering. Kanskje er det & tillegge faglererne en bevissthet om et kompositorisk kontinuum a
sikte for heyt? Jeg har ingen grunn til & betvile at mange av faglererne besitter tanker og
kunnskap som géar langt utenfor klasserommets vegger, men kanskje oppfattes elevene som
for ferske og umodne til & tillegges fremtidige evner i komponering? Ogsd om man ser det
helhetlige datamaterialet i lys av prosessmodellen blir det apenbart at undervisningsfaget pa
dette nivéet ligger noe fjernt fra basisfagets mange muligheter. Man kan likevel tenke seg at
en tidlig bevisstgjering omkring komponering som fremtidig yrke vil kunne motivere og sti-
mulere 1 hvert fall en del av elevene til okt egeninnsats i, og forstielse for, faget og dets inn-

hold og disipliner. En slik bevisstgjering vil sannsynligvis volde mer gagn enn skade, uansett.

6.3 Konklusjon

Prosjektet sett under ett avdekker noen vesentlige mangler rundt vart forhold til komponering
som undervisningsfag. For det forste fremstar mer eller mindre hele musikkopplaringen pa
videregdende nivd som uutforsket og udokumentert, til tross for et pastitt overdrevent doku-
menteringssamfunn. Det er vanskelig 4 finne relevant forskningslitteratur som ikke omhandler
annet enn grunnopplaringen, og det i seg selv kan virke pafallende dersom man skal folge
Kunnskapsleftets formaning om et helhetlig opplaeringstilbud, som rettesnor for hele praksis-
feltet. Musikkoppleringen i grunnskolen — slik den tidvis fremstilles i media — er ofte prisgitt
tilfeldigheter i bade pedagogisk personale og lokale prioriteringer, og dette er kanskje en vik-
tig grunn til at nettopp disse forste drene har en sa betydelig rolle i forskningslitteraturen. De
estetiske fagene i videregdende opplaring — herunder Musikk, Dans og Drama — kan til sam-
menligning oppfattes som overlatt til egen justis, da 1 stor grad i kraft av tilpassede rammer,
budsjetter, pedagoger og avdelingsledere som faktisk er myntet pd den gitte fagutevelsen. Er
videregdende opplaring siledes hensatt til seg selv, fri fra forskningens argusblikk? Det kan
virke som om en dyptgdende evaluering av musikkfaget — med alle dets hovedomrader — er
sart tiltrengt. Den typen storre prosjekt vil om mulig kunne skape storre forstaelse for musikk-
fagene — bdde innad i skolen og utad i samfunnet, og dermed ogsé oppover i det politiske sys-
temet. Og om det ikke siktes sa heyt vil en slik evaluering i det minste kunne kaste lys og
opplysning over hovedomradene og fagene i klasserommet, forhapentlig til det bedre for bade

elevene og de som skal uteve musikkfaget i skolen — leererne.
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Et annet selvinnlysende problem i prosjektets funn er faglerernes ulike tiln@rminger og
tilsynelatende holdninger til fagplanen som refleksjonsegvelse og forberedelse for lering. Un-
der én og samme opplaringslov, og under samme utdanningsreform — Kunnskapsleftet —
skulle man kanskje kunne forvente en viss sammenfallende standard for selve planarbeidet,
selv om innholdet alltid vil vaere tilpasset elevmassene og deres forutsetninger og behov. Ved
kritisk teft er det lov til & reise spersmél om noen av de representerte musikkpedagogene over
hodet kommuniserer med faget og fagmiljeet, utenfor klasserommet? Har musikkpedagogene
inkluderende og engasjerende fora hvor de kan finne hverandre og utveksle erfaringer fra
egen og andres undervisning? Kanskje var vare — studentenes — ulike erfaringer fra viderega-
ende opplaering noe mer enn bare opplevelser, inntrykk eller mistanker? Jeg har ikke svarene,

men jeg finner det nedvendig & sporre.

Postludium

I arbeidet med dette prosjektet har jeg oppnédd innsikter jeg vanskelig kan forestille meg er-
vervelse av om det ikke var for alle de tanker jeg har tenkt, og de tekster jeg har undersekt.
Jeg har blitt kjent med komponeringsfagets historie og etymologi, jeg har blitt kjent med flere
mulige tanker og holdninger i og til faget, jeg har styrket min forstdelse for fagplanen som
dokument og som prosess, og ikke minst forstdelsen for det arbeidet — med alle vurderinger,
vedtak og forkastelser — som ligger bak en planlagt undervisningspraksis. Jeg kan knapt fore-
stille meg en bedre metode for & forstd hvordan undervisningspraksis i mitt eget basisfag kan
utarte seg, i det minste i det planlagte og malbevisste. Dette er verdifulle erfaringer jeg tar
med meg videre inn i mitt eget virke som fremtidig faglaerer i musikk — og som komponist —,

uansett hvilke utfordringer jeg selv métte forsere, underveis.
Og i etterpaklokskapens avslorende lys stiller jeg meg selv sporsmdlet: Hvorfor spurte

Jjeg ikke de tre intervjuobjektene om deres eget forhold til — og deltagelse i — kompone-

ring?
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Abstract: Composing complexity

This thesis examines local curricula in Norwegian high schools for the composition subject in
Musikk fordypning 1 (i.e. Music specialization), for the academic year 2013/2014. The hypo-
thetic assumption for this thesis is that students experience differences in how the music sub-
jects are being taught nationwide. In my research I have chosen to study how teaching is
planned, and whether composition is intended as a teaching bounded in time, or if there are
formulations of bigger visions on behalf of the students, as future professional composers.
Several factors are taken into consideration in order to investigate these issues.

The theoretical part of this thesis is twofold. First I present a historical perspective on
composition as a subject. Next I present a theoretical chapter where the concept of composi-
tion is examined in an effort to recognize understandings of what composition can be. Also
music didactics according to Frede V Nielsen (1998) is represented in this chapter. Based on
this material I present a process model where I illustrate the continuum of the composition
process, where composition as school subject and as basic subject meet and overlap. Finally,
this theoretical chapter explains the curriculum concept, with emphasis on the accounts of
Hanken and Johansen (1998, 2013).

In this project 14 schools nationwide have contributed with their local curricula, on my
request, allowing me to describe and compare the curricula’s textual contents. The theoretical
chapters form the perspective for this data material and thereby this process will draw a pic-
ture of the planned composition subject. I have also conducted three interviews with selected
informants, with the intention to get to know the perspectives of the teachers” own relation-
ship with the curriculum. Through this, the thesis issue is being disclosed and the conclusions
provide a starting point for further research on composition in high school.

The conclusion of this thesis reveals an impression of a composition subject left on it’s
own, in the hands of the individual teacher, who that may be. There are large disparities in
how the composition subject is being planned in high school, in spite of one common Nation-
al curriculum for knowledge promotion. In most cases there is little that points out the com-
position subject as being a basis for a subsequent profession. To enforce the composition sub-
ject there should be initiated a major evaluation work of the entire field of music in high
school, both to strengthen the music subject in it self, and to raise awareness about the music

subject’s existence, in school and in society.
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Sammendrag: A sette sammen det sammensatte

Denne masteroppgaven underseker norske videregdende skolers lokale lareplaner — fagpla-
nene — for hovedomradet komponering i Musikk fordypning 1, gjeldende for undervisnings-
aret 2013/2014. Utgangspunktet for oppgaven ligger i en antagelse om at det erfares betydelig
forskjeller i musikkfagenes undervisningspraksis, pé landsbasis. I arbeidet har jeg valgt & un-
dersgke hvordan undervisningen planlegges, og da videre om hovedomridet er tenkt som et
undervisningsfag avgrenset i tid, eller om det formuleres storre visjoner pa vegne av elevene,
som fremtidige, profesjonelle komponister.

Oppgavens teoridel er i hovedsak todelt. Forst presenteres det historiske perspektivet pé
undervisningsfaget komponering. Deretter folger en sterre teoridel hvor begrepet kompone-
ring undersegkes, som ledd i & frembringe forstaelser av og for hva komponering kan vare.
Deretter folger en presentasjon av Frede V. Nielsens (1998) perspektiver pa musikkdidaktikk.
Materialet danner videre grunnlaget for en prosessmodell, hvor jeg forseker & illustrere kom-
poneringsprosessens kontinuum, der hvor undervisningsfag og basisfag gir inn i og over i
hverandre. Til sist i teoridelen beskrives lereplanbegrepet, med hovedvekt pd Hanken og Jo-
hansens (1998, 2013) redegjorelser.

14 skoler har bidratt til dette prosjektet. P4 forespearsel har disse oversendt egne fagplaner,
slik at jeg kan beskrive og sammenligne fagplanenes tekstuelle innhold. Teorikapitlene dan-
ner perspektivet for dette datamaterialet, og gjennom denne prosessen vil et bilde av det plan-
lagte hovedomrédet komponering tegnes. Jeg har ogsa gjennomfort tre intervjuer med utvalg-
te informanter, mest for & f& frem perspektiver fra faglerernes eget forhold til fagplanen.
Gjennom dette vil oppgavens problemstillinger besvares, og konklusjonen gir dermed et ut-
gangspunkt for videre forskning pad komponering i videregédende opplaering.

Konklusjonen avslerer et hovedomréde som later til & vare prisgitt lereren — hvem enn
det matte vaere — og dennes evne til & forvalte faget. Det er store ulikheter i planarbeidet for
hovedomrédet, til tross for at de ulike skolene forholder seg til det samme Lareplanverket for
Kunnskapsleftet. Det er i de fleste tilfeller lite som peker pd hovedomrédet som et grunnlag
for en senere profesjon. For & styrke hovedomradet ber det igangsettes et storre evaluerings-
arbeid av hele musikkfaget i videregdende oppleering, bade for a styrke faget i seg selv, og for

a oke bevisstheten om musikkfagets eksistens, i skolen og i samfunnet.
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Diagram og tabeller

Diagram 1

historiefag

« Diskurs og
stilforstaelse

* Fagestetikk og

stilutvikling

Komponering som
identitetsfag

« Stemmen

Komponering som
skapelsesfag

* Formgiving: Genre
« Innholdsdefinisjon:
Stil

Komponering som

kreativt fag

« Filosofisk
legitimering

« Estetiske

preferanser

¢

Det usagte
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Tabell 1

Tabell 2

Tabell 3

Fagplaner kronologisk sortert etter skolenummer

Skole- Mal Konkretise- Vurdering
nummer ring
1 H M H
2 - M -
3 M H H
4 - M -
5 - H -
6 M M M
7 H H M
8 - H -
9 M H H
10 - M -
11 M H H
12 - H L
13 M M H
14 - L -

Fagplaner sortert etter informasjonstetthet og kategorisk innhold

Skole- Mal Konkreti- | Vurdering Verdi-
nummer sering rangering
7 H H M 8
11 M H H 8
9 M H H 8
3 M H H 8
1 H M H 8
13 M M H 7
6 M M M 6
12 - H L 4
5 - H - 3
8 - H - 3
2 - M - 2
4 - M 2
10 - M - 2
14 - L - 1

Fagplaner sortert etter informasjonstetthet og kategorisk innhold

Skole- Mal Konkreti- | Vurdering Verdi-
nummer sering rangering
3 M H H 8
12 - H L 4
14 - L - 1
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Vedlegg 1: NSD-kvittering
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

John Vinge Harald Harfagres gate 29
Institutt for kunstfag og informasjonsvitenskap Hogskolen i Hedmark N-500/ Bergen
MNorway
Postboks 4010, Bedriftssenteret Tol 14755 58 21 17
Fax. +47 55 58 96 50
2306 HAMAR j@nsd.uib.no
nsd ub no
Var dato: 12.03.2014 Var ref: 37607 /3 / MSI Deres dato: Deres ref: Orgneies J21iesy

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 12.02.2014. Meldingen gjelder

prosjektet:

37607 Faget komponering ; Musikkfordypning 1 1 norsk videregdende skole
Behandlingsansvarlig Haogskolern i Hedmark, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig John Vinge

Student Geir Frode Stavsoien

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

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt personopplysningsloven og

helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsd gis melding etter tre ir
dersom prosjektet fortsatt pdgdr. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.05.2014, rette en henvendelse angdende status for

behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Marte Byrkjeland

Kontaktperson: Marte Byrkjeland tlf: 55 58 33 48
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Geir Frode Stavseien gfs.musikk@gmail.com
Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
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Personvernombudet for forskning (E)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 37607

Studenten skal fa tilsendt fagplaner fra skolers administrasjon eller faglerer, slik at det vil registreres

personopplysninger (epostadresser) i prosjektet.

Forventet prosjektslutt er 15.05.2014. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
I dette tilfellet innbzerer det a slette epostadresser. Vi forutsetter at dette tilfgyes i informasjonsskrivet til
skolene.

Dersom det skal behandles personopplysninger i forbindelse med intervju, ber vi om at det sendes en

endringsmelding hvor intervjuguide legges ved, og evt. informasjonsskriv dersom informantene gis skriftlig

informasjon.
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Vedlegg 2: Foresporsel til skolene

Att: Leerere 1 faget MUS 3001, Musikk fordypning 1, Komponering.

Kjzre dere.

Jeg er i ferd med & gjennomfore en mastergrad i musikkdidaktikk ved Hogskolen i Hedmark,
Campus Hamar. I arbeidet med masteroppgaven ensker jeg & underseke hvordan hovedomra-
det Komponering pa Vg2-trinnet praktiseres, altsa hvilket innhold som vektlegges og hvilke

arbeidsformer som benyttes.

I lys av dette spor jeg dere om det er mulig a fa tilsendt kopi av den enkelte skoles lokale fag-
plan/semesterplan for faget Musikk fordypning I med serlig vekt pd Komponering, gjeldende
for undervisningsaret 2013/2014. Min studie er en landsdekkende undersokelse og jeg setter
derfor stor pris pa om dere alle kan bidra. Planen(e) kan sendes direkte til min e-postadresse:

ofs.musikk@gmail.com

De innsamlede fagplanene legger grunnlaget for ssmmenlikning og analyse av dagens under-

visningspraksis i komponeringsemnet, i lys av Kunnskapsloftet.

Ved deltakelse i undersekelsen gir den enkelte skole og faglaerer(e) automatisk samtykke

til at analysen av planene publiseres som en del av mastergradsavhandlingen.

Tidsfrist for prosjektet er satt til 15. mai d.4., og det er derfor fint om dere kan gi meg svar sa
fort som mulig. Alle personsensitive data slettes umiddelbart ved prosjektslutt. Ta endelig

kontakt om du/dere har spersmal av hvilken som helst art.

Spersmal kan ogsa rettes til mine veiledere, John Vinge og Odd Skérberg ved Hogskolen i
Hedmark:

john.vinge(@hihm.no

odd.skarberg@hihm.no

God hilsen fra Geir F. Stavsgien

Masterstudent ved Hogskolen i Hedmark
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Vedlegg 3: Intervjuguide
Intervjuguide, bokmal

Spersmal til faglaerer

1. Utarbeides fagplanen av deg selv, av andre, eller av deg sammen andre?

2. Hvordan opplever du forholdet mellom fagplanen og den faktiske undervisning-

en?

3. Hva tenker du at det overordnede malet for hovedomridet komponering i faget

Musikk fordypning 1 skal vaere?

4. Hvordan realiseres det [Spersmal 3] i praksis?

Geir F. Stavsgien, 936 80 454, gfs.musikk@gmail.com
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Intervjuguide, nynorsk

Spersmal til fagleerar

1. Vert fagplanen utarbeidd av deg sjolv, av andre, eller av deg saman med andre?

2. Korleis opplever du forholdet mellom fagplanen og den faktiske undervisninga?

3. Kva tenkjer du at det overordna mélet for hovudomridet komponering i faget

Musikk fordjuping 1 skal vere?

4. Korleis vert det [Spersmaél 3] realisert i praksis?

Geir F. Stavsgien, 936 80 454, gfs.musikk@gmail.com
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