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Autoetnografisk blikk p& lcererutdanningsfaget
musikk i Hamar

Prolog

Forfatteren Karin Sveen ble kreert til eresdoktor ved Hogskolen i Hedmark i
2014. I sitt selvbiografiske — eller, som hun selv betegner det, «livshistoriske»
— essay Klassereise (2000) skildrer hun blant annet episoder fra da hun gikk pa
Hamar laererskole fra 1968 til 1970. Imidlertid var det neppe pé grunn av det hun
skrev om den daverende lererskolen at Sveen ble bezret med tittelen:

11968 var det nesten like vanskelig 8 komme inn pd lererskolen som pd medisin
og fysioterapi. Likevel rangerte den lavt blant andre studenter. Utdanningen ble
ansett som kjedelig, konvensjonell og uinteressant. Mange av dem jeg matte der, var
nelende arbeiderjenter som meg.

Om lererstudiet var lukket, var det lett 8 komme gjennom. I forhold til eksersisen
pa gymnaset var leererskolen en ren ferie. Pa to unntak neer fikk jeg fire gode semestre
til egne studier, skriving, teatervirksomhet og ekstrajobb som korrekturleser. Det ene
unntaket gjaldt gymnastikk, og det andre solosang og klavérspill. (Sveen, 2000, s.101)

Solosang og klaverspill var obligatoriske disipliner for alle som gikk pé laerer-
skolen, med mindre man, som noen, «var smarte og fikk fritak fra musikk
ved & synge falskt pa en test. Informasjon om dette triks tilflot meg dessverre
en dag for sent,» som Sveen (2000, s. 102) lakonisk bemerker. I lys av essayets
overordnede tematikk beskriver forfatteren hvordan lererskolens musikk-
undervisning hadde en klar klassekarakter, bade i form og innhold. Her stod
den estetiserte opptreden og klassiske musikkarven i sentrum. Hennes egen
musikalske bakgrunn var imidlertid mer preget av «trekkspillet en gubbe hver
var trakterte pa plassen ved seppelkassene i girden» og «Jernbanens musikkorps
forste og settende mai» (Sveen, 2000, s.106), enn av de hedmarkske storgirdenes
eleverte salongmusisering eller av smabyborgerskapets pianolererinner og
deres elevaftener. I kontrast til dette beskriver Sveen hvordan lererskolens
musikkleerere, og serlig hennes egen sanglaerer, var «viden kjent for 4 ha kastet
sangens lys over byen. Lektorer, kjgpmenn og prester stremmet til konsertene
hans. De overrakte blomster og ble avbildet sammen med sangeren i det lokale
arbeiderpartiorganet» (Sveen, 2000, s. 106). Gjennom utdanningen ble hun til
enviss grad likevel sosialisert inn i denne kulturen, noe som forte til at hun som
leererstudent leide et godt brukt piano, og endog bestilte en plate med Beriihmte
Ouvertiiren pa postorde, uten a ha egen platespiller.

237



238

Skolefag i lcererutdanningen

Sveen trekker flere steder inn Pierre Bourdieus (1993;1996) arbeider om kultur-
sosiologi og symbolsk makt i essayet sitt. Et av Bourdieus sentrale premisser er at
det eksisterer en symbolsk gkonomi parallelt med den materielle, hvor individer
og grupper kan investere og akkumulere kulturell kapital eller status, gjerne
gjennom utdanning og deltakelse i kulturelle aktiviteter og praksiser.I Bourdieus
stort anlagte undersokelse av hvordan materiell og kulturell kapital var distribu-
ert i franske samfunnsklasser og innvevd i deres respektive livsstiler, omtrent pa
samme tid som Sveen gikk pa leererskolen i Hamar, tillegger han musikken stor
betydning som kultursosiologisk marker for distinksjoner mellom folk: «music
represents the most radical and most absolute form of the negotiation of the
world, and especially the social world» (Bourdieu, 1984, s. 19). Dette bekreftes
ogsa av senere kultursosiologiske undersgkelser som har replikert Bourdieus
forskningsdesign, henholdsvis i Danmark (Faber, Prieur, Rosenlund & Skjott-
Larsen, 2012) og Storbritannia (Bennett et al., 2009). Sistnevnte forskergruppe
konkluderer med at «music is the most clearly separated of all our cultural fields
[...] It is the most divided, contentious, cultural field of any that we examine and
is central to our concern with probing contemporary cultural dynamics and
tensions» (Bennett et al., 2009, s. 75). At musikk kan utgjere et vesentlig element
i utformingen av personlig, kulturell og profesjonell identitet, samt i utevelsen
av forskjellige former for makt ogsa innenfor leererutdanningen, er derfor ikke
spesielt overraskende. Saerlig aksentuert blir dette nar det, som i Sveens tilfelle,
knyttes til sosial mobilitet. Den sdkalte klassereisen har lenge vert et yndet motiv
iskandinavisk litteratur, film og selvbiografiske essays, se for eksempel Ambjorns-
son (2005), Petterson (2004), Seljestad (2010) og Trondman (1994). Klassereise er
et interessant tema i seg selv (Dahlgren & Ljunggren, 2010), men i forste omgang
er det likevel den selvbiografiske skrivematen som skal settes i fokus.

Som forskningsmetode representerer autoetnografi (Adams, Jones & Ellis, 2014;
Chang, 2008; Ellis & Bochner, 2000) et motsvar til selvbiografien. Denne metoden
kjennetegnes avat man benytter selvrefleksjon for 8 underseoke personlige, selvbio-
grafiske erfaringer som man relaterer til bredere historiske, sosiale, kulturelle og
politiske meningsdimensjoner og forhold. Autoetnografi har etter hvert fatt en viss
utbredelse innen flere forskningsomrader, ikke minst med hegere utdanning som
kontekstuell ramme. Dette kan skyldes at de fleste forskere har sitt daglige virke
innenfor denne sektoren (Doloriert & Sambrook, 2011; Orbzek, 2013), og siden jeg
selv har veert en aktiv del av det musikkfaglige miljoet ved leererutdanningen i
Hamariover 30 ar - et tidsrom som utgjer en droy femtedel av 150-drsjubilantens
historie - antar jeg at en autoetnografisk skrivemate ogsd vil kunne gi en genuin
mulighet til & beskrive leererutdanningsfaget musikk ved akkurat denne institu-
sjonen innenfra’. Det er imidlertid ikke tale om en ny variant av grounded theory
(Glaser & Strauss, 1967). Mot dennes relativt ekstreme induktive orientering
hevder Adams, Jones og Ellis (2014) at det er viktig & kombinere eksisterende
teori og kunnskap med de personlige erfaringene. Videre framholder de betyd-
ningen av a etablere et relasjonelt ansvar overfor forskningsfeltet, noe som kan
oppnis ved a anlegge et kollektivt eller kollaborativt autoetnografisk perspektiv
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(Anderson, 2015; Kidd & Finlayson, 2010).I denne sammenheng har jeg i noen
grad sekt & involvere et utvidet ensemble av stemmer og erfaringer ved a disku-
tere utkast til kapitlet med kolleger fra fagmiljeet. Ikke desto mindre regnes det
som forskningsmetodens fremste fortjeneste at den synliggjor jeget i akademisk
skriving, noe som stiller meg overfor et ubetinget personlig ansvar for de fortolk-
ninger som gjores og nedfelles i teksten. Det autoetnografiske perspektivet preger
forhapentligvis hele kapitlet, men noen avsnitt er ment a gjengi de selvbiografiske
erfaringene i direkte form. Disse er basert pa notater jeg har gjort gjennom arene,
men som har fatt sin endelige utforming forst ni. Rent typografisk er slike passa-
sjer markert med innrykk og kursiv, som i det pafelgende avsnittet.

Musikklinje, identitet og makt

Som nyutdannet lektor med hovedfag i musikkvitenskap, sokte jeg i 1986 et ledig drsvikariat
i musikk ved Hamar leererhogskole. Stillingen var knyttet til undervisning ved hogskolens
tredrige musikklinje, som utgjorde en egen klasse innenfor allmennlererutdanningen. Jeg
visste godt om denne musikklinja, som sammen en tilsvarende linje i Bergen var kjente
musikkutdanningeri Norge pd den tiden. Flere av mine medstudenter fra musikk mellomfag
pad Universitetet i Oslo og pd hovedfaget i Trondheim hadde kommet derfra. De var gode
studenter, og i tillegg kunne leererne pd Universitetet i Trondheim — som jo var den gamle
Norges leererhogskole — fortelle at de hadde utdannet og kjente mange flinke musikkleerere
pa leererhogskolene, ikke minst i Hamar. Sdnn sett virket det d kunne jobbe pd musikklinja
fristende, men da jeg fikk vite at jeg var innstilt som nummer tre til stillingen bak to dyktige
Jfagfolk, slo jeg fra meg tanken. Overraskelsen var derfor stor da hogskolens rektor ringte og
tilbod meg vikariatet, etter at de to andre sokerne hadde trukket seg av ulike drsaker. Jeg
takket ja, og husker at jeg umiddelbart ble fylt av tanker og folelser som vekslet mellom selv-
tilfredshet, forventning, ydmykhet og angst overfor oppgaven jeg snart skulle gi i gang med.

Adams, Jones og Ellis (2014) skriver at autoetnografien mé hvile pa den kraften
personlige historier og historiefortelling representerer som potensial for refleksjon
og kunnskapsutvikling. Jeg vil derfor forseke a formidle brokker av selvopplevde
erfaringer som er ment a danne grunnlag for nermere overveielse, hvor ogsa
teoretiske begreper og perspektiver bringes inn. Avsnittet ovenfor viser i sd mate
at for en relativt ung og ambisies universitetsutdannet musikklaerer representerte
leererutdanningen, i det minste tredrig allmennlaererutdanning med spesialisering
i musikk — den sdkalte musikklinja — ved laererhegskolene i Bergen og Hamar, en
attraktiv yrkesmulighet. Dette gir et litt annet bilde av utdanningens anseelse enn
det Karin Sveen ga fra slutten av 1960-tallet. Et nytt forhold var at leererskolene ble
til hagskoler ved Lov om lerarutdanning i 1973, noe som ga pedagogisk utviklings-
arbeid og etter hvert Fou-arbeid legitimitet i utdanningen. Et annet var at Hamar
leererskole hadde startet forsekslinje med spesialisering i musikk allerede fra 1970
(Hamar leererhogskole, 1977), samme ar som Sveen ble uteksaminert som leerer.
Sa da jeg kom til Hamar leererhagskole 16 ar senere, var det til en godt etablert
musikklinje som alt hadde satt spor etter seg nasjonalt. Hvordan framstod sa
musikklinja i Hamar for en som hadde tatt hogere utdanning i kjelvannet av et
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studentopprer og en positivismekritikk som preget bade universitetsmiljoene jeg
kjente i Oslo og Trondheim, og studiene jeg hadde gjennomfert i musikkvitenskap,
sosialpedagogikk og nordisk sprik og litteratur?

De to tingene som forst slo meg da jeg kom til Hamar, var at jeg gjenkjente studentkulturen,
men folte meg mer fremmed overfor laererkollegiet. Kanskje ikke sd rart; jeg var 29 dr og
tilhorte nesten samme generasjon som studentene jeg skulle undervise. Mange av dem delte
Jjeg ogsa kulturelle referanser og ideologisk tidsdnd med i storre grad enn med leererne. For
meg, som kom rett fra universitetet og varvant til at leerere og studenter omgikk hverandre
pd mer uformelle og sosialt integrerte mater, virket leererkollegiet temmelig stivt og kon-
servativt. Her brukte man i stor grad etternavn og praktiserte hverdagsdaglig apartheid i
formav lerervarelse og studentkantine. En del av de nye kollegene mine fortsatte dessuten d
kalle studentene for elever’— et droyt tidretter at leererskolenvar blitt hogskole. Musikkfaget
hadde fremdeles noenlunde samme fasong som det jeg selv hadde studert pd grunnfagsniva
dtte dr tidligere, men som etter iherdig fagkritisk innsats hadde begynt d endre seg pd
universitetet. Pd musikklinja eksisterte bdade solosang og obligatorisk klaverspill i beste
velgdende, mens gitarog trekkspill ble holdt pd en armlengdes avstand. Satsleren dreide seg
om firstemmig koralharmonisering, og musikkhistorien handlet i all hovedsak om vestlig,
klassisk musikk. Musikkpedagogikk var et ikke-eksisterende begrep. Profesjonsdimensjonen
ble isteden ivaretatt av fagmetodikk, selvom man hadde begynt d omtale den som fagdidak-
tikk. Hervar inspirasjonen fra ungarsk Kodaly-metodikk dpenbar, noe som gjorde at hore-
leere kanskje var den musikkdisiplinen som var mest integrert i musikklinjas overordnede
pedagogiske idé. Mye av dette varjeg godt innskolert i selv, andre ting opplevde jeg som noe
fremmedartet, gammeldags eller avleggs. Likevel ble jeg mottatt med dpne armer. Selv om
Jjegiutgangspunktet var den minst foretrukne av dem som ble innstilt til drsvikariatet, folte
Jjeg ikke desto mindre at jeg ble tildelt rollen som faglig fornyer av de mest dpne og genersse
av forrige generasjons kolleger. Jeg fikk ganske snart i oppgave d utvikle nye teoretiske
o0g praktiske emner innenfor populermusikk og jazz, samtidsmusikk, musikkteknologi og
etter hvert arrangering og komponering. Givende og interessante oppgaver som gjorde at
jeg investerte uhorvelig mye innsats i jobben. Arsvikariatet ble forlenget forst én gang, sd
en til, for jeg sokte og fikk fast stilling etter tre ar. Og siden har jeg blitt. Arbeidsoppgavene
og mulighetene jeg fikk den forste tiden la grunnlaget for den profesjonelle identiteten jeg
kontinuerlig har arbeidet med senere. Ikke minst har det at jeg fikk sjansen til d sette meg s
grundiginnidigital teknologiog didaktisk anvendelse av denne pd et avgjorende tidspunkt
imusikkteknologiens historie, gjort at jeg senere kunne ta en doktorgrad og legge et bredere
grunnlag for mitt virke som leererutdanner og forsker.

Da jeg ble lererutdanner, erfarte jeg hvor sentralt didaktikkbegrepet var for bade
profesjonsutdanningen og profesjonsutevelsen som laerer. Men i tillegg opplevde
jeg at begrepet i liten grad var forskningsbasert. Som supplement til tradisjonelle
didaktiske tilneerminger som setter mél, begrunnelser, faginnhold, undervisnings-
metoder, leeringsaktiviteter, forutsetninger og rammefaktorer i fokus, har Dahlgren
(1989) formulert et didaktisk identitetsspersmal for & underseke hva som kjenne-
tegner bestemte fagfelt pd bestemte tidspunkt. Hensikten er imidlertid ikke & gi
noe endelig svar pa hva som karakteriserer et fag. Snarere er det interessant a finne
ut hvordan dynamiske endringsprosesser skjer pa grunnlag av forhandlinger som
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involverer ulike faglige posisjoner og styrkeforhold. Sammen med tidligere sti-
pendiat, ndvarende kollega Live Weider Ellefsen har jeg forsekt 4 utvikle begrepet
didaktisk identitet videre innenfor det vi betegner som kulturdidaktisk grunnlag-
stenkning, og som apner for analytisk fortolkning av skole- og leererutdannings-
fagenes omskiftelige faglige og didaktiske identiteter i relasjon til varierte
historiske, sosiale, kulturelle og politiske kontekster og maktrelasjoner (Dyndahl
& Ellefsen, 2009; 2011). Begrepene er dermed tenkt som bidrag til vitenskapelig-
gjoring av didaktikk som forskningsfelt, idet de vektlegger analytiske og deskriptive
metaaspekter ved didaktikken i tillegg til normative og preskriptive dimensjoner
ved laererens arbeid i klasserommet. I et slikt perspektiv kan man drefte hvordan
leererutdanningsfaget musikk har gjennomgatt en rekke utviklingstendenser som
gjor det mer meningsfullt & snakke om fag i flertall enn i entall (Dyndahl, 2004;
Hanken & Johansen,1998; Nielsen,1998).Jeg vil vende tilbake til lererutdannings-
faget musikk og dets ulike didaktiske identiteter i neste del.

Mens identitetsbegrepet ma tolkes metaforisk for & uttrykke hva som kjenne-
tegner et fag, synes det umiddelbart relevant & bruke det i forhold til hvordan sé
vel leererutdannere og lererstudenter som ferdig utdannede leerere oppfattes av
seg selv og andre. Heggen (2008) forstir profesjonell identitet som den personlige
identitetsdanningen som har med utevelse av yrkesrollen a gjore. Den profesjo-
nelle identiteten bygger altsa pa mer eller mindre reflekterte verdier, holdninger
og kunnskapsomrader som utgjer grunnlaget for den enkeltes yrkesutevelse.
Begrepet posisjonell identitet (Holland, Lachicotte, Skinner & Cain, 1998) betegner
dynamiske starrelser som dannes i sosial interaksjon, situert i konkrete kulturelle
kontekster. Herigjennom apner det seg mulige identitetsposisjoner for subjektene,
samtidig som enkeltindivider eller grupper posisjonerer seg i forhold til hverandre
med hensyn til status og makt, mellom annet. P4 den maten kan man si at identitet
blir et resultat av hvordan studenter, leerere og leererutdannere plasserer seg eller
blir plassert i bestemte identitets- eller subjektposisjoner innenfor det samfunns-
messige utdannings- og yrkesfeltet. I mitt tilfelle fikk jeg erfare kraften i det jeg
né forstir som et foucauldiansk maktbegrep (Foucault,1976;1982), hvor makt og
kunnskap er gjensidig konstituerende, og hvor kunnskap ikke skal oppfattes som
neytral eller universell, men som historisk spesifikk og alltid innvevd i sosiale og
kulturelle maktstrukturer. Slik representerer sammenstillingen makt-kunnskap
ikke bare ytre maktutevelse og tvang, men blir ogsd en forutsetning for akterskap
og handling. Som fersk lererutdanner pi slutten av 1980-tallet matte jeg derfor
underkaste meg formelle og uformelle strukturer som regulerte musikklinja,
fori det hele tatt & fi en posisjon i feltet, samtidig som jeg ble bemektiget med
myndighet og muligheter til 4 kunne utvikle og endre det samme feltet.

Nar det gjelder musikkfaget i lererutdanningen, indikerer Saetres (2014)
forskning pd leererutdannere som arbeider med faget i norsk grunnskolelaerer-
utdanning, at de kan plasseres i henhold til felgende profesjonelle og posisjo-
nelle identiteter: leerer, musiker, musikalsk leder og forsker. Flere av disse stir
i potensielle motsetningsforhold til hverandre, og blir i tillegg gjerne rangert
ulikt statusmessig. For gvrig viser Saetres forskningsresultater at musikklaerernes
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profesjonelle identiteter ofte bestar av et stort innslag praktisk musikalsk og
pedagogisk kompetanse, ikke minst basert pa erfaringskunnskap utviklet gjen-
nom eget musikerskap eller leererutdanningen selv. Flere av dem opplever at de
besitter begrenset kulturell kapital i forhold til dagens krav og forventninger om
akademiske og forskningsmessige meritter. Dette er imidlertid forhold som har
utviklet seg en god del siden musikklinja ble etablert.

Pd Hamar leererhogskole var det ofte moter som involverte hele fagpersonalet. Slik jeg
husker det, var det leererrad minst en gang i mdneden og seksjonsmater enda hyppigere.
Motene kunne ta lang tid, og det var fd begrensninger pd antall innlegg og lengden pa
disse. Det varte ganske lenge for jeg dristet meg til d ta ordet i slike fora som var preget av
forutsigbare kommunikasjonsmenstre, underforstitte ansiennitetsstrukturer og evige
maoteplagere. Det slo meg at enkelte syntes @ ha ubegrenset pondus og selvsikkerhet til d
ytre seg om det meste. Antakelig harjeg selv blitt en av disse med drene, men blant musikk-
leererne pd den tiden — alle ble kalt engelskleerere, naturfaglerere, pedleerere og sd videre
—var det gjerne dem som hadde sterkest musikeridentitet som ogsd opptrddte med storst
autoritet. Dajeg begynte, fantes det i hovedsak to typer utdanningsbakgrunn hos leererne
pd musikklinja: Pd den ene siden var det en gruppe som opprinnelig var vanlige leerere,
men som senere hadde tatt mellomfagstillegg eller hovedfag pa universitetet eller Norges
leererhogskole. Pd den andre sidenvar det dem som hadde organist- eller sangeksamen fra
konservatoriet. Innen begge disse gruppene var det noen somvar aktive som musikere, og
noen somikke vardet. Musikerpraksisen ga utvilsomt hoyest status. Jeg kan minnes at jeg
flere ganger ble tatt fortrolig til side av et par av disse ‘'musikerne’ og forklart hvem somvar
noe i sd madte og hvem som ikke strakk til. Dette ble for sa vidt et incitament til d delta i alle
tenkelige utovende sammenhenger for meg ogsd, md jeg innromme, scerlig det forste dret.
Det syntes viktig d vise at jeg kunne spille, rett og slett. Sveert fa signaliserte ambisjoner i
retning av forskning. Et tilbakevendende munnhell i lererutdanningen var at for oss var
wenifou-begrepet minst like viktig som f’en. Et par musikklerere var likevel ganske godt
opplest innen faglig og pedagogisk litteratur, men uten d hoste scerlig bifall for det. Seerlig
menerjeg at den som alltid viste storst ansvar for musikklinja, fikk for liten anerkjennelse i
seksjonen for sin betydelige fagdidaktiske kompetanse. Narvedkommende dessuten man-
glet noe av den frimodige sevtilliten andre hadde merenn nok av, ble utbyttet av kulturell
kapital mindre enn fortjent. Jeg antar at bdde kjonn og utdanningsbakgrunn spilte inn
her. Musikkseksjonenvar lenge en typisk mannsbastion. Sann er det heldigvis ikke lenger,
mendet er forst godt ut pd 2000-tallet vi har begynt G neerme oss en noenlunde balansert
kjonnsfordeling. Ndr det gjelder forskning, gikk betydningen av d satse pa dette mer og
mer opp for oss i lopet av nittidrene. Den forste med doktorgrad ble tilsatt da, og noen av
oss andre kom i gang med doktorgradslop og andre former for kompetanseheving, noe som
innvarslet at nye tider var i emning.

Med tanke pa studentene, viser Bladh (2002) og Bouijs (1998) kombinerte
longitudinelle studier av svenske musikkstudenter fra midten av 1980-arene til
midt pd 1990-tallet, at det eksisterte et hierarki blant ulike typer hogere musikk-
utdanninger, slik de ble oppfattet av vordende studenter. Rendyrkede musiker-
utdanninger var mest attraktive, mens de musikkpedagogiske utdanningene som
var orientert mot musikk som et mer elevsentrert fag, hadde lavest status. Ogsa
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de som sgkte musikklererutdanning delte denne vurderingen, samtidig som det
fantes tilsvarende holdninger innenfor de musikkpedagogiske studiekulturene
og blant leererutdannerne selv. Til tross for dette viser forskningen til Bladh og
Bouij at det skjedde en holdningsendring blant studentene i faver av & utvikle
sterkere leereridentitet i lapet av selve musikklererutdanningen. Imidlertid fikk
de mer negative holdninger til leererutdanningen igjen da de begynte & arbeide
som laerere etter endt studium. De mente at de i for liten grad var blitt forberedt
pé hva det innebeerer a veere leerer i musikk.

Bade det sdkalte "praksissjokket’ og at motivasjonen for d soke leererutdanning
med musikk kan vere & utvikle egne musikalske ferdigheter snarere enn 4 bli
leerer, er velkjente erfaringer ogsa fra norsk kontekst. Likevel er det visse forskjel-
ler mellom det svenske og norske utdanningssystemet og studietilbudet, blant
annet ved at leererutdanning med musikk i langt sterre grad har blitt ivaretatt
av lererhogskoler og universiteter her i landet, mens det i Sverige stort sett er
musikhogskolan — sterkere assosiert med musikerutdanning — som tilbyr slike
studier. Imidlertid er norsk hegere utdanning og institusjonsstruktur i omvelt-
ning, hvilket innebzrer at mange nye, fusjonerte institusjoner vil operere pa
tvers av det som tradisjonelt har blitt oppfattet som universitet, hagskole og kon-
servatorium. Det er derfor et apent sparsmal om Sveens nelende arbeiderjenter,
med ambisjonene vingestekket av omgivelsenes nedlatende holdninger til deres
kjonn, klasse og kultur, fortsatt ville sett pa leererutdanning som et like opplagt
alternativ. Hagskolen i Hedmark er for eksempel historie og har gatt inn i den
nye Hogskolen i Innlandet, som har ambisjoner om 4 bli universitet i lapet av et
par-tre ar. Grunnskolelererutdanningene har blitt femarige masterutdanninger,
og det eksisterer visse forventninger om at noen lererstudenter skal fortsette
utdanningslepet helt til doktorgrad. Om dette endrer statusen til leererutdanning
pé generell basis, gjenstar imidlertid 3 se.

Sammenholdt med ovenstidende beskrivelse av de kontrasterende, for ikke
a si konfliktfylte, identitetsposisjonene musiker/lerer innenfor musikklinja
i Hamar, mener jeg at Bladh og Bouijs forskningsresultater peker pé treffende
motsetningsforhold ogsd her. Men utover det er poenget med et kulturteore-
tisk inspirert identitetsbegrep at det heller betegner prosesser enn fastlagte
definisjoner (Barker, 2003, s. 219ff). Dette inneberer at det bade er dynamisk
og foranderlig og at ulike identiteter kan eksistere side om side. Polariseringen
mellom musiker og leerer representerer ett uttrykk for dette, mens en historisk
videreforing i den hayst verdslige treenigheten kunstner/pedagog/forsker
pékaller konstellasjonen makt-kunnskap i enda sterre grad. Dette behandles i
neste avsnitt.

Musikk - ett eller flere lererutdanningsfag?

I norsk tradisjon har musikkfaget i hegere utdanning bade veert et teoretisk og et
praktisk, estetisk fag, uansett om det tilbys ved konservatorium, hegskole eller
universitet. PA den maten skiller det seg for eksempel fra disiplinstudier i kunst-
historie eller litteraturvitenskap som ikke forutsetter at studentene pa noen som
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helst méite trenger & uteve kunstarten de studerer. Allerede her ser vi at faget rom-
mer ulike tradisjoner og identiteter. Nielsen (1998) beskriver musikkfaget som
eksisterende i spennet mellom det kunstneriske og vitenskapelige — mellom det
han kaller ars- og scientia-dimensjonen — men med sterke innslag av hdndverks-
og hverdagskulturi tillegg. I folge Setre (2014) kjennetegnes musikkfaget i norsk
leererutdanningssammenheng av at det langt pa veg har adoptert den tradisjo-
nelle konservatoriemodellen for musikkstudier, inndelti et relativt fastlagt sorti-
ment av fagdisipliner, slik denne modellen ogsa har preget musikkvitenskapelige
studieprogrammer. I tillegg har leererutdanningsfaget musikk fagdidaktikk som
etviktig element, men hvor dette i langt storre grad bygger pa eksempler og anvis-
ninger, serlig rettet mot praktisk musisering, enn pa forskningsbasert, musikk-
pedagogisk kunnskap og refleksjon, hevder Setre. Her er det viktig 4 understreke
at mens Sxtres undersgkelse retter seg mot grunnskolelaererutdanningene pa
nasjonalt niv4, vil det finnes ganske store variasjoner lokalt. Det kommer jeg
tilbake til. En annen dimensjon som heller ikke fanges opp av hans forskning, er
det som angar andre leererutdanninger enn allmennlarer- og grunnskolelaerer-
utdanningene. Det forste studiedret jeg var tilsatt ved Hamar laererhegskole, i
1986-87,hadde hagskolen tilbud om halvarsstudium i musikk for ferskolelaerere.
Et interessant poeng i denne sammenheng er at halvirsenheten hadde hentet
mye av bade innhold og oppbygging fra hegskolens musikklinje, og var pa den
maten ogsa preget av konservatoriemodellens inndeling i tradisjonelle under-
disipliner. Dette bryter med det bildet man ellers har av hvordan musikkfaget har
blitt tatt hdnd om i forskoleleererutdanningen eller barnehageleererutdanningen,
som avleste denne i 2013, og hvor det enten har vert et integrert fagomrade eller
har inngétt som et element i et tverrfaglig, estetisk kunnskapsomrade. En helt
annen form for lererutdanning er pPU — praktisk-pedagogisk utdanning. PPU er
en ettirig videreutdanning som bygger pé tidligere utdanning av minimum tre
ars varighet som inkluderer minst ett skolefag pd 60 studiepoeng eller mer. Stu-
diet inneholder undervisning i generelle pedagogiske emner samt i fagdidaktikk
ietteller flere skolefag, eksempelvis musikk. Imidlertid har fagdidaktikk musikk
i pPU i liten grad blitt tilbudt ved var hegskole. Dermed forlater jeg bade PPU og
barnehagelarerutdanningen i denne omgang.

Sa lenge Hamar laererhogskole bestod, hadde musikklinja en tilsynelatende udisku-
tabel plass i institusjonens identitet. Slik var det ikke nodvendigvis lenger da vi ble en
del av Hogskolen i Hedmark i 1994. Jeg husker scerlig et par episoder som vekket oss opp
fra naive forestillinger om at ’alle’ mdtte innse hvor viktig en estetisk dimensjon var i
lererutdanningen. Vi levde i troen pd at de elsket musikklinjekorets konserter pd lerer-
hogskolen, og ellers satte pris pd hvordan leerere og studenter preget musikklivet i byen.
I forbindelse med fusjonen mellom Elverum leererhogskole, Elverum sykepleierhogskole,
Hamar lererhogskole og Hedmark distriktshogskole, reiste pdtroppende rektor rundt
pa de gamle hogskolene og redegjorde for den nye hogskolens profil og satsingsomrdder.
Det kom som et sjokk pd oss i Hamar at han ikke nevnte musikkfaget og musikklinja
med ett ord. Vi satt som paralyserte, inntil en kunstinteressert matematikkleerer gikk opp
pa talerstolen og etterlyste musikkens plass i den nye hogskolen. Svaret var at dette var
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musikkhogskolen og konservatoriene sitt hovedansvar i hegere utdanning. Heldigvis for
oss satte departementet i gang en nasjonal evaluering av musikkutdanninger med varig-
het pd minst ett dr, midt pd nittitallet. Dette involverte rektor, og blant annet gjennom
denne prosessen fikk den nye hogskoleledelsen gradvis synene opp for at musikk ogsd var
et allment skole- og lererutdanningsfag, og ikke bare et spesialisert fag for musikere og
musikkvitere. Hadde ikke det skjedd, er jeg redd vi kunne veert like marginaliserte som
andre praktiske og estetiske fag er i lererutdanningen i dag. En annen hendelse som har
brent seg fast i hukommelsen, er et felles seminar om forskning mellom alle avdelingene
i den nye hogskolen. Et par av oss, som akkurat var tatt opp pad doktorgradsprogram
ved Universitetet i Oslo, skulle presentere forskningsaktiviteter i musikk. Responsen var
interessant: Vdre nye kolleger fra den tidligere distriktshogskolen mdpte en god stund for
de begynte d flire — hee, forskning pd musikk, lissom ...2!? Vi forstod at vi hadde en veg a
ga. Det horerimidlertid med til historien at da fagfolk fra avdelingen pd Rena 15 dr senere
ville sette i gang et studium i det de kalte ‘'musikkproduksjon’, hjalp vi dem gjerne med d
utvikle studieplaner og gjennomfore undervisning i musikk- og kulturforstdelse.

Dette skjedde i en periode hvor samarbeid, arbeidsdeling og konsentrasjon
innenfor hegere utdanning var i stepeskjeen. Det samme ma sies om forskning i
hogskolesektoren, hvor de forskjellige utdanningstypene som fant sammen i Hog-
skolen i Hedmark, apenbart hadde ganske ulik bakgrunn. I musikkmiljeet hadde
vi heller ikke serlig omfattende erfaring med a publisere resultater av Fou-arbeid,
men i jubileumsboka som ble gitt ut i forbindelse med at det hadde vert leerer-
utdanning i Hamari125 ar (Engen & @ygarden,1992), fikk vi i det minste vist at vi
hadde kommet i gang (Bryhn & Kvaerneng, 1992; Dyndahl & Varkey, 1992).

For 4 vende tilbake til det generelle bildet, holder Nerland (2004) fram at
musikkfaget bygger pa ulike kunnskapsformer, slik som pdstandskunnskap,
ferdighetskunnskap og fortrolighetskunnskap, og at det er vesentlig at de teo-
retiske, praktiske og intuitive kunnskapsformene bade utfyller og overlapper
hverandre. Her er hun p4 linje med Grimens (2008) tese om at profesjoners
kunnskapsbaser er mangfoldige, men at sammenhengen mellom dem skjer i
form av bestemte, og i seerlig grad praktiske, synteser. Ongstad (2006) proble-
matiserer pa sin side oppfatningen av at et fag, for eksempel et profesjonsfag, og
didaktikk, forstitt som metodiske og/eller pedagogiske forhold som dreier seg
om malaspekter, innholdsaspekter og formidlingsaspekter ved undervisning og
leering, kan danne en stabil, fagdidaktisk syntese. Han mener at konstellasjonen
fag-didaktikk er grunnleggende ustabil og opererer slik sett i overensstemmelse
med den kulturteoretiske forstielsen av identitet som jeg legger til grunn. Ong-
stad har isteden lansert uttrykket ’didaktisering av kunnskap’ for 4 fi fram det
relasjonelle og prosessuelle ved fagdidaktikk: «Dermed blir altsa didaktisering
en diskursiv, semiotisk eller tekstlig prosess som vever et fag eller kunnskaps-
omréide tettere ssmmen med metakunnskap om fagkunnskapen i nye kontekster
under press fra et samfunn i endring» (Ongstad, 2008, s. 35f). Dette angir i hog
grad lererutdanningsfaget musikk og dets identiteter.

Ut fra ovenstidende beskrivelser er det lett 4 se at musikkfaget kan karakteri-
seres pa forskjellige mater sett fra ulike perspektiver. Hvis man anlegger en insti-
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tusjonell synsvinkel, kan faget betraktes som en variant av konservatoriefaget,
eventuelt med storre eller mindre innslag av musikkvitenskap. For musikklinja
i Hamar var det for eksempel lenge viktig at de musikkvitenskapelige univer-
sitetsinstituttene i Oslo og Trondheim aksepterte musikklinja som likeverdig
med et grunnfag i musikkvitenskap, slik at studentene kunne g videre og ta
mellomfagstillegg der. Studieplanene matte derfor vere utformet i pakt med
visse krav og spesifikasjoner fra disse institusjonene. Lignende vilkar dannes av
utdanningspolitiske utviklingstendenser og svingninger som kan ses som ytre
faktorer, som i noen tilfelle har endret forutsetningene for musikklinja.I den
forste fasen var musikklinja et arsstudium i musikk som var fordelt over alle
studiedrene i tredrig allmennlererutdanning. Undervisningen var organisert i
en egen, sammenholdt klasse. Da allmennlarerutdanningen ble firedrig i 1992
(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1994), fortsatte musikklinja
pa samme mate, bare fordelt over tre av drene. Men da de nye rammeplanene som
kom i1999 etablerte en gjennomgéende struktur for allmennlarerutdanningen
med ferre valgmuligheter for studentene (Kirke-, utdannings- og forsknings-
departementet, 1999), ble det vanskeligere & finne rom for musikklinja. I 2003
ble enda en reform gjennomfert (Utdannings- og forskningsdepartementet,
2002), denne gangen som en direkte folge av den nye kvalitetsreformen for
hegere utdanning som Stortinget hadde vedtatt i 2001 (Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, 2000). Den innebar blant annet at noen fag ble
styrket, serlig de sdkalte basisfagene norsk og matematikk, hvilket ytterligere
forsterket problemene med 4 organisere en egen musikklinje. Den gikk derfor
sakte, men sikkertiopplesning, slik at da grunnskolelererutdanningene avloste
allmennlererutdanningen i 2010 (Kunnskapsdepartementet, 2010a; 2010b),
var den tradisjonsrike musikklinja for lengst historie ved leererutdanningen i
Hamar.I en rapport om praktiske og estetiske fag og laererutdanning, utarbeidet
av en arbeidsgruppe nedsatt av Kunnskapsdepartementet (Espeland, Allern,
Carlsen & Kalsnes, 2011), ble det konkludert med at de nye lererutdanningene
forsterket en allerede negativ utvikling for praktiske og estetiske fag. I Hamar fikk
imidlertid den frittstiende drsenheten i musikk bestd, men i fagmiljeet hadde vi
ilang tid vurdert nye muligheter for 4 profilere integrert musikklererutdanning
pa en mate som kunne erstatte musikklinja. Valget falt pa tredrig faglerer-
utdanning i musikk, et bachelorstudium som ogsa kunne rekruttere direkte
til masterstudiet i kultur- og sprakfagenes didaktikk som var et studieprogram
hoegskolen hadde startet i 2005, og som tilbyr fordypningsmuligheter i engelsk,
norsk eller musikk. Den nye faglererutdanningen ble utformet med vekt pa
musikalsk barne- og ungdomskultur og tok opp de forste studentene i 2009.
Dette er en lererutdanning som gir undervisningskompetanse i grunnskolen,
videregdende oppleering, kulturskolen og ellers i det frivillige musikklivet. Den
orienterer seg altsd mot et bredere profesjonsfelt enn det musikklinja gjorde.
Perspektivet pd hva som karakteriserer leererutdanningsfaget musikk i oven-
stdende avsnitt er dirigert av utdanningspolitiske og institusjonsmessige fakto-
rer. Det fins imidlertid andre mulige innfallsvinkler til 4 diskutere musikkfagets
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identitet i leererutdanningen. Hvis man fokuserer pa innholdsdimensjonen, vil
man finne et musikkfag som langt pa veg folger de dominerende estetiske og
kulturelle hegemoniene som har behersket utdanningssystemet til enhver tid.
De forste tidrene musikklinja eksisterte, var det den vestlige, klassiske musikken
som representerte det legitime, kulturelle referansepunktet, supplert med
innslag av mer musikkpedagogisk orienterte tradisjoner. Men alt fra slutten av
1970-tallet ser vi generelle samfunnstendenser til at et utvidet utvalg musikk-
former blir tatt inn i den varmen som si vel skolen, akademia som kulturlivet
kan sies a representere. Dette korresponderer med stremninger i andre nordiske
land; for eksempel beskriver Nielsen (2010) en tilsvarende utvikling i tids-
rommet 1970-2010 innenfor dansk musikkutdanning pa alle nivaer. Nielsen
finner det imidlertid problematisk at dette synes a innebzere en verdineytral
eller 'polyvalent’ tendens til 4 ville tillegge all musikk samme verdi. Stikk imot
dette eksemplifiserer Olsson (1993) at da nye musikkformer, som folkemusikk,
jazz, pop og rock, ble inkludert i svensk musikklarerutdanning pd 1970-tallet,
ble de ikke tatt imot pa egne estetiske premisser, men underlagt eksisterende
verdier og holdninger, slik disse var utlagt i bestemte leeringsmal, undervisnings-
metoder og vurderingskriterier fra den klassiske konservatoriemodellen som
fremdeles regulerte hogere musikkutdanning som sddan. Uansett inngar de
skandinaviske eksemplene i en overordnet kultur- og utdanningssosiologisk
tendens, som sarlig omfatter populaerkultur og populermusikk, og hvor disse
gradvis har vunnet innpass i musikkfaget, i musikkforskning og i offentligheten
generelt (Hovden, 2002). For et par generasjoner siden ville det vert sveert kon-
troversielt om populermusikk skulle ledsage akademiske markeringer, fredspris-
utdelinger eller kongelige bryllup og begravelser, mens det i dag representerer
selve normalkulturen ogsi i slike offisielle og hoytidelige ssmmenhenger. Innen
musikkforskermiljoet ved hegskolen har vi de siste fire drene gjennomfort et
stort forskningsprosjekt som underseoker slike fenomener pa forskjellige mater
(Hogskolen i Innlandet, s.a.). Blant annet har vi analysert alle norske doktor-
avhandlinger og hoved-/masteroppgaver i musikk gjennom 100 ar med hensyn
til sjangermessig tilknytning. Resultatene viser at populaermusikk utgjer en
stadig ekende andel av det musikkforskere har vaert opptatt av de siste 40 arene.
Det siste tidret har om lag en tredel av alle norske avhandlinger innen akade-
miske musikkdisipliner hatt en form for populeermusikalsk innretning. Man
kan, med utgangspunkt i Karin Sveens beskrivelse av musikkfaget i relasjon
til sosial mobilitet og klassereise, diskutere om disse tendensene innebzrer en
form for 'demokratisering’ av hva slags sosial bakgrunn og estetisk smak som
tilbyr kulturell - eller akademisk — kapital og fungerer som gangbar 'valuta’ ogsa
i hegere utdanning, eller om det dannes nye — og kanskje mer subtile — former
for kulturelle og sosiale distinksjoner innenfor nye kontekstuelle rammer. Slike
sporsmadl stir sentralt i det omtalte forskningsprosjektet (Dyndahl, Karlsen,
Skirberg & Nielsen, 2014). Et annet pagiende forskningsprosjekt som drives
innenfor fagmiljeet, dokumenterer at ogsa musikalsk barnekultur har gjennom-
gatt en lignende utvikling de siste 70 arene. Seerlig fra 1980-tallet har et stadig
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bredere tilfang av populeermusikalske sjangrer og stiler i gkende grad dominert
musikktilbudet for barn (Dyndahl & Vestad, 2017). Mot en slik bakgrunn er det
klart at leererutdanningsfaget musikk har méttet bli mye mer av et populeer-
musikkstudium enn tidligere, i pakt med hvordan populaerkultur har fatt ny sta-
tus og sterre betydning generelt og globalt (Peterson & Kern, 1996; Regev, 2013).

Som nevnt ovenfor fikk fagleererutdanningen i musikk en szerlig profilering
mot barne- og ungdomskultur, og den ma med det ta populaer- og mediekultur
pa storste alvor. Dette skjer altsd ikke bare pa grunn av studentenes erfaringer
og preferanser, men like mye pa grunn av at dagens musikklaerere, forskere og
musikere gjerne har denne typen bakgrunn og interesse. I dag har musikk-
miljeet aktive forskere innenfor flere retninger som understotter en slik faglig
innretning, blant annet forskning pa barnekultur, musikk og medier (Vestad,
2013; 20144a; 2014b; 2015a; 2015b), pa intermedialitet eller sammenhenger
mellom musikk, tekst, video og andre medieformer (Rygg, 2000; 2012), pé
musikkteknologi og studioproduksjon (Askergi, 2013; Askerei & Viervoll, 2017;
Dyndahl, 2002; Dyndahl & Nielsen, 2012), pd ungdomskultur og mange former
for populeermusikk (Askergi, 2011; 2016; Danielsen & Skirberg, 2012; Dyndahl,
2005;2008a; 2009; 2016; Rygg, 2015; Skirberg, 2003; 2005; 2007; 2012), pd musikk
i flerkulturelle, interkulturelle eller krysskulturelle ssmmenhenger (Hara, 2015;
2017; Karlsen, 2017a; Karlsen, Westerlund & Miettinen, 2016; Kvaal, 2017; Strom,
2016), samt pd kultur- og utdanningssosiologi relatert til musikkpedagogikk
(Dyndahl, Karlsen, Nielsen & Skdrberg, 2016; Vestby, 2017). Og den musikk-
pedagogiske forskningen retter seg mot sé vel formelle (Dyndahl, Hara, Karlsen,
Nielsen, Skirberg & Vestby, 2015; Ellefsen, 2014; Vinge, 2014) som uformelle
(Karlsen, 2007;2017b; Karlsen & Vikevi, 2012) lerings- og sosialiseringsarenaer.

Siden fagleererutdanningen er et tredrig bachelorstudium, gir den sterre rom
for at studentene kan utvikle sine utevende og skapende musikalske ferdigheter
enn hva musikklinja gjorde. Derfor har musikkmiljeet ogsd i dag leerere med
hog kompetanse innenfor sang og spill, musikalsk ledelse og komposisjon, men
som samlet sett dekker flere musikkformer og -tradisjoner enn tidligere. Noen av
disse leererne hari tillegg forskerkompetanse, andre ikke. En distinksjon som har
vokst fram i musikkfaget og andre kunstfag i den senere tid er forholdet mellom
(vitenskapelig) forskning og kunstnerisk utviklingsarbeid. Den kunstneriske
parallellen til forskning har vert nedfelt i Lov om universiteter og hegskoler som
en lovpalagt oppgave for hogere utdanning siden 1995. Det foregar imidlertid
kontinuerlige diskusjoner i fagmiljeene, ogsd i vart milje, om hva kunstnerisk
utviklingsarbeid innebaerer. Dette kan i noen tilfelle vaere en kilde til motsetnin-
ger mellom s vel kunstner- og forskeridentiteter som -interesser, blant annet
nar det kommer til sparsmal om anseelse, ressurser og maktposisjoner.

En mer spesifikk fagdidaktisk identitet som fagmiljeet i Hamar tidlig gjorde seg
bemerket innenfor, bide nér det gjaldt forskning og pedagogisk utviklingsarbeid,
var det som pa 1990-tallet ble omtalt som ’1T-relatert musikkdidaktikk’. 11996
gjorde det sdkalte Norgesnettutvalget, som skulle utrede fagprofil og arbeids-
deling ved hegskolene, en vurdering av hvilke fagmiljeer som framstod som sterke
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nok til & fa status som knutepunkt innenfor norsk leererutdanning. For Hegskolen
i Hedmarks vedkommende mente de at norsk som andresprik, norsk pa ung-
domstrinnet og nevnte IT-relatert musikkdidaktikk var kvalifiserte. Til slutt ble
riktignok bare den overordnede profileringen 'norskfaget i leererutdanningen’
tildelt knutepunkt, men dette var uansett et viktig skritt for musikkfaget i retning
av 4 bli sett og anerkjent som ett av de fagomriadene som kunne aksle hogskolens
ambisjoner om forskningsbasert leererutdanning (Dyndahl, Engen & Kulbrand-
stad, 2011), hvilket var avgjerende for musikkfagets videre eksistensberettigelse og
legitimitet, i hvert fall pa det nivaet vi ensket 4 veere. Samtidig ble det etablert gode
relasjoner til andre forskningsmiljoer ved hagskolen, seerlig innenfor norskfaget.
Sammen arrangerte vi nasjonale leererutdanningskonferanser om IKT i fagene
vire, stottet av Norgesnettradet (se Dyndahl, Klempe & Kulbrandstad, 2000), og
fra 2002 til 2005 samarbeidet vi om forskningsprosjektet Gjenbruk og originalitet.
Ungdoms bruk av nye medier (se Dyndahl & Kulbrandstad, 2005), som ble stattet
av Prokom - Program for satsing p4 kommunikasjon ved @stlandsforskning og
de tre davaerende hagskolene i Innlandet. Tidlig pd 2000-tallet var norsk, engelsk
og musikk de tre fagene innenfor leererutdanningen i Hamar hvor det ble gitt
tilbud pa mellomfags- eller storfagsnivi, og disse tre fagene utviklet samarbeidet
videre innen det strategiske innsatsomradet Arena for kultur- og sprdkfag — AKS
— fra 2004. Og i 2005 startet altsd masterprogrammet MIKS — master i kultur- og
sprakfagenes didaktikk — opp, med fordypningsmuligheteri de samme tre fagene.
Detvar gjennom a delta i slike prosesser at musikkfaget etter hvert stod fram som
et framtidsrettet leererutdanningsfag, en tendens som fant sin offisielle program-
formulering med formalsbeskrivelsen i forskrift om de nye grunnskolelerer-
utdanningene (2010). Der heter det at disse utdanningene skal vare integrerte,
profesjonsrettede og forskningsbaserte med hog faglig kvalitet.

Jeg slet lenge med d gjore ferdig doktorgraden. Da jeg begynte fantes det ikke noe eget
doktorgradsstipend, sd jeg mdtte soke fou-midler fra dr til dr pad lik linje med andre
kolleger. Det ene dret fikk jeg stipend, det neste ikke. Omsider kunne jeg likevel levere
avhandlingen, og det d disputere under Munchs sol i Universitetets aula opplevde jeg
som en personlig triumf. Men jeg var nok ikke helt forberedt pd hvor stor betydning
det hadde for arbeidsplassen min. I denne fasen representerte hver eneste disputas et
viktig skritt neermere den generelle malsettingen om forskningsbasert leererutdanning,
og seerlig om d na det overordnede mdlet om at hogskolene i Innlandet en gang skulle
kvalifisere til universitetsstatus. Med doktorgrad fikk jeg umiddelbart mange oppgaver
med a utvikle forskningsmiljoer, master- og doktorgradsstudier. Ett dr etter at jeg hadde
disputert ble jeg professor, pd det tidspunktet som den eneste innenfor det tverrfaglige
miljoet ved lererutdanningen som skulle realisere disse ambisjonene, og dermed ventet
oppdraget med d lede kompetanseutvikling mot, og etter hvert soknad om akkreditering
av, hogskolens ph.d.-program i det vi kalte profesjonsrettede leererutdanningsfag. Det
ble en lang og omstendelig prosess med droye motbakker og bitre strafferunder, men ogsa
med den sote smaken av d lykkes til slutt. Siden har jeg ledet doktorgradsprogrammet de
Jorste fem drene det har eksistert, hele tiden med leererutdanningsfaget musikk som ett
av fagomrddene denne forskerutdanningen hviler pad. Dette innebaerer selvfolgelig at jeg
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i mange dr har hatt en klar maktposisjon, bdde i lererutdanningen og musikkmiljoet.
A hevde noe annet ville bare veere G kokettere. Hipet er selvsagt at jeg har brukt denne
posisjonen til beste for alle gode formdljeg harveert satt til d forvalte, menjeg vet samtidig
at jeg i visse sammenhenger har holdt andre utenfor og begrenset deres utfoldelse. For
eksempel vil mange kolleger sikkert mene at jeg har vaert mer katolsk enn paven ndr det
kommer til troen pd at universitetsstatus vil veere et ubetinget gode for leererutdanningen,
uansett om det innebeerer at mye av det som har kjennetegnet denne utdanningskulturen
kanskje ma kastes pd baten. Det folger av et slikt syn at jeg harveert skeptisk til d investere
serlig mye i forstelektorprogrammer og lignende kompetanseutviklingsprosjekter,
selv om jeg var forstelektor selv i flere dr innen jeg tok doktorgrad. Isteden mener jeg at
lererutdanningen vil veere best tjent med d satse tungt pad de tradisjonelle, akademiske
vegene til kompetanseoppbygging, og at doktorgrad prinsipielt bor kreves som kompe-
tansegrunnlag for fast tilsetting. En kanskje brutal konsekvens av dette, er at jeg flere
ganger har utovd makt ndr det gjelder d definere hvilke krav det for eksempel skal stilles
for avare med i en forskergruppe. Tidligere forsokte vi nok d vaere mer inkluderende nar
vi utformet fou-soknader eller dannet grupper for fagutvikling, men erfaringen har vist
at det forst losnet skikkelig etter at vi ble riktig strenge ’kompetanseformalister’. I senere
dr harvi derfor sagt at forskergrupper i musikk er reservert for dem som har doktorgrad
eller er tatt opp pad et doktorgradsprogram. Det er klart at dette har veert ekskluderende,
men samtidig mener jeg det har fort til brukbare resultater. Imidlertid har jeg ikke noe
problem med d forstd at noen mener dette er d gd alt for langt, og at vi kanskje ofrer den
formen for fred og fordragelighet mellom ulike profesjonelle identiteter som tilsynelatende
harveaert ettertraktet i lererutdanningen, til fordel for de rotterace-lignende tilstandene
mange synes preger forskningsverdenen.

Om det bryter med leererutdanningskulturen eller ei — vi har ikke desto mindre
lykkes med a bygge opp bade en forskerkultur og en forskerutdanningskultur.
Siden 2004 har vi hatt ti doktorgradsstipendiater i musikk, de seks siste pd vart
eget ph.d.-program i profesjonsrettede lererutdanningsfag. Flere av kollegene har
bidratt som hoved- og medveiledere for disse, og noen har dessuten veert veiledere,
opponenter og komitemedlemmer ved bedemmelse av doktorgradsarbeider
nasjonalt og internasjonalt. En av stipendiatene og en postdoktor er finansiert av
eksterne forskningsmidler. I 2013 vant nemlig forskningsmiljeet i musikk fram
med 4 fa stette til det firedrige forskerprosjektet Musical gentrification and socio-
cultural diversities (Hogskolen i Innlandet, s.a.) pd den mest krevende konkurranse-
arenaen for forskning i Norge — Forskningsradets program for fri prosjektstotte,
FRIPRO — 0g i 2016 ble hele forskergruppen i kulturorientert musikkpedagogikk
tildelt Hogskolen i Hedmarks forskningspris. Bide som gruppe og enkeltpersoner
har vi gjort oss gjeldende i internasjonale forskernettverk og dessuten fitt ansvar
for & arrangere store konferanser med forskere fra hele verden. Fagfolk herfra
medvirker dessuten regelmessig i sampublikasjoner med internasjonale sam-
arbeidspartnere og har blitt invitert til a delta i internasjonale handbooks, research
companions eller oversiktsverk pd noen av de mest anerkjente forlagene. Dermed
har miljeet ogsa bidratt til den internasjonale teori- og begrepsutviklingen pa flere
musikkfaglige, -pedagogiske og tverrfaglige omrader.

Musikk, identitet og makt

Et tilbakevendende tema i diskusjoner om hva som skal kjennetegne pro-
fesjonsrettede leererutdanningsfag, som musikkfaget altsd per definisjon skal
vare, er forholdet mellom teori og praksis (Grimen, 2008; Shulman, 2004). Slik
jeg mener & kjenne musikkfaget i norsk leererutdanning generelt og i Hamar
spesielt, har nok vart milje blitt oppfattet  ligge et godt stykke nsermere "teori’
enn ’praksis’ sammenlignet med andre leererutdanninger, hvis man forst
godtar premisset om at disse begrepene danner motpoler pa en normativ akse,
hvor idealene riktignok kan variere. Det tidlige valget om a la musikklinja fa
grunnfagstatus i forhold til universitetsfaget musikkvitenskap, skilte seg i sa
mate fra hva de fleste andre fagmiljeene som forvaltet musikkfaget i norsk
allmennlaererutdanning, gjorde. S da Hogskolen i Hedmark ble til i 1994, blant
annet gjennom fusjonen av de tidligere leererhagskolene i Elverum og Hamar,
og da allmennlererutdanningen i Hedmark som et resultat av dette ble samlet
i Hamar fra 2006, kom motsetningsforholdet mellom to musikkmiljeer som
muligens befant seg pa hvert sitt ytterpunkt pa en slik skala, til uttrykk, blant
annet i samordning av studieplanarbeidet.

Jeg kan imidlertid ikke helt akseptere den forenklede dikotomien mellom teori
og praksis, og mener som Tone Kvernbekk (1995; 2011) at bide teori- og praksis-
begrepet ma defineres og nyanseres ytterligere for en slik diskusjon gir saerlig
mening. Kvernbekk hevder for eksempel at praksis alltid—allerede inneholder
mye teori, men at den som oftest ikke er forskningsbasert; «den er usystematisk
og ofte ikke godt artikulert heller. Det er dette jeg henviser til nr jeg sier at vi
bruker teori til & se med» (Kvernbekk, 2011, s. 25).1 leererutdanningssammenheng
brukes ofte begreper som laering og motivasjon pa denne maten. Verken lering
eller motivasjon kan observeres direkte, men vi bruker dem for & forsta hva som
skjer.I en viss forstand er de derfor teoretiske begreper. Kvernbekk kaller dette teori
i’svak’ forstand. Med teori i 'sterk’ forstand forstr hun derimot forskningsbasert
teori som er systematisk og avgrenset til 8 handle om definerte fenomener. Mellom
sterke former for teori og praksis kan det veere et gap, hevder Kvernbekk, samtidig
som hun mener at dette gapet ikke trenger  vere et problem. Tvert imot trengs
detiblant rene beskrivelser av hva som skjer og hvorfor det skjer, uten tanke pa at
denne kunnskapen skal omsettes til praksis i klasserommet:

Men her har vi muligheten til 4 etablere en teori med en annen funksjon i forhold til
praksis. For mens noe forskningsbasert teori gjerne kan veere opptatt av i forbedre
praksis, trenger slett ikke all slik teori veere det. Det bor finnes teori (av det ’sterke’
slaget) som ikke behever 4 legitimere seg i praksis, men som i stedet kan ha en
distanse til praksis som gjor at den kan fungere som kritisk redskap. Teori som ma
vise at den ’virker’i praksis har ikke denne distansen. Det er derfor jeg [...] slar til
lyd for at en eller annen form for gap mellom teori og praksis er en god ting. Noen
teorier mé kunne se med fugleblikk pa praksis, samt pa teori og pa teori—praksis-
diskusjonene og ivareta en kritisk oppgave. Denne formen for teori trenger ikke
bekymre seg om er-bor-problemet, for den skal ikke mates tilbake til praksis for a
endre den. Med et gap som et slags frirom for teori, kan man ogsa ivareta teoriens
egenverdi [...]. (Kvernbekk, 2011, s. 25)
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Nar Forskrift om rammeplan for grunnskolelwrerutdanningene (2010) slir fast at
de skal veere integrerte, profesjonsrettede og forskningsbaserte med hog faglig
kvalitet, m4 dette derfor tolkes ut fra ulike perspektiver og hensyn. En integrert
leererutdanning skiller seg fra fag i disiplinbaserte studier (som for si vidt kan
byggesinnien lererutdanning med PPU senere) ved at fagdidaktikk er integrert
ifagene,ved at pedagogikk og praksis er en del av utdanningen, og ved at det fins
forskjellige tverrgdende perspektiver som skal vektlegges, eksempelvis grunn-
leggende ferdigheter. Men i tillegg ma en forskningsbasert profesjonsutdanning
avidag kunne operere med nyanserte definisjoner av teori- og praksisbegrepene
og handtere ulike perspektiver pa relasjonene dem imellom, slik jeg ser det.

Pa denne bakgrunn mener jeg at den satsingen pa forskning og kompetanse-
heving som har skjedd i Hamar - i stor grad innenfor musikkfaget — pa ingen
mate har medfert at kvaliteten pa leererutdanningens praksis- eller profesjons-
innretning er svekket. Nar det gjelder musikkfaget, understottes dette synet av
at en ny generasjon laererutdannere, hvorav flere med doktorgrad, har tatt ansvar
for en musikkpedagogisk rehabilitering av studiene som i si stor grad har lykkes
med 4 integrere de overnevnte perspektivene at det resulterte i at fagfolkene
bak arsstudiet og faglererutdanningen i musikk ble hedret med Hogskolen i
Hedmarks utdanningskvalitetspris for 2016. Med dette mener jeg selvsagt ikke a
hevde at tidligere motsetninger er visket ut. Som Ongstad (2006) indikerte med
begrepet didaktisering av kunnskap, er dette en pagaende prosess som finner
sted i relasjon til et samfunn i endring. Det er derfor vanskelig 4 se for seg at den
har noe endepunkt. Ikke ulikt Kvernbekk (1995; 2011) framholder ogsa Ongstad
metarefleksjonens betydning. Han understreker dessuten nedvendigheten av
a sprakliggjore fagdidaktikk — noe vi enkelt burde kunne utvide til 4 gjelde
musikkpedagogikk ogsa - i form av metasprak og -begreper som kan danne
forutsetninger for refleksjon: «Refleksjon fir dermed en sentral funksjon som
didaktisering» (Ongstad, 2006, s. 35). Klarer vi det, kan ogsa diskusjonene fares
og motsetningene handteres pad miter som i sum kan fungere produktivt for
utdanningskvaliteten. Men pa den maten kan vi se for oss at vi trenger musikk-
pedagogisk kunnskap og teori som ’virker’ pa andre mater enn a forbedre praksis
i musikkfaget. Vi trenger ogsa forskning, teori- og begrepsutvikling som hjelper
oss & granske og reflektere over grunnlagsproblemer — eksempelvis slike som
vedrorer identitet og makt — knyttet til det & operere som et leererutdannings-
fellesskap i en dynamisk kultur og et samfunn i kontinuerlig forandring (se
Dyndahl, 2008b; 2015a; 2015b; Dyndahl & Nielsen, 2014; Karlsen & Westerlund,
2015; Skdrberg, 2013). I musikkmiljeet innenfor leererutdanningen ved Hog-
skolen i Innlandet fins bade evne og vilje til 4 bidra med dette.

Epilog

Denne historien er skrevet fra en bestemt synsvinkel og kunne derfor vert helt
annerledes. Et forhold som skiller den fra alternative beskrivelser, er likevel at
den er dpen om sitt personlige, autoetnografiske perspektiv. Men dermed ma
jeg nok innse at det ogsa ligger i sakens, eller metodens, natur at jeg antakelig

Musikk, identitet og makt

har betont min egen rolle for sterkt pa bekostning av andres. Det er for sa vidt
et velkjent fenomen at det er seierherrene — eller makthaverne — som skriver
historien. I denne sammenheng kan jeg ikke gjore stort annet med det enn &
oppfordre andre til 8 komme med sine versjoner. For meg har det & forsoke &
fortelle en kollektiv historie om lokale og fagspesifikke, men samtidig allmenne
og samfunnsmessige, utviklingstendenser ut fra personlige erfaringer, vert
leererikt og litt skummelt pa samme tid.

Ndr dette publiseres er jeg 60 dr. Pd mange mdter har jeg gjort noen typiske valg for min
generasjon. Jeg ble fodt inn i etterkrigstidens ungdomskultur med dens sensasjonelle nye
musikk. Derfor ville jeg laere meg d spille gitar. Den forste sangen jeg spilte for andre, var
Dylans Blowing in the wind, pd Nardo skole i 1969. Aret etter begynte jeg pd ungdoms-
skolen. Der kunne vi velge musikk som valgfag, opp til dtte timer i uka i niende. Laereren
var tok hovedfag i musikk og spilte med Four Jets i helgene, sd vi fikk ldne bandutstyret
til skolefester og slikt. Ellers gikk jeg pd musikkskolen og spilte klassisk gitar, som var et
populert instrument pd den tiden. Jeg ovde mye. Og i 1973, da jeg skulle pd gymnaset,
ble det for forste gang satt i gang en musikklinje utenom Oslo. Der komjeg inn, og pd Katta
i Trondheim startet klassereisen for alvor. Giennom musikkfaget leerte jeg den klassiske,
legitime kulturen d kjenne og forsokte d tilegne meg dens habitus. Ronny Ambjornsson
skriverat den klassereisende befinner seg pd fremmed grunn, bade i forhold til det som er
forlatt og det man prover d gjore til sin nye hjemstavn. Man kompenserer kanskje med d
forsoke d vaere en flink fyr. Tilfeldighetene ville at jeg skulle vie mitt yrkesliv til musikk-
faget, til lererutdanning og forskning. Noe har jeg nok ogsad fatt utrettet, men forst og
fremst foler jeg at jeg har vaert en del av verden og historien, slik leererutdanningsfaget
musikk i Hamar ogsd har veert det.
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