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Norsk sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ intervju - og observasjonsstudie av tre musikkterapeuter som
jobber ved spesialpedagogiske grunnskoleenheter. Hensikten med studien har vaert a8 undersgke
musikkterapeutenes erfaringer, opplevelser og praksis vedrgrende bruk av musikk som verktgy i
arbeidet med a fremme trygge relasjoner, sprak og kommunikative ferdigheter for elever med

autismespekterdiagnose. Studiens problemstilling lyder som fglger:

Hvordan opplever og benytter tre musikkterapeuter ved spesialpedagogiske enheter musikk som et
verktay for @ fremme trygge relasjoner, sprdk og kommunikative ferdigheter hos elever med

autismespekterdiagnose?

Datainnsamlingen foregikk ved tre uavhengige grunnskoler, der semistrukturert intervju fgrst ble
giennomfgrt med den enkelte musikkterapeut. Deretter fulgte en ikke- deltagende observasjon, hvor
jeg ble vitne til hvordan den enkelte musikkterapeuten brukte musikk som et spesialpedagogisk

verktgy i samspill med en elev med autismespekterdiagnose.

Igjennom en induktiv datadreven tematisk analyse, presenterer denne studien funn innenfor
hovedtemaene «Musikk som spesialpedagogisk verktgy», «Musikken som mgterom» og «Musikken i
seg selv». Disse temaene blir drgftet ut i fra intersubjektivitetsteori og begreper fra Daniel Sterns
utviklingsmodell for selvopplevelse (Stern, 2003) samt teorien om kommunikativ musikalitet
(Trevarthen & Malloch, 2009). Tidligere forsking som belyser funn i datamaterialet er hentet fra ulike

fagfelt som spesialpedagogikk, psykologi, musikkterapi og nevrobiologi.

Hovedfunn i denne studien er at musikkterapeutene opplevde musikk som et egnet
spesialpedagogisk verktgy for elever med autismespekterdiagnose. Sang og sangleker kan se ut til 3
egne seg for a fremme verbalspraklige ferdigheter. Musikkterapeutene erfarte at musikk kan
fasilitere og skape gode rammer for utvikling av kommunikative ferdigheter, blant annet igjennom 3
skape gledefylte samspill, felles oppmerksomhet, utvide elevens utholdenhet og toleransen for krav,

@ve opp evnen til turtaking og til 8 ta musikalske initiativ.

Videre funn viser at musikkterapeutene opplever at musikken skaper rom for intersubjektive gyeblikk
og en gjensidig relasjon mellom dem selv og eleven. Funn fra observasjonene bekrefter denne
gjensidigheten i det musiske samspillet som oppstar, der bade musikkterapeut og eleven trer frem
som subjekter som forholder seg relasjonelt og kommunikativt til hverandre. Funn fra studien finner
0gsa at bruk av musikk kan veere szerlig egnet for elever med autisme, fordi den i sammenligning med
verbalspraket passerer kognisjonen og «nar inn til fglelsene», og slik har evnen til & bekrefte og

utvikle elevens selv pa en unik mate.



Summary

This master's thesis is a qualitative interview and observation study of three music therapists working
in special education primary school units. The purpose of the study has been to explore the
experiences, perceptions, and practices of music therapists regarding the use of music as a tool in
promoting secure relationships, language, and communicative skills for students with autism

spectrum disorder. The research question of the study is as follows:

How do three music therapists in special education units perceive and utilize music as a tool to
promote secure relationships, language, and communicative skills for students with autism spectrum

disorder?

The collection of data took place at three independent primary schools. Semi-structured interviews
were first conducted with each music therapist. Then followed a non-participatory observation,
where | witnessed how each music therapist used music as a special educational tool in interaction

with a student with autism spectrum disorder.

Through an inductive data-driven thematic analysis, this study presents findings within the main
themes of "Music as a special educational tool," "Music as a place for meeting," and "The Music
itself." These themes are discussed based on intersubjectivity theory and terms from Daniel Stern's
developmental model of the senses of self (Stern, 2003) as well as the theory of communicative
musicality (Trevarthen & Malloch, 2009). Previous research illuminating findings in the data material
is drawn from various fields of study: special education, psychology, music therapy, and neurobiology.
Main findings in this study indicate that music therapists perceived music as a suitable special
educational tool for students with autism spectrum disorder. Songs and singing games seem to be
suitable for promoting verbal language skills. The music therapists experienced that music can
facilitate and create good frameworks for the development of communicative skills, by creating joyful
interactions, joint attention, extending the student’s endurance and tolerance for demands, practice
the student's ability for turn- taking, and to take musical initiatives. Further findings show that music
therapists perceive that music creates room for intersubjective moments and a mutual relationship
between themselves and the student. Findings from observations confirm this reciprocity in the
musical interaction that occurs, where both the music therapist and the student emerge as subjects
who relate to each other relationally and communicatively. Findings from the study also suggest that
the use of music may be particularly suitable for students with autism because, in comparison to
verbal language, it bypasses cognition and "reaches into the emotions," thus having the ability to

affirm and develop the student's self in a unique way.
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1.0 Innledning

| dette kapittelet motiveres fgrst valg av tema bade fra et faglig og samfunnsorientert perspektiv,
samt fra et personlig profesjonelt stasted. Deretter avklares sentrale begreper for studien, fgr

studiens formal og problemstilling til slutt presenteres.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Temaet for denne studien er hvordan bruk av musikk kan veaere et spesialpedagogisk verktgy i mgte
med elever med autismespekterdiagnose (ASD). Barn med autisme er en elevgruppe som har fanget
min oppmerksombhet de siste arene, fordi det kunne synes som om jeg som laerer pa barneskolen
stadig mgtte pa et gkende antall elever med denne diagnosen. Forskning bekrefter denne
oppfatningen, og viser at forekomsten av antall elever i Norge som far autismespekterdiagnose har
okt de siste 30 arene? (Pzerk & @zerk, 2020, s. 86). Med bakgrunn i tall fra helseregisteret anslas det
at 0,9% av norske barn har fatt diagnosen ved fylte 12 ar (Surén et al., 2019, s. 4). Grunnen til at
forekomsten av autismespekterdiagnoser gker, tilskrives en utvidelse av diagnosekriterier og ny
kunnskap og forskning om tilstanden (Fombonne, 2005, s. 281). | tillegg foreligger det hypoteser om
at gkt kunnskap og bevissthet hos fagpersoner og foreldre, samt lettere tilgang til
spesialhelsetjenesten kan veere med pa a forklare gkningen(@zerk & @zerk, 2020, s. 110- 111).
Forskning har ogsa funnet sammenheng mellom miljgmessige arsaker som luftforurensning og
ugunstig inneklima opp mot forekomst av autisme hos barn (Larsson et al., 2009; @zerk & @zerk,

2020, s. 106), selv om det pa dette omradet etterlyses mer forskning (Bakke & Hgyland, 2022, s. 40).

Med den gkte forekomsten av antall elever med autismespekterdiagnose, er sannsynligheten stor for
at man som spesialpedagog vil mgte elever med vansker knyttet opp mot denne diagnosen ogsa i
fremtiden. Kunnskap om hvordan man kan mgte og tilrettelegge undervisningen for elever med
autismespekterdiagnose, er vesentlig for a lykkes i det spesialpedagogiske arbeidet (Martinsen, 2016,
s. 6). Samtidig har det vaert en bekymring fra faglig og politisk hold om den spesialpedagogiske
kompetansen i norsk skole er god nok. Bade Nordahl- rapporten (Nordahl mfl., 2018),
Barneombudets rapport (Barneombudet, 2017) og Meld. St. 6 (2019- 2020) er eksempler pa
dokumenter som etterspgr bedre kvalitet i spesialundervisningen og kompetanse hos lzereren. | NOU
2020: 1(s. 141- 142) Tjenester til personer med autismespekterforstyrrelser og til personer med

Tourettes syndrom etterspgrres det i tillegg mer forskning pa blant annet autisme og pa hvordan

2 Rundt 1 av 1000 innbyggere fikk diagnhosen autisme pa slutten av 1990- drene, i folge @zerk & @zerk (2020, s.
77). Dette tallet sier ikke noe om alder eller kjpnnsfordeling.
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storsamfunnet bedre kan tilrettelegge for mennesker i denne gruppen. Denne masteroppgaven er i sa
mate et forskningsbidrag til utdanningsfeltet jeg selv jobber i, der mer kompetanse og forstaelse for

hvordan vi kan mgte elever med autisme er etterspurt.

Mitt personlige engasjement for dette temaet har kommet igjennom egen praksis som
spesialpedagog, der jeg i en begrenset periode utforsket musikk som verktgy i tilnaermingen til elever
med autismespekterdiagnose. Min erfaring var at verbalspraket naarmest kunne oppleves som en
barriere mellom meg som spesialpedagog og elever med autisme, og det opplevdes utfordrende a na
inn til elevene og skape rammer for et godt samspill. Med bruk av musikk som verktgy, opplevde jeg i
stgrre grad gyeblikk av felles oppmerksomhet og tilstedeveaerelse hos disse elevene. Med musikken
opplevde jeg at elevene kunne ta mer initiativ og det var akkurat som om samspillet vart fungerte
bedre sammenlignet med mer tradisjonell undervisning én til én ved pulten. At musikken hadde en
egen virkning pa samhandlingen var, minnet meg om opplevelser med egne barn. Som mor til tre
barn, har jeg veert opptatt av a gi dem musiske opplevelser i form av sang, dans og aktiv
musikklytting. Pa spedbarnsstadiet, fér de hadde utviklet verbalsprak, var jeg seerlig observant pa
hvordan barna mine responderte nar jeg sang og spilte for dem. Jeg opplevde at bade blikk,
oppmerksomhet og kroppssprak uttrykte glede og en umiddelbar tilstedevaerelse hos barnet. Ofte
erfarte jeg at de kunne herme og synge sammen med meg, og at vi kunne ha slike «synge- samtaler»
som begge hadde glede av, der vi begge bidro i en slags musisk, ordlgs kommunikasjon, noe som
Bjgrkvold (2007, s. 29- 37) ogsa beskriver. Som spesialpedagog i mgte med elever med
autismespekterdiagnose, slo det meg altsa at maten a kommunisere og vaere sammen pa med
musikken som ramme, kunne ha mye til felles med hvordan jeg opplevde @ kommunisere med egne
spedbarn. Dette skapte en interesse for musikk som et verktgy for sprak, samspill og kommunikasjon,
og jeg ble nysgjerrig pa hvordan andre mer erfarne fagfolk utgvde, brukte og legitimerte musikk i
spesialundervisningen. Hvordan var deres opplevelse av a bruke musikk som et spesialpedagogisk

verktgy i mgte med elever som hadde autismespekterdiagnose?

1.2 Sentrale begreper for studien
| de kommende underoverskriftene avklares og gjgres det rede for sentrale begrep for studien.

Utgreingen av begrepene er ment som et bakteppe for studien og vil posisjonere og avgrense

oppgaven innenfor det spesialpedagogiske feltet.



1.2.1 Autisme som funksjonsnedsettelse og avklaring av spesialpedagogiske perspektiver
Spesialpedagogikk er et flerfaglig fagomrade og benytter seg av fagkunnskap blant annet fra
allmennpedagogikken, medisin, psykologi og sosiologi (Groven, 2013, s. 42). Likevel fremholder
Hausstatter (2023, s. 10) at denne kunnskapen ma settes inn i en spesialpedagogisk ramme. Slik
fremholder han spesialpedagogikkens autonome rolle innenfor det pedagogiske feltet. Ifglge Befring
& Naess (2019, s. 23) er spesialpedagogikkens sentrale formal «a fremme laering og livsmestring hos
barn og unge med funksjonshemminger og ulike vansker». Begrepet funksjonshemming forklares
videre som: «avvik i kognitiv, sosial eller kroppslig fungering som medfgrer utfordringer for den
enkelte» (Befring & Naess, 2019, s. 24). Begrepet «mennesker med funksjonshemming» brukes ifglge
Lid (2023) i liten grad i dag, og jeg vil videre i denne studien legge til grunn at elever med
autismespekterdiagnose har «funksjonsnedsettelser», i trad med Lid (2023) sin forstaelse av
begrepet. Spesialpedagogikken har opp igjennom historien hatt ulike mater a8 mgte ulikhet og
forskjellighet pa. Det vil si at det har veert et spenningsforhold mellom hvordan man skal forsta
forholdet mellom individet og samfunnet og pa hvordan mennesker med funksjonsnedsettelser
passer inn i dette (Groven, 2013, s. 45). Hovedproblemstillingen i dette spenningsfeltet kan derfor
sies a vaere om funksjonsnedsettelse handler om «... kjennetegn ved enkelte personer, eller motsatt,
at omgivelsene ikke er tilpasset variasjonen blant mennesker?» (T@ssebro, 2021, s. 16). Groven (2013,
s. 45) trekker frem forskjellige modeller som forholder seg ulikt til denne problemstillingen, og jeg vil
fremheve tre av dem. Den medisinske modellen tar utgangspunkt i enkeltindividets sykdom, avvik
eller skader. Her er man opptatt av a forklare funksjonsnedsettelsen med utgangspunkt i individets
mangler og iverksette tiltak inn mot enkeltindividet. Den sosiale modellen kan ses pa som motsatsen
til den medisinske, fordi den forklarer individets funksjonsnedsettelser utelukkende pa grunn av
samfunnets manglende tilrettelegging og barrierer i omgivelsene. Et eksempel kan vaere dysleksi, som
ikke kunne regnes som en funksjonsnedsettelse fgr samfunnet stilte krav om lese- og
skriveferdigheter, som i deres tilfelle oppleves som en barriere. Den relasjonelle modellen kan sies a
veere forankret bade i individ og samfunn, der funksjonsnedsettelsen knyttes bade til individets
egenskaper og til samfunnets omgivelser. Begge faktorer vil altsa spille inn pa hvordan
funksjonsnedsettelsen far uttrykk. | denne studiens kontekst forstar jeg autismespekterdiagnose som
en funksjonsnedsettelse innenfor det relasjonelle perspektivet. Det vil si at jeg vil undersgke
individets fungering i en sosial kontekst. Sprak, kommunikasjon og relasjonsvansker vil altsa ikke kun
tilhgre eleven, men bli sett pa noe som kan oppsta eller utvikles i samspill med individet, miljget og

den andre.



1.2.2 Autismespekterdiagnose
| denne studien rettes fokuset mot en elevgruppe med autismespekterdiagnose (ASD), eller

autismespekterforstyrrelse (ASF), som diagnosen ofte betegnes pa norsk. Barn og unge med denne
diagnosen er en sveert mangfoldig gruppe, og variasjonen er stor mellom hvert individ for hvordan
vanskene manifesterer seg (@zerk & @zerk, 2020, s. 27). Utviklingsniva og spraklig fungering vil
variere stort, alt fra elever med kognitive vansker uten verbalsprak til elever med et velutviklet
verbalsprak og god intellektuell fungering. Autisme er en sakalt funksjonsdiagnose, som viser til at
den kun kan stilles pa bakgrunn av observerbar eller fravaer av bestemte typer atferd (Helverschou,
2022, s. 15). Man kan altsa ikke ta en blodprgve eller andre medisinske tester for a pavise diagnosen.
De autismerelaterte kjernevanskene observeres innenfor tre utviklingsomrader som gjelder a) sprak
og kommunikasjon, b) sosialt samspill med andre og c) avgrensede repeterende atferd og interesser
(Kaale Nordal- Hansen s. 524, @zerk & @zerk, 2020, s. 145). Disse vanskene vil altsa virke inn p3
hvordan eleven kommuniserer, forholder seg til og opplever omverdenen p3 (@zerk & @zerk, 2020, s.

25).

En utredning av autismespekterfortyrrelse baseres pa to diagnosemanualer, den amerikanske DSM
eller ICD som er utviklet av Verdens helseorganisasjon. Spesialisthelsetjenesten i Norge er palagt a
benytte seg av ICD sin diagnosemanual (@zerk & @zerk, 2020, s. 60). Selv om ICD- 11 ble godkjent i
2022, er den enda ikke tatt i bruk og tilpasset norske forhold. Man regner med at den vil
implementeres og tas i bruk i Norge de kommende arene (Direktoratet for e- helse, 2024). Fra et
spesialpedagogisk stasted, er det verdt a merke seg at det i ICD- 11 vil bli en endring i hvordan man
forstar autisme. Fra a plassere autisme under kapittelet «Psykiske lidelser og adferdsforstyrrelser», vil
man i ICD- 11 plassere diagnosen under «Mentale lidelser eller adferds- og
nevroutviklingsforstyrrelser» (Helverschou, 2022, s. 24). Autisme skal altsa forstas som en
nevroutviklingsforstyrrelse, og ikke en psykisk lidelse. Man vil ga bort fra a bruke kjente undergrupper
som for eksempel «Asperger» eller «Barneautisme», og i stedet ga over til a forsta autisme som et
spekter med ulike dimensjoner av vansker. Likevel vil man diagnostisere ut i fra seks undergrupper

hvor man skiller pa forstyrrelser innenfor intellektuell utvikling og sprak (Helverschou, 2022, s. 24).

Den daglige begrepsbruken for autismespekterdiagnose har veert omstridt. Det er ulike oppfatninger
bade blant fagfolk og mennesker som selv har diagnosen, om man skal omtale mennesker med ASD
som «autister», eller «personer med autisme». Dette er en diskurs man kan finne bade internasjonalt
og her i Norge (Soda, 2018, Kenny et al., 2016). Spenningene rundt denne diskursen kan forklares i
uenigheten om tilstanden er noe personen er, eller har. Kenny et al. (2016, s. 442) tar for seg denne
diskursen og fremhever at flesteparten av det britiske fagmiljget prefererer a bruke «personer med

autisme» nar de omtaler mennesker med ASD. Samtidig finner de at flertallet av mennesker med
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autisme selv foretrekker «autist» eller «autistisk person», selv om det ogsa er uenighet innad i denne
gruppen. Konklusjonen av studien er at det ikke er ett foretrukket begrep som kan stgttes av alle
innad i det britiske miljpet (Kenny et al., 2016). Selv om det ikke er gjennomfgrt en tilsvarende
undersgkelse for norske forhold, kan det vaere gode grunner til 3 tro at studien har relevans ogsa her.
| trad med Martinsen et al. (2016), vil jeg videre i denne studien bruke den internasjonale
forkortelsen ASD for begrepet autismespekterdiagnose. | tillegg vil jeg ogsa benytte begrepet
«autisme» i samsvar med forstaelsen av ASD, samt fglge prinsippet om a bruke personen fgrst, f.eks.

«elever med autisme».

1.2.3 Relasjoner
Relasjon stammer fra det latinske ordet relatio og kan oversettes til «kkontakt» eller «forbindelse». En

menneskelig relasjon vil derfor vaere en kontakt mellom to individ (Longva, 2019, s. 73). En relasjon
oppstar dermed ikke alene. Drugli (2012, s. 15) hevder at man ved gjentatte samspillserfaringer
mellom to relasjonsparter vil utvikle «et relativt stabilt kommunikasjonsmgnster og sett av
forventninger til hverandre». Hun fremhever videre at kommunikasjonen mellom de to partene vil
veere konkret og observerbar, mens relasjonen dem imellom vil ha en abstrakt karakter fordi det ogsa
involverer «partenes tanker om og holdninger til hverandre» (Drugli, 2012, s. 15). | en metastudie om
skoleelevers maloppnaelse fant Hattie (2013, s. 185- 186) at en positiv elev- laerer- relasjon var
avgjgrende faktor for elevens laering. A ha en positiv elev- lzerer- relasjon er derfor av stor betydning
for elevers skolehverdag, trivsel og leeringsutbytte (Jorun Buli- Holmberg & Moen, 2019). For a utvikle
en positiv elev- laerer- relasjon, kreves det ifglge Hattie (2013, s. 185) at laereren har visse empatiske
ferdigheter og at han eller hun lytter og viser omsorg for eleven. For elever med ASD, er det ifglge
Martinsen et al. (2016, s. 21) viktig med et godt samspill med den voksne for at spesialpedagogiske
tiltak skal bli vellykket. Kravene til det pedagogiske personalet er store, og Martinsen et al. (2016)
fremhever videre at det er viktig a ha inngaende kjennskap til eleven sine szertrekk. Slik vil en god
elev- lzerer- relasjon hjelpe eleven til 3 opprettholde motivasjon og oppmerksomhet. En darlig kjemi
med en elev med ASD, vil pa den andre siden kunne redusere kvaliteten pa undervisningen

(Martinsen et al., 2016, s. 21).

1.2.4 Kommunikasjon
Ordet kommunikasjon springer ut fra det latinske ordet communicare, som betyr «a gjgre felles»

(Svennevig, 2020, s. 72). Med utgangspunkt i at noe gjgres i fellesskap, ma altsa kommunikasjon skje

mellom minst to deltagere. Kommunikasjon henger tett sammen med relasjon. Slik hevder Ulleberg
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(2020, s. 15) at man ikke kan kommunisere med andre uten a vaere i en relasjon, men ogsa motsatt;

man kan ikke vaere i en relasjon uten 8 kommunisere.

Ulleberg (2020, s. 48- 49) trekker frem to ulike hovedmodeller innenfor kommunikasjonsteorien:
«den lineaere forstaelsen» og «den sirkulaere forstaelsen». | den linezere kommunikasjonsforstaelsen
defineres en avsender, som den som sender et budskap til mottakeren. Lorentzen (2013, s. 109)
bruker telegraf- metaforen for a gi et bilde pa hvordan denne modellen fungerer. Alt som skal til for 3
formidle et budskap, er en sender, en mottaker og en felles kode, for eksempel talesprak, tegnsprak,
alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK) eller skriftsprak. Avsenderen har en klar intensjon
med budskapet som formidles, om at det blir mottatt og kopiert i mottagerens hode. Avstanden
mellom mottaker og sender kan veere stor bade geografisk, men ogsa psykologisk. Slik, hevder
Lorentzen (2013, s. 110), er modellen basert pa «[...]forestillingen om det individuelle sinnet, som via
kommunikasjon trer inn i forbindelse med et annet individuelt sinn». Med utgangspunkt i denne
linezere kommunikasjonsmodellen, vil det derfor vaere problematisk dersom et barn med begrenset
sprak, dvs. kode, ikke kan sende fra seg et budskap og slik ikke vaere i stand til 8 kommunisere. Slik

motiveres behovet for a leere barnet et sprak som det kan sende fra seg et budskap med.

| den sirkuleere kommunikasjonsforstaelsen ser man pa budskapet og intensjonene i det som
kommuniseres som en felles prosess for deltagerne. Lorentzen (2013, s. 110) bruker
orkestermetaforen for a gi et bilde av hvordan man ser for seg denne tilnaermingen til
kommunikasjon, hvor man i fellesskap skaper budskapet. Her bruker man ikke bare én kanal for a
overfgre koden, men flere, for eksempel bade talesprak, affekter og kroppssprak. Som
kommunikasjonspartnere er man i et samspill, der begge parter skaper innholdet i kommunikasjonen
som oppstar imellom dem. Budskapet er altsa ikke ferdig nar det sendes ut, hevder Lorentzen (2013,
s. 110), men oppstar i mgte med den andre og konteksten for samtalen. Med utgangspunkt i
kommunikative og verbalspraklige vanskene som kjennetegner barn med ASD, vil det vaere den
sirkulaere kommunikasjonsforstaelsen som er grunnlaget for min forstaelse av begrepet

kommunikasjon.

1.2.5 Kommunikativ kompetanse
Statped (2021) definerer begrepet kommunikativ kompetanse med stgtte i Light & McNaughton

(2014), pa felgende mate: «.. evne til 3 kommunisere funksjonelt i naturlige situasjoner og daglige
aktiviteter, og kunne mgte daglige kommunikasjonsbehov» (Statped, 2021). Nar begrepene

kommunikativ kompetanse og kommunikative ferdigheter brukes videre i denne studien, er det i
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overenstemmelse med dette sitatet. Jeg kobler kommunikativ kompetanse opp mot begrepet sosial

kommunikasjon. Ifglge @zerk & @zerk (2020, s. 145) innebaerer sosial kommunikasjon:

a) a bruke kroppssprak som gyekontakt, handbevegelser, kroppsstilling ol.
b) a bruke spraket pa en sosial passende og meningsfull mate (pragmatisk sprakbruk)
c) abruke uttrykk og fraser

d) ajustere stemmetone og prosodi

Disse sprak- og kommunikasjonsrelaterte ferdighetene forutsetter at barnet forstar og klarer a
registrere forventningene i en samtale, og at det mestrer a formulere seg funksjonelt. | motsetning til
typiske barn, ma barn med autisme trenes spesifikt opp for & kunne utvikle disse ferdighetene (@zerk

& Pzerk, 2020, s. 145).

1.2.6 Sprak og kommunikasjon hos barn med ASD.
Sprak og kommunikasjonsvansker og/ eller vansker med sosial kommunikasjon, er som tidligere nevnt

en av kjernevanskene hos barn med autismespekterdiagnose (@zerk & @zerk, 2020, s. 145). De aller
fleste elever med ASD vil dermed ha en forsinket eller avvikende sprakutvikling. Sprakutviklingen for
barn med ASD kan ifglge @zerk & @zerk (2020, s. 148- 150) karakteriseres av mindre vokalisering og
babling pa spedbarnsstadiet, og mange bruker ikke ord fgr de nar en alder pa rundt 16 maneder.
Talen kan ofte ha en monoton intonasjon og ofte kan barn med autisme ta lite spraklige initiativ med
andre. Mange barn med ASD bruker ofte sakalt ekkolali, altsa at barnet repeterer og gjentar det de
har hgrt. Nar det gjelder reseptive sprakferdigheter, altsa forstaelse av spraket, er det ifplge @zerk &
@zerk (2020, s. 150) store variasjoner. Noen kan ha vansker med & forsta enkelt ord pa det konkrete
nivaet, mens andre kan streve med mer abstrakte begreper som beskriver tid, sted og fglelser. De
aller fleste barn med ASD har ogsa en tendens til & oppfatte sprak og uttrykk helt konkret. Slik kan
sakalte idiomer, det vil si faste billedlige uttrykk som for eksempel «a ta seg vann over hodet», veere
utfordrende ved at de tolkes helt bokstavelig. Selv om det er store variasjoner i hvordan
sprakvanskene manifesterer seg hos det enkelte barn, regner man med at nesten 50% av barn med

ASD ikke utvikler verbalsprak (@zerk & @zerk, 2020, s. 121).

For & imgtekomme disse sprak og kommunikasjonsvanskene fremhever @zerk & @zerk (2020, s. 151)
viktigheten av tidlig registrering av sprakvansker for a sette inn spesialpedagogiske hjelpetiltak og
trening basert pa sakalte evidensbaserte metoder. En av de sakalt evidensbaserte programmene som
blant annet @zerk & @zerk (2020, s. 362) trekker frem, er EIBI (Early Intensive Bahavioral
Intervention). Denne intervensjonen baseres pa anvendt atferdsanalyse og er ifglge @zerk & @zerk

(2020, s. 362) inspirert forskningen til Ole Ivar Lovaas, som viste at intensiv opplaering med flere
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timers trening per uke, kunne resultere i utviklingen av verbalsprak og aldersadekvat kognitive
funksjoner hos barn med autisme. Kjennetegn ved EIBI som intervensjon i dag, er at den skal veere
intensiv med 20- 40 timer per uke, over minimum to ar. Behandlingen ma ifglge @zerk & @zerk (2020)
komme i gang tidlig for & veere mest mulig effektfull, og typiske barns utvikling «er retningsgivende
for malsettinger og tiltak pa bade kort og lang sikt» (@zerk & @zerk, 2020, s. 364). Det er verdt &
merke seg at det ogsa foreligger kritikk mot denne type evidensbaserte intervensjoner, der man
trekker i tvil kvaliteten pa forskningen som ligger til grunn (Reichow et al., 2018). | tillegg er det
fremmet kritikk av hvordan denne type intervensjon potensielt kan virke negativt inn pa livskvaliteten
for dem som utsettes for denne type intensiv behandling, hvor det «autistiske» skal trenes bort og
hvor man ikke i tilstrekkelig grad tar hensyn til barnets stemme (McGill & Robinson, 2021, s. 280). Jeg
setter kritikken mot evidensbaserte intervensjonsprogrammer som E/BI i sammenheng med kritikken
mot et medisinsk forstaelsesperspektiv pa funksjonsnedsettelser, der arsaken til vanskene kun

tillegges individet og dets mangler (Groven, 2013, s. 45).

I mgte med barn som har spraklige funksjonsnedsettelser, er det ifglge Horgen (2021, s. 71) viktig a
reflektere over hvilke forstaelser man har pa kommunikasjon. Dette vil kunne ha avgjgrende

betydning for hvordan man mgter og leser barnet eller eleven kommunikativt. Hun skriver:

Vi handler pa én mate nar vi leter etter eller haper a leere bort et presist uttrykk barnet kan
bruke. Vi handler pa en annen mate nar vi forestiller oss at mening skapes og utvikles i de

handlingene vi gar inn i sammen med barnet (Horgen, 2021, s. 71).

Lorentzen (1998, s. 183- 194) problematiserer ogsa en tilnaeerming til barnets kommunikative vansker,
som at problemet med kommunikasjonen kun tilhgrer dem, jevnfgr den medisinske modellen
(Groven, 2013, s. 45). Lorentzen (1998) vedkjenner funksjonsnedsettelsene hos barn med autisme,
men mener at ansvaret for at kommunikasjonen bryter ssmmen ma tilskrives begge parter. Han

skriver:

Begge parter, bade autisten og ikke- autisten, «svikter» i sine respektive oppgaver for a sikre
en god kommunikasjon: autisten i a gi forventede og vanlige signaler; opprette felles
oppmerksomhet med den andre; ikke- autisten i a tolke og bekrefte de signaler som faktisk
sendes ut og a samstemme seg med den andre pa en slik mate at autistens vansker blir sa

minimale som mulig». (Lorentzen, 1998, s. 185- 186).

Med utgangspunkt i en sirkuleer kommunikasjonstilnzerming ma man alts3, ifglge Lorentzen (1998, s.
185- 186) ogsa tilskrive kommunikasjonsvansker til den andre parten som ikke har autisme. Slik kan
man si at han har en relasjonell tilneerming til sprak og kommunikasjonsvanskene. | rollen som voksen

i mpte med elever med ASD, ligger hovedansvaret hos nettopp den voksne for a «bgte pa»
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situasjonen. Lorentzen (1998, s. 186) papeker at utfordringen for den voksne er a legge til rette for
innlaeringssituasjoner og kontekster der barnet med autisme far muligheten til & bruke seg selv
sammen med andre, gjerne med utgangspunkt i noe som fanger dets interesse. Dette kan ses i
sammenheng med hva Martinsen et al. (2016, s. 65) fremhever, om at man i mgte med mennesker
med sprak- kommunikasjonsvansker, ma ta i bruk alle kommunikative uttrykksformer for a sgke a

oppfatte det som vedkommende kommuniserer.

1.2.7 Sosialt samspill hos barn med ASD
Vanskeligheter med sosialt samspill betegnes ogsa som en kjernevanske hos barn med ASD. Typiske

barn vil som spedbarn sgke felles oppmerksomhet med omsorgspersonene igjennom gyekontakt,
smil og gester. Barn med ASD viser ifglge @zerk & @zerk (2020, s. 155) en svekket evne til & spke
gyekontakt, noe som kan pavirke en god utvikling av sosialt samspill. | tillegg er svikt i evnen til 3 dele
felles oppmerksomhet med andre ofte et karakteristisk trekk for barn med ASD. A dele felles
oppmerksomhet karakteriseres av Kaale et al. (2012, s. 97) ved at barnet klarer & koordinere
oppmerksomhet med en annen sosial partner, der de er engasjert i samme hendelse eller et objekt.
En svekket evne for a opprettholde felles oppmerksomhet vil kunne pavirke kommunikasjon og
sprakferdigheter, da dette regnes som a vaere en forutsetning for a tilegne seg og bruke sprak (Smith,

2010).

1.2.8 Musikk
De aller fleste mennesker vil ha et forhold til musikk, enten de selv kan spille et instrument, lytter til

musikk eller har kjent vibrasjonene fra bassen i en hgyttaler. Selv om musikk er noe konkret som vi
kan kjenne, hgre og forklare igjennom ordene lyd, toner, melodier, harmonier, klang og rytmer, kan
det ifglge Ruud (2016, s. 33) vaere vanskelig a bli enige om én definisjon pa begrepet. En definisjon av
musikkbegrepet, vil avhenge av hvilken musikalsk praksis og kontekst man tenker ut ifra (Ruud, 2016,
5. 92). A se pa musikk som et verb, altsd noe som kan gjgres, er grunnlaget for begrepet musicking
(Small, 1998). | et forsgk pa a redefinere musikk fra a kun bli oppfattet som et objekt, gnsker Small
(1998) a forsta musikk som noe som skjer i et meningsfylt fellesskap, der ikke bare utgvelse av musikk
medregnes, men ogsa det a lytte, gve, komponere og danse (Small, 1998, s. 9). Med denne
tilnaermingen til begrepet, vil musikk bli forstatt som noe alle kan delta i pa ulikt niva og den vil fa et
relasjonelt aspekt. Denne forstaelsen for musikk vil ifglge (Seether, 2014, s. 284) gi mening i arbeid
med en inkluderende musikkpedagogikk. Det er denne musikkforstaelsen som ligger til grunn for
studiens forstaelse av begrepet musikk. At musikk kan oppfattes som et nonverbalt og kommunikativt
sprak, er ogsa en tilnaerming til musikkbegrepet. En naermere beskrivelse av teorien om

kommunikativ musikalitet (Trevarthen & Malloch, 2009) vil bli beskrevet videre i teorikapittelet.
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1.2.9 Musikkterapi
Idéen om at musikk kan brukes som et terapeutisk middel, strekker seg ifglge Wiseman (2015, s. 7)

langt tilbake i tid. Hun viser til Samuels fgrste bok i Det gamle Testamentet (Bibelen, 2017, 1. Sam
16,23) der man kan lese om David som spiller pa harpen sin for 8 roe ned en rasende Kong Saul. |
dette tilfellet spilte musikken rollen som et beroligende middel. At opplevelser med musikk kan
pavirke bade kropp og sinn, er en kjent erfaring for de fleste (Ruud, 2016, s. 80). | nyere tid har
musikkterapi utviklet seg til en tverrfaglig disiplin som finner teoretiske begrunnelser i medisin,
psykologi, spesialpedagogikk og musikkvitenskap (Saether, 2014, s. 288). Ordet terapi har
sammenheng med verbet «3 tjene». Slik hevder Saether (2014, s. 288) videre at musikkterapien har
som mal at musikken skal tjene til noe. Musikkterapi er bade et fag, yrke og en praksis, og defineres
av Ruud som «bruk av musikk til & gi mennesker nye handlemuligheter» (Ruud, 2016, s. 85).
Musikkterapien har ulike praksisarenaer for eksempel innenfor helsesektoren og pedagogiske
institusjoner. Innenfor den pedagogiske musikkterapien tenker man at positive laeringsopplevelser
gjennom musikk kan stptte eleven «.. i sin sosiale, emosjonelle, motoriske og intellektuelle utvikling»
(Ruud, 2016, s. 87). Slik arbeider mange musikkterapeuter innen spesialpedagogikken der lseringsmal
og skolens rammer for undervisning definerer praksisen. Denne studien sgker a undersgke den
pedagogiske musikkterapipraksisen, da alle de tre informantene er utdannet musikkterapeuter som
blant annet jobber med spesialpedagogiske tilrettelegginger for barn med ASD ved
spesialpedagogiske enheter i grunnskolen. Forskning viser at elever med autisme kan ha saerlig godt
utbytte av musikkterapeutiske intervensjoner for utvikling av relasjonelle og kommunikative
ferdigheter (Wiseman, 2015,s. 8). Dette vil utdypes neermere under overskriften «Musikkterapi rettet

mot barn med autismespekterdiagnose» i denne oppgavens kapittel 2 om kunnskapsstatus.

1.3 Studiens formal, problemstilling og forskningsspgrsmal
At barn med autisme har spesiell glede og nytte av musikkterapi, er et kjent og omtalt fenomen

(Braten, 2004. s. 247; Trevarthen, 1998, s. 172). Likevel etterlyses det mer forskning om hvorvidt
musikkterapi har noen videre effekt for a styrke elevens kommunikative og relasjonelle utvikling
generelt og pa lang sikt (Wiseman, 2015, s. 8). Musikkterapeuter med erfaring innenfor det
spesialpedagogiske feltet vil inneha en szeregen erfaring og oppfatning om hvordan musikk kan vaere
en mulig spesialpedagogisk tilneerming for elever med autisme innenfor et relasjonelt perspektiv.
Formalet med denne studien er derfor & undersgke hvordan musikkterapeuter erfarer at musikk kan
gi muligheter til 3 gve opp verbalsprak, danne relasjoner og skape rom for kommunikasjon og

samspill med elever som har ASD. | et videre perspektiv gnsker jeg at denne masterstudien kan fgre
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til refleksjon rundt alternative tilnserminger til den nevnte elevgruppen og slik gi perspektiver pa
hvordan nonverbale uttrykk og en mer sensitiv og observant tolkning av affektive uttrykk kan veere til
hjelp for a forsta, tilrettelegge og mgte elever med autisme pa en god mate. Med utgangspunkt i

dette, har jeg formulert fglgende problemstilling:

Hvordan opplever og benytter tre musikkterapeuter ved spesialpedagogiske enheter musikk som et
verktgy for G fremme trygge relasjoner, sprak og kommunikative ferdigheter hos elever med

autismespekterdiagnose?
Forskningsspgrsmalene under ble utformet for a spisse problemstillingen ytterligere:

- Hvilke erfaringer har tre musikkterapeuter med bruk av musikk som et verktgy for a fremme
verbalspraklige ferdigheter hos elever med ASD?

- Hvordan bruker de tre musikkterapeutene musikk for a fremme kommunikative ferdigheter
og trygge relasjoner med elever med ASD?

- Hvordan opplever tre musikkterapeuter at musikken er et seerlig egnet verktgy i mgte med

elever med ASD?

1.4 Avgrensninger
| denne studien star det relasjonelle perspektiv sentralt. Jeg fokuserer altsa pa samspillet mellom

eleven og musikkterapeuten og undersgker hvordan musikken brukes og virker pa disse aktgrene og
deres relasjon og kommunikasjon én til én. Selv om jeg erkjenner at musikkaktivitet kan ha verdi

innenfor et inkluderingsperseptiv pa gruppeniva, vil ikke dette fa en sentral plass i denne studien.

1.5 Strukturen for oppgaven
| oppgavens fgrste kapittel har jeg gjort rede for bakgrunn og formal med studien. Jeg har ogsa lagt

ned arbeid i 3 definere sentrale begreper for oppgaven og igjennom dette posisjonere studien i det

spesialpedagogiske landskapet.

| kapittel to gj@r jeg rede for kunnskapsstatus fra flere forskningsfelt som er relevant for funnene i
denne studien. Videre gj@r jeg rede for teoretiske perspektiver i kapittel tre. | kapittel fire presenteres
studiens forskningsmetoder og beskrivelser av forskerprosessen med fremskaffelse av data og
analyse. | oppgavens femte kapittel presenteres analysen, fgr funn fra analysen blir drgftet i lys av
teori og forskning pa feltet i kapittel seks. | kapittel syv oppsummeres diskusjonen med en konklusjon,

fgr oppgaven i kapittel atte avsluttes med metodekritikk og tanker om veien videre.
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2.0 Kunnskapsstatus
| dette kapittelet Igftes det frem forskning innenfor flere fagfelt, bade det spesialpedagogiske,

psykologien, nevrobiologien, og musikkterapien, som alle sier noe om musikkens funksjon og virkning
pa enkeltmennesket og samspillet mellom dem. Videre presenteres forskning som sier noe om
musikkintervensjoner som tiltak for & bedre kommunikative, relasjonelle og spraklig utviklingen hos

elever med ASD.

2.1  Musikkens egenverdi
Har musikken en verdi i seg selv? Eller er det alltid slik at musikken far verdi igiennom a vaere nyttig

for @ oppna andre mal? Varkgy (2017, s. 109- 121) tar for seg nettopp denne nyttetenkningen som
han mener preger samfunnet for gvrig, ogsa i legitimeringen av musikk i undervisningen. For 3
komme ut av denne nyttetenkningen, foreslar Varkgy a «tenke pa den musikalske erfaringens verdi
som noe som ligger i den musikalske erfaringen selv — som handling — som tenkning — som lykke»
(Varkey, 2017, s. 124). Man ma altsa vektlegge den musikalske erfaringen som mennesket far
gjennom a oppleve musikk eller gjgre noe med musikk, fremfor a fokusere pa produktet eller nytten
av den. For eksempel kan en elev oppleve glede og lykke igjennom & utgve, bevege seg til eller Iytte til
musikk. Dette vil ha en verdi, uten man ma identifisere og krysse av for & ha oppnadd andre
utenommusikalske laeringsmal. Musikken har i seg selv en verdi. Tobiassen (2022, s. 218) Igfter ogsa
opp musikkens egenverdi i sitt arbeid som musikkterapeut pa en spesialskole, og hevder at det
nettopp er musikkens egenverdi og egenskaper som muliggjgr de utenmusikalske malene. Musikken
har altsa fgrst og fremst en egenverdi i kraft av den opplevelsen og erfaringen som mennesket
opplever igjennom den. | neste omgang muliggj@ér denne verdien annen utvikling utenfor selve
musikken. Seether (2014, s. 283) fremhever ogsa selve opplevelsen og gleden ved a gjgre musikk. Han
hevder at dette ma veere grunnleggende for at musikk skal kunne hjelpe til med a fremme annen

utvikling. Slik knyttes altsa et positivt ladet ord som glede opp mot musikkens verdi.

2.2 Musikkens funksjon
Som de aller fleste mennesker har erfart, kan musikk pavirke oss pa mange ulike mater, «bade

kroppslig og mentalt» (Ruud, 2016, s. 68). | musikkterapien brukes musikken som et verktgy for a
oppna malsettinger som er satt opp for det enkelte individet eller gruppen som deltar. For eksempel
kan en musikkterapeut bruke sangaktiviteter for a gve opp begreper. | et slikt tilfelle vil musikken ha
en effektiviserende virkning pa det pedagogiske arbeidet og fa en «instrumentell funksjon» (Ruud,

1990, s. 125). Men musikken kan ogsa vaere med pa a skape, opprettholde eller fasilitere en situasjon
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og gjgre leering lettere. Musikken far da en «integrativ funksjon» (Ruud, 1990, s. 125). Et eksempel pa
dette kan vaere at musikken vekker elevens oppmerksombhet, og gjgr det mulig for eleven a fokusere
pa begrepene som skal leeres. Ruud hevder at det kan vaere vanskelig a skille mellom en instrumentell
og integrativ bruk av musikk (1990, s. 125). Kanskje vil ogsa svaret variere ut ifra situasjon og hvem

som oppfatter situasjonen.

| spgrsmalet om «hvorfor man bruker musikk?», introduserer (Ruud, 2016, s. 107) begrepet
«paramusikalsk», som betyr «mer enn musikalske». Begrepet kan hjelpe oss med a forsta at musikken
bade kan ha en egenverdi, men ogsa fgre med seg hendelser og virkninger utover musikken i seg selv.
Begrepet kan bidra til at man unngar en motsetning mellom meningen som mange finner i musikken
og konsekvensene som fglger av den. A ha en paramusikalsk tilnarming til bruk av musikk i
spesialundervisningen, vil slik demme opp for at musikken kun far en instrumentell verdi, som ifglge
Ruud (2016, s. 109) kan redusere verdien av musikk til kun et redskap for a laere andre skolefag.
Musikken kan altsa bade ha en verdi i seg selv igjiennom opplevelsen og erfaringene, men i tillegg fylle

en funksjon i en undervisningssituasjon.

I musikkterapien oppfyller musikken ifglge Ruud (2016, s. 107) mange utviklingspsykologiske
funksjoner, som for eksempel motoriske, kognitive, emosjonelle og sosiokommunikative funksjoner.
Musikken virker ogsa oppmerksomhetsfangende og kan slik veere med pa a skape en ngdvendig
struktur for leeringen. Dermed kan musikken bidra til 3 utlgse et initiativ eller en handling hos eleven.
| tillegg beskriver Ruud (2016, s. 107) at musikken ofte far en signalfunksjon, ved at den ved gjentatte
ganger kan kobles opp mot en bestemt situasjon. Slik kan musikken kommunisere at «na fglger en
bestemt rekke av hendelser». Nar handlingen hos eleven er utlgst, hevder Ruud (2016, s. 107) at
musikken videre kan fungerer som en forsterker eller stgtte i handlingen, fordi lyden vil holde pa
interessen og oppmerksomheten. Et tenkt eksempel, kan veaere at en elev reiser seg og utfgrer
inngvde dansebevegelser i takt med en kjent oppstarts- sang. Musikken signaliserer en kjent situasjon
og setter i gang motoriske bevegelser hos eleven. Videre opprettholder musikken oppmerksomheten
og elevens motoriske bevegelser igiennom sangen. Den instrumentelle funksjonen vil veere knyttet til
de motoriske leeringsmalene. Likevel vil man kunne legitimere andre paramusikalske funksjoner

innenfor de relasjonelle, emosjonelle og sosiokommunikative virkningene.

De emosjonelle funksjonene til musikken er knyttet til musikkens evne til 3 avspenne og stimulere,
men ogsa til mulighetene for a uttrykke fglelser, hevder Ruud (2016, s. 108). Slik vil musikken kunne
vaere forlgsende pa evnen til & uttrykke seg. A oppleve musikk kan altsd pavirke fglelsene vare
(Galaasen, 2021, s. 104). Verdt a merke seg, er at musikk kan virke forskjellig fra person til person

(Jederlund, 2023, s. 79). Ofte er det slik at rolig musikk roer oss ned, mens musikk med hgyere tempo
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kan virke aktiverende. Jederlund (2023, s. 79) understreker likevel at musikkopplevelser alltid er
subjektive, og at mennesker kan respondere ulikt pa samme musikk. Han hevder videre at dette er en
viktig erkjennelse a ta med seg inn i en spesialpedagogisk sammenheng, der elevens

musikkpreferanser alltid bgr vaere utgangspunkt for undervisningen.

Selv om opplevelser av musikk er subjektivt, er puls og rytme to universelle stimuli som alle
mennesker ser ut til & respondere relativt likt pa. Nar mennesket blir utsatt for eksterne rytmer, har
det en tendens til & henge seg pa kroppslig og bevege kroppen til rytmen (Brean & Skeie, 2019, s. 67).
Dette er en unik egenskap for mennesket, og andre pattedyr har ikke samme evne til a synkronisere
bevegelsene til rytmisk musikk (Brean & Skeie, 2019, s. 79). Mennesker som er ute og gar, vil ogsa
kunne legge merke til at man havner inn i samme ga- takt. Man tilpasser og synkroniserer takten etter
den andre. Brean & Skeie (2019, s. 78) kaller dette for «fellesskapsrytme». Ordet takt stammer fra
det greske ordet tactus, som betyr bergring. Opprinnelsen til ordet har altsa noe med den
sensitiviteten som kreves nar man samhandler med andre. Pa norsk kan begrepet «med takt og tone»
henvise til denne sensitiviteten man viser i relasjon med andre. Slik hevder Brean og Skeie (2019, s.

79) at «takt alltid har a gjgre med relasjon til andre mennesker».

2.3 Sang som verktgy for oppgving av verbalsprak

Sangen er kanskje det mest nzerliggende eksempelet pa hvor musikk og verbalsprak megtes. Setter
man en melodi til tekst, far man en sang. Sprak og musikk har mye til felles, som for eksempel melodi,
som i verbalspraket kalles prosodi (Brean & Skeie, 2019, s. 146). Ruud (1990) fremhever sangen som
et mulig middel til 3 gve opp uttale og begrepsinnlaering. «Sangen formidler sprak og begrep til
barnet gjennom opplevelse og gjentakelse. Arbeidet med sanger og sangleker gir derfor rike
muligheter til & utvikle barns ordforrad, hjelpe til med setningsbygning, trene grammatiske
vanskeligheter, stptte begrepsutvikling, mm.» (Ruud, 1990, s. 145- 146). Kulset (2019, s. 43- 70)
fremhever ogsa sang som et spesielt godt egnet pedagogisk verktgy for innlaering av verbalsprak, og
hevder at overfgringsverdiene mellom sang og verbalsprak er sa stor, at man narmest kan «lure»
spraket inn i hjernen ved hjelp av sang (Kulset, 2019, s. 44). Dette begrunner hun med 3 vise til
nevrobiologisk forskning av Patels OPERA- hypotese (2011). Denne hypotesen er utviklet med
utgangspunkt i forskning som finner at musisering kan virke positivt inn pa tilegnelsen av verbalsprak
og fremhever at bade musikk og tale har til felles at de bruker tonehgyde, timing og klang for a
formidle informasjon (Patel, 2011, s. 1). Bokstavene OPERA er forkortelser for fem betingelser som
ma oppfylles for at disse nevrologiske fordeler kan oppnas. Disse betingelsene er overlapping,

presisjon, emosjoner, repetisjon og oppmerksomhet (attention). Med betingelsen overlapping viser
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Patel (2011, s. 1) til at det er overlappende nettverk i hjernen som prosesserer bade musikk og
verbalsprak. Betingelsen presisjon viser til at musikkutgvelse og bruk av musikk vil kreve en mer
omfattende prosessering av hjernen sammenlignet med bruk av verbalsprak. Nar man igjennom &
synge kobler verbalspraket pa musikken, vil man slik kunne dra fordelen av at flere deler av hjernen
kobles pa og musikken vil slik fungere som en stgtte (Kulset, 2019, s. 49). De tre neste betingelsen
handler om at musikken ma kunne fremkalle sterke positive fglelser, gjentas ofte og klare &
opprettholde fokusert oppmerksomhet (Patel, 2011, s. 8). For at disse tre betingelsene skal fa jobbe
sammen, er man ifglge Patel (2011, s. 8) avhengig av en slags form for indre elle ytre motivasjon.
Dersom et barn gver og blir utsatt for ukentlig musikkintervensjoner som det misliker, vil man altsa
ikke kunne dra nytte av musikken til a forbedre det nevrale nettverket for verbalt sprak. At

musikkintervensjonene er lystbetont for eleven, er altsa essensielt i denne OPERA- hypotesen.

2.4 Musikkterapi rettet mot barn med autismespekterdiagnose

Barn med ASD har i lengre tid veert en malgruppe for musikkterapien, og det finnes mye forskning om
musikk og ASD (Jederlund, 2023, s. 212). Bjgrkvold (2007, s. 17) beskriver de grunnleggende musiske
elementene lyd, bevegelse og rytme som noe allment som ligger i alle mennesker. Med utgangspunkt
i en oppfatning om at alle mennesker er predisponert for a uttrykke seg musisk, kan det derfor ogsa
veere «grunn til 8 tro at barn med autisme ogsa har forutsetninger for a kunne uttrykke seg gjennom

musikk pa en adekvat mate» (Saether, 2014, s. 294).

Mye av forskningen som taler for at musikk kan vaere en nyttig tilnaerming i mgte med barn med
autisme, fremhever musikkens muligheter for a gve opp felles oppmerksombhet, relasjonelle og
kommunikative ferdigheter (Wiseman, 2015, s. 8). Raglio et al. (2011, s. 136) trekker ogsa frem
musikken som en mulighet for a opprette kommunikasjon mellom musikkterapeuten og elever med
ASD, der musisk improvisasjon og bruk av stemmelyder endrer barnet sin nonverbale atferd og
forhold til terapeuten. | en nyere litteraturstudie som inkluderer forskning om musikkintervensjoner
og ASD fra arene 2013- 2020, konkluderer ogsa Gassner et al. (2022, s. 31) med at musikkterapi
bedret verbalsprak, kommunikasjon og sosialt samspill for barn med autismespekterdiagnoser. | en
annen oversiktsstudie konkluderes det ogsa med at musikkintervensjoner forbedret barnas mater a
ta initiativ pa, evner til 3 opprette felles oppmerksomhet og til  ta initiativ i turtakingen (Mayer-
Benarous et al. (2021, s. 1). Men selv om slike oversiktstudier viser at musikkintervensjoner har
positiv effekt, er det fa studier som kan vise til langtidseffekter. Derfor etterlyses det mer forskning
som kan dokumentere en mer langvarig effekt av disse musikkintervensjonene (Wiseman, 2015,s. 8,

Gassner et al., 2022, s. 33). Denne usikkerheten omkring langtidseffektene, samt spgrsmalet om
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effektene av musikkterapi kan generaliseres og overfgres til andre settinger for barn med ASD, har
veert en den sterkeste kritikken mot bruk av musikkintervensjoner i arbeidet med denne elevgruppen
(Simpson et al., 2013, s. 1512). Siden fa studier har malt musikkintervensjonenes overfgrbarhet til
andre sosiale kontekster, stilles det spgrsmal ved gyldigheten og pavirkningskraften slike
musikkintervensjoner har for barn med ASD. Kritikken rettes fgrst og fremst med utgangspunkt i at
mange elever med autisme har vansker med a generalisere ferdigheter de har lzert i én kontekst, over
til andre kontekster (Simpson et al., 2013, s. 1513). Til tross for denne generaliseringskritikken,
konkluderer en ny samlingsstudie presentert av (Geretsegger et al., 20223, s. 2) med at musikkterapi
med moderat sannsynlighet kan hjelpe barn med ASD til a fa en forbedret livskvalitet og avhjelpe den
totale alvorlighetsgraden ogsa utenfor terapirommet. Selv om sikkerheten rundt
generaliseringseffekten for vansker innenfor sosial interaksjon, verbal kommunikasjon,
initiativtagende atferd og relasjonell atferd ble malt til lav innenfor et generaliseringsperspektiv, kan
man ifglge (Geretsegger et al., 2022, s. 2) ikke utelukke at den sanne langtideffekten av
musikkintervensjoner kan veere reell ogsa for disse omradene. Igjen etterspgr studien mer forskning
pa feltet, der strenge forskingsdesign og mer langsiktige oppfglgingsperioder kunne ha underbygget

mer sikkerhet om den vedvarende og generelle effekten av musikkterapi.

2.5 Improvisasjon i musikkterapeutisk praksis
Improvisasjon anses ifglge Tgnsberg & Hauge (2008, s. 86) som en av musikkterapiens «varemerker».

Begrepet improvisasjon er av latinsk opprinnelse, og betyr «uforutsett» (Saether, 2014, s. 287). 1 en
musikkterapeutisk tilnaerming vil man igjennom improvisasjon sgke a forsta hvordan den andre
tenker, handler og uttrykker seg. Med musikalsk improvisasjon, vil man kunne danne rammer for
meningsdannelse der eleven far mulighet til a bidra i samspillet ut i fra egne forutsetninger (Tgnsberg
& Hauge, 2008, s. 86). Creative Music Therapy (CMT) er en kjent metode innen musikkterapien som
ble utviklet av musikeren Paul Nordoff og spesialpedagogen Clive Robbins (Nordoff og Robbins, 1977,
i Ruud, 1990, s. 167), og er en utbredt metode blant norske musikkterapeuter (Ruud, 2019). Ifglge
Naess & Ruud (2007, s. 161) ble denne musikkterapimetoden utviklet for 8 imgtekomme barn med
spesielle behov, der spilling pa piano, tromme og cymbal var sentrale elementer. Med utgangspunkt i
denne improvisatoriske metoden, bruker terapeuten ifglge Ruud (1990, s. 167) egen stemme og
instrumenter til 3 fa frem musikalske impulser fra barnet. Slik henvender improvisasjonen seg til
barnets musikalske potensiale. Barnet vil videre kunne utvikle seg igjennom det meningsfulle
fellesskapet som oppstar med terapeuten (Ruud, 1990, s. 167). | mgte med barn med autisme,
fremheves improvisatorisk musikkterapimetode som fruktbart fordi den omgar en potensiell

sprakbarriere og «apner en kommunikativ kanal med musikkterapeuten» (Raglio et al., 2011, s. 126).
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3.0 Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet presenteres det teoretiske rammeverket for oppgaven. Dette vil senere benyttes og

kaste lys over drgftingen av studiens funn i kapittel 6.

3.1 Intersubjektivitetsteorien

Et viktig utgangspunkt for utviklingen av teorien om intersubjektivitet var spedbarnsforskeres tilgang
pa video som verktgy for observasjon, som ble tatt i bruk pa 1970- tallet. Igjennom videoobservasjon
kunne man observere samspillet mellom spedbarn og mor, og kartlegge barnets sansekapasitet pa en
ny mate. Her oppdaget man at samspillet bar preg av gjensidighet og synkronisering, noe som
motbeviste en radende oppfatning om at spedbarnet kun var en passiv mottager av stimulering
(Hansen, 2017, s.181). Begrepet intersubjektivitet er, ifglge Haugen (2013, s. 53) et ngkkelbegrep for a
beskrive den gjensidigheten eller det fellesskapet to mennesker har nar de deler opplevelser og
erfaringer med hverandre. Teorien har fokus pa kroppslige uttrykk som er med i all kommunikasjon,
og kan, ifglge Haugen (2013, s. 51), hjelpe oss med a fa st@rre innsikt i det fgrspraklige, som
kroppssprak og fglelsesuttrykk. Denne fglelsen eller tilstanden man kan kjenne i samspill med et
annet menneske, om at man deler ssmme opplevelse og at begge forstar hva den andre fgler eller
tenker, kan oppleves som et abstrakt fenomen. Pa den maten kan det vaere vanskelig a identifisere og
sette ord pa hvordan slike gyeblikk oppleves. Trondalen (2019, s. 65, min oversettelse) forsgker seg
likevel med a formulere setningen «Jeg fgler at du fgler at jeg fgler». Denne enkle, men likevel

treffende setningen kan veere med a forklare hvordan intersubjektive gyeblikk kan kjennes.

3.2 Daniel Sterns utviklingsmodell for barnets selv

Daniel Stern (2003, s. 101- 251) presenterer i boken Spedbarnets interpersonlige verden en
utviklingsmodell som viser hvordan barnet utvikler en opplevelse av et selv, hvor begrepet
intersubjektivitet er sentralt etter at barnet blir oppmerksomt pa den andre. Barnets selv blir utviklet
farst i samspill og relasjon med mor og/ eller andre naere omsorgspersoner, for deretter i samspill
med mer perifere mennesker. Stern (2003, s. 95) deler modellen inn i fire domener som han gir
navngir 1) «det gryende selv», 2) «kjerneselv», 3) «det subjektive selv» og 4) «det verbale selv». Disse
sakalte domenene oppstar til ulik tid i Igpet av barnets fgrste tre levear. Likevel fremholder han

modellen som en «kontinuerlig konstruksjonsmodell», der domenene stadig er i utvikling ettersom
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man erfarer pakjenninger og opplevelser i relasjonelle samspill med andre (Hansen, 2003, s. 15). Slik
jeg forstar det, viser altsa ikke modellen til faser man som menneske blir ferdige med, men tar
utgangspunkt i en stadig endring og utvidelse av selvet i Igpet av livet. Igjennom intersubjektivitet vil
det forega en nonverbal kommunikasjon mellom to mennesker, og man far en fglelse av at «det som
foregar i mine tanker, kan ligne det som foregar i dine tanker» (Stern, 2003, s. 191). Denne
intersubjektive opplevelsen kan, ifglge Stern (2003, s. 191), bare oppsta mellom to mennesker,
dersom de har en felles betydningsstruktur og samme kommunikasjonsmidler som gester, holdning
og ansiktsuttrykk. Den intersubjektive kommunikasjonen forutsetter altsa ikke bruk av verbalsprak. |
de videre avsnittene vil jeg ga nzermere inn pa de fire domenene i Sterns modell (2003), der de tre
forste er ikke- verbale mens den siste preges av verbalsprak. Begreper fra disse fire domenene vil

videre brukes i drgftingen for a kaste lys over funn i datamaterialet.

3.2.1 Det gryende selv
Det gryende selvet starter, ifglge Stern (2003, s. 101), sin utvikling de f@rste atte ukene av

spedbarnets liv. Barnet bruker sine sanser, som for eksempel syn, sensomotorisk sans, lukt og hgrsel
til 4 ta inn verden. Stern (2003, s. 115) mener at barnet klarer & synkronisere disse sanseinntrykkene,
noe han kaller kamodal persepsjon». For eksempel vil barnet foretrekke a se pa et ansikt der lyd og
leppebevegelser er koordinert og samstemmer. De ulike modalitetene snakker altsa sammen allerede
fra fgdselen av, og barnet gjenkjenner stimuli pa tvers av de ulike sansene.

Stern (2003, s. 118- 125) introduserer ogsa begrepet «vitalitetsaffekt» i forbindelse med det gryende
selvet. Vitalitetsaffekt, ogsa kalt «fglelsestonene» (Hansen, 2003, s. 17) i barnet vil pavirkes av rytmen
og maten barnet blir handtert pa og kommunisert med av omsorgspersonen, og barnet vil regulere
seg deretter. Vitalitetsaffektene vil altsa sette preg pa hvordan barnet opplever verden. Som et
eksempel kan man se for seg maten en mor lgfter opp og trgster sitt gratende barn pa. Er hun bra og
bruker harde bevegelser? Eller opplever barnet a bli handtert med rolige strykende hender i
kombinasjon med trgstende lyder som «Saaa, sadan. | siste tilfellet, vil barnet oppfatte morens
berologende fglelsestoner, og slik kunne regulere seg selv. «Rytmen og intensiteten i maten barnet
blir handtert pa og snakket til, bidrar med andre ord til 3 endre eller regulere barnets vitalitetsaffekt»
(Hansen, 2003, s. 17). Det nyfgdte spedbarnet har altsa slik en kapasitet til a ta inn modale
sanseinntrykk og oppfatte vitalitetsaffekten i handlingene til den andre. Slik organiserer barnet

inntrykkene, noe Stern (2003, s. 133) hevder er med pa a danne et gryende selv.

3.2.2 Kjerne- selvet
Nar barnet nar ca. tomaneders alder, endrer den sosiale kapasiteten seg sapass mye at Stern hevder

at de kan gi inntrykk av «... a veere en helt annen person» (2003, s. 134). Fgr dette, var barnets sosiale
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atferd knyttet til reguleringen av fysiologiske behov som sgvn og mat. Mens ved tomaneders alder,
kan barnet la seg engasjere i et sosialt samspill med den andre og vise bade fglelser, intensjoner og
handlinger i samspillet (Stern, 2003, s. 137). Det er rimelig & anta at alle som har holdt et vakent
spedbarn pa fanget og gjennomfgrt en samtale ansikt- til- ansikt, kan gjenkjenne denne unike
dialogen, ursamtalen, eller «protokonversasjonen», som ifglge Hansen (2003, s. 18) kan preges av
lyder, blikk, felles oppmerksomhet, synkronisering, samstemthet og turtaking. Barnet er en fullverdig
deltager i det sosiale samspillet med en «selvregulerende annen» (Haugen, 2013, s. 57).

Barnet forstar at det har evnen til 8 pavirke omgivelsene rundt seg og fa ting til a skje. Dette er hva
Stern (2003, s. 141) kaller «agens». For eksempel nar barnet fgrer tommelen opp til munnen for a
suge, vil fglelsen av vilje bak denne motoriske handlingen vaere med pa styrke barnets opplevelse av
at «handlingen tilhgrer oss og dermed er selv- handlinger» (Stern, 2003, s. 142). Fglelsen av agens,
altsa at man selv kan pavirke verden og den andre, er slik jeg forstar Stern (2003) et sentralt
virkemiddel for a skille et selv fra en annen.

Nar barnet samspiller med en selvregulerende annen, far barnet ifglge Hansen (2003, s. 18) et utvidet
opplevelsesrom og erfaringer. Disse erfaringene vil videre gi grunnlaget for at barnet kan skape
hukommelsesstrukturer. Slik vil gjentatte samspillsituasjoner mellom mor og barn bli generalisert av
barnet, og det vil sitte igjen med et generelt minne om hvordan det er a8 ha samvaer med mor, noe
som kalles «den indre ledsager» (Stern, 2013, s. 179). Slike generalisert erfaring kaller Stern (2003, s.
164) for «RIG» (Representasjoner for interaksjonserfaringer som er generalisert). Ifglge (Haugen,
2013, s. 58), har Stern senere valgt a bruke uttrykket «mater a vaere sammen pa», i stedet for RIG,
noe som hun mener peker i retning av det mer opplevelsesnzaere i Sterns teori. Dersom et generalisert
minne vekkes i hukommelsen til barnet, vil barnet kunne gjenkalle fglelsen av a veere sammen med
den selvregulerende annen, i dette eksempelet mor. Satt inn i en undervisningskontekst ser jeg for
meg at eleven pa samme mate lagrer samvaeret med en voksen som lystbetont, dersom barnet har
erfart flere tilfeller av positive samspill. Eller i motsatt tilfelle, kan minnet om den voksne preges av
frykt, dersom tidligere opplevelser i samvaeret mellom den voksne og eleven gir grunnlag for det.
Dette samsvarer med hva Haugen (2013, s. 60) sier om at «barn sgker kontakt og samspill med
voksne de har erfart at det er godt a vaere sammen med i gledefylte, lekende samspill». Minnet om
en selvregulerende annen vil altsa vaere med pa a styrke fglelsen av et kjerne- sely, ifglge Sterns

modell (Stern, 2003).

3.2.3 Det subjektive selv
Da barnet nar en alder mellom syv- ni maneder vil det, ifglge Stern (2003, s. 191) oppdage at det selv

og andre har et sinn. Barnet blir altsa oppmerksom pa at det kan dele egne fglelser, intensjoner eller

oppmerksomhet med andre. For eksempel vil barnet nad kunne formidle «Jeg vil ha den leken» til en
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omsorgsperson, og forsta at den andre forstar det. Stern (2003, s. 191) hevder at «nar spedbarnet
merker at andre, som er forskjellige fra dem selv, kan vaere i eller reflektere over en mental tilstand
som ligner deres egen, er det mulig a vaere felles om subjektiv opplevelse, det vil si
intersubjektivitet». Det er altsa fgrst ved dette domenet for utviklingen av det subjektive selvet, at
man kan snakke om intersubjektiv kommunikasjon. En slik nonverbal kommunikasjon preges av at
man deler «felles oppmerksomhet», at man har «felles intensjoner» og deler sakalte «affektive

tilstander» med en annen (Stern, 2003, s. 195).

A dele felles oppmerksomhetsfokus handler om nar barnet ved nimanedersalder blir bevisst pa at det
har et bestemt oppmerksomhetsfokus og at det kan dele dette fokuset med andre. Nar barnet for
eksempel klarer a fglge morens synsretning, eller nar det selv strekker armen ut for a peke pa noe,
kan man ifglge Stern (2003, s. 195) trekke slutning om at de har felles oppmerksomhet. Stern (2003,
s. 196) hevder videre at barnet ogsa snur seg mot omsorgspersonens ansikt, som for a sgke
bekreftelse pa at de rettet oppmerksomheten mot det tilsiktede malet som den andre rettet fokus
mot. Det er som om barnet forsgker 3 validere om det deler oppmerksomhet med det samme som

omsorgspersonen, selv om dette nok ikke er en bevisst handling hos barnet (Stern, 2003, s. 196).

A ha felles intensjoner handler om at man forstar hva den andre har til hensikt eller intensjon, uten at
dette uttales verbalt. Et ni- mdnedsgammelt spedbarn vil bruke sakalt «intensjonell kommunikasjon»
(Stern, 2003, s. 198) med lyder og tydelig kroppssprak rettet mot omsorgspersonen, dersom det for
eksempel gnsker a fa en leke som ligger pa bordet. Man kan se for seg at barnet strekker seg etter
leken med handen og sier noe sant som «Ah!», mens det veksler mellom a rette blikket mot leken og
pa ansiktet til moren. Slik vil barnet vil ifglge Stern (2003, s. 198) tillegge den andre «en indre mental
tilstand». Slik jeg forstar det, blir altsa barnet bevisst pa at andre kan forsta hva det selv har som
hensikt eller intensjon. Slik kan den bevisst kommunisere for @ pavirke den andre til 3 utfgre
handlinger eller tilfredsstille egne behov. Et annet eksempel pa at man deler felles intensjoner kan
vaere situasjoner preget av spgk og latter mellom to sma barn. Stern (2003, s. 198) beskriver hvordan
disse bare kan se pa hverandre og le av noe sammen, uten at noe verbalt er sagt. Begge vet likevel

hva som er morsomt, noe som viser at barnet har en antagelse om hva den andre tenker pa.

Begrepet «affektive tilstander» kan enklere sagt beskrives som «fglelsespregede tilstander» (Store
norske leksikon, 2005). A dele affektive tilstander handler om at barnet opplever at den voksne
forstar og klarer a tone seg inn pa dets opplevelsestilstand. Hansen (2003, s. 19) beskriver dette som
en empatisk kommunikasjonsprosess, og handler om at den voksne for eksempel klarer a fange opp
barnets begeistring for en leke, og uttrykker dette giennom en annen modalitet. Den voksne kan for
eksempel si: «Ja, det var en fin leke!», der ordet «ja» blir uttalt med sterk betoning. Eller hun kan

bruke kroppssprak ved a nikke bekreftende med hodet. Slik toner den voksne seg inn pa barnets
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affektive tilstand, noe Stern (2003, s. 207) kaller «affektinntoning». Pa denne maten fanger den
voksne «opp intensiteten, varigheten og formen i barnets uttrykk» (Haugen, 2013, s. 61). Nar den
voksne responderer med en annen modalitet enn den barnet brukte, viser hun at hun har forstatt
folelsen bak selve uttrykket som barnet benyttet seg av. Ifglge Haugen (2013, s. 61) vil slike
opplevelser av fglelsesmessig fellesskap og f@rspraklig samspill forsterke de sosiale behovene og gi et
gnske om a vaere i samspill med andre. For at det skal kunne kalles en affektinntoning, er det ikke
bare nok at den voksne speiler eller hermer etter barnets uttrykk. Men ved a velge en litt annen mate
a uttrykke seg pa som «tilsvarer spedbarnets ytre atferd» (Stern, 2003, s. 206), vil den voksne gjengi
eller kmatche» barnets fglelser som ligger bak atferden til barnet (Stern, 2003, s. 209). Barnet ma i
tillegg kunne vaere i stand til a lese den voksnes svar inn i relasjon til sin egen fglelsesmessige
opplevelse. Bare pa denne maten, hevder Stern (2003, s. 206), kan begge kommunikasjonspartnere
oppleve at en fglelsesmessig transaksjon finner sted. | fglge Stern (2003, s. 211) er affektinntoning en
spesiell form for intersubjektivitet. En inntoning vil som oftest skje ubevisst og nesten automatisk, og
er noe litt annet enn empati. A vise empati kan ligne i uttrykket, ved at en responderer pa den andres
folelsestilstand. Likevel vil empati uttrykkes med utgangspunkt i kognitive og bevisste prosesser
(Stern, 2003, s. 212). Ved inntoning vil derimot et menneske omforme den andres fglelsesuttrykk til
en annen uttrykksform som matcher. Det kan ifglge Stern (2003, s. 213) veere vanskelig a pavise
inntoning. Likevel foreslar han at «intensitetsniva» (styrke i uttrykket), «intensitetskontur» (endringen
i lydens intensitet over tid), «takt», «rytme», «varighet» og «form», som spesifikke typer av matching

som benyttes i en affektiv inntoning.

Stern (2003, s. 116) beskriver ogsa hvordan omsorgspersonen kan bruke sakalt «feilinntoning» i mgte
med barnet. Dette er nar for eksempel omsorgspersonen «undermatcher» barnets uttrykk med vilje.
Slik jeg forstar det, kan formalet med dette veere at omsorgspersonen gnsker 8 dempe eller gke
barnets affekt eller aktivitetsniva slik han eller hun kjenner det er hensiktsmessig. Slik kan
omsorgspersonen bevisst styre oppmerksomheten i en annen retning og hjelpe barnet med a
organisere og regulere fglelsene. Denne type feilinntoning vil veere tilsiktet og den voksne kan pa den
maten veere med a forme barnets indre verden igjennom sin inntoning (Haugen, 2013, s. 64). En
«ekte feilinntoning» vil vaere dersom den voksne ikke mestrer @ matche barnet sin indre tilstand

(Stern, 2003, s. 216).

3.2.4 Det verbale selv
Den siste og fjerde domenet av Sterns modell for utvikling av selvet, er «det verbale selv» (Stern,

2003, s. 230- 251). Dette domene starter i fgrste halvdel av det andre levearet, da verbalspraket

fremtrer for de fleste barn. Ifglge Hansen (2003, s. 15) har Stern i senere arbeider delt opp dette siste
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domenet i det verbale selv og det narrative selv. Felles for disse to domenene er at verbalspraket
spiller inn i utviklingen av selvet. Spraket skaper nye mulige mater «a vaere sammen pa» (Stern, 2003,
s. 230), og gjgr at man kan dele bevisste opplevelser og tanker med andre. Bruken av spraket gir
barnet en ny opplevelse av selvet, som gjgr at barnet opplever seg selv som «meg» (Haugen, 2013, s.
65). Nar barnet ser seg i speilet, vil det na for eksempel klare a se seg selv som et objekt og forsta at
barnet de ser i speilet er seg selv. Leken blir viktig, og barnet utvikler evnen til & forestille seg ting i
fantasien. Spraket gjgr det mulig for barnet og den andre a dele tanker og intensjoner pa en annen
mate, som ikke var mulig fgr. Man far rett og slett en ny mate a vaere sammen pa og det gir evnen til a
formidle fortellinger om seg selv.

Selv om spraket gir barnet nye muligheter for utviklingen av selvet, betegner Stern (2003, s .242)
spraket som «et tveegget sverd». Med dette mener han at selv om det dpenbart gir barnet stgrre
muligheter for a bli forstatt av den andre, vil det samtidig sta i veien for formidlingen av det
umiddelbare og opplevde. Slik kan spraket veere med pa a skape en fremmedgj@ring og distanse til de
tre forste domenene av selvet (Hansen, 2003, s. 20). Man kan altsa ende opp med a formidle usanne
og falske opplevelser, som ikke stemmer overens med hvordan barnet egentlig fgler det. Pa den
maten kan spraket blir et verktgy for a endre og vri pa opplevelser. Stern (2003, s. 244) bruker et
interessant eksempel pa hvordan spraket kan sta i veien for amodale persepsjonsinntrykk. |
eksempelet beskriver han hvordan barnet sanser en solflekk som skinner igiennom vinduet pa

veggen, der barnets amodale egenskaper fanger opp den intense varmen og lysspillet. Han skriver:

«Barnet ma ikke legge merke til eller gjgres oppmerksom pa at det er en visuell opplevelse.
Men det er akkurat det spraket tvinger barnet til. Noen kommer inn i vaerelse og sier: «Nei, se
det gule solskinnet!». | dette tilfellet skiller ordene ut nettopp de egenskapene som forankrer
opplevelsen i én bestemt sansemodalitet. Nar det knyttes til ord, blir erfaringen isolert fra
den amodale strgmmen der den fgrst ble opplevet. Spraket kan pa den mate sla i stykker den

amodale globale opplevelsen». (Stern, 2003, s. 244).

Slik jeg forstar Sterns eksempel, vil altsa ordene begrense og undertrykke barnets helhetlige
opplevelse av solflekken pa veggen. Opplevelsen av solflekken innskrenkes slik til kun @ oppfattes som
«gult solskinn». Ordene undertrykker slik helheten i de amodale inntrykkene og innskrenker
opplevelsene til verbale symboler. Spraktilegnelsen kan altsa sies a veere en «blandet velsignelse» for
barnet, da den pa en side begrenser opplevelsene, men samtidig gir tilgang til et «st@rre kulturelt

fellesskap» (Stern, 2003, s. 245).

28



33 Teorien om kommunikativ musikalitet
Det kan vaere verdt 3 merke seg at musikalske begreper som for eksempel «tone», «rytme» og «takt»

blir brukt for a beskrive samspillsmgnsteret i de intersubjektive gyeblikkene som virker inn pa barnets
selvutvikling (Stern, 2003, s. 213). | forbindelse med barnets utvikling av selvet, har
spedbarnsforskeren Colwyn Trevarthen og Stephen Malloch (2009) veert interessert i den musiske
dialogen som oppstar mellom spedbarnet og moren. De introduserer teorien om kommunikativ
musikalitet (Trevarthen & Malloch, 2009). | trad med Trondalen (2019) ser jeg dette i sammenheng

med Sterns (2003) modell om selv- utvikling og intersubjektivitet.

Utgangspunktet for teorien om kommunikativ musikalitet er at alle mennesker har en iboende
musikalitet som de bruker og verdsetter i en kommunikativ samhandling med andre (Trevarthen &
Malloch, 2009, s. 4). De beskriver videre musikalitetens kraft til & «lette og gi mening i
kommunikasjon» og hevder at det musikalske engasjementet kan vaere «en livline til menneskelig
sosialitet» for barn med autisme som er isolert kommunikativt, nettopp fordi musikken «snakker til»
deres grunnleggende musikalitet som er iboende hos alle mennesker (Trevarthen & Malloch, 2009, s.
6). For a operasjonalisere teorien om kommunikativ musikalitet, utformet (Malloch, 1999) de tre
begrepene «puls», «kvalitet» og «narrativ». Disse parameterne ble brukt til 8 beskrive og analysere
den musiske kommunikasjonen som kan oppsta mellom et spedbarn og moren. Pulsen er den
regelmessige rekkefglgen av uttrykk over tid, for eksempel turtaking og rytmen i samspillet. Kvaliteten
sier noe om dynamikken i samspillet, som for eksempel klang, volum og tonehgyde. Med
parameteret narrativ kombineres pulsen og kvaliteten i det som uttrykkes til 3 skape en slags musisk
fortelling, der de fglger hverandres innspill og skaper noe sammen. A skape slike fortellinger eller
narrativer sammen, er ifglge Malloch (1999, s. 45) selve «essensen i menneskelig fellesskap og

kommunikasjon».
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4.0 Metode

4.1  Innledning

| dette kapittelet vil det bli redegjort for mitt vitenskapsteoretiske stasted og for forskningsprosjektets
metode. | fglge Thagaard (2018, s. 14) er det viktig a ha en systematisk tilnaerming i
forskningsarbeidet slik at man kan begrunne og reflektere over de valgene man tar underveis. Slik vil
andre som leser forskningen ogsa kunne vurdere kvaliteten av forskningsarbeidet i etterkant.
Begrepet metode har sin opprinnelse i det greske ordet methodos, som ifglge Kvale & Brinkmann
(2015, s. 83) betyr «veien til malet». Verktgykassen blir ofte brukt som et bilde pa hva valg av metode
i et forskningsprosjekt vil si, og bygger opp under forstaelsen for at metoden er et redskap som skal
hjelpe oss med a samle inn dataene vi trenger i undersgkelsen. Begrunnelsen for a velge en bestemt
metode for datainnsamling, er at man mener at akkurat denne metoden egner seg best til a belyse
problemstillingen i studien (Dalland, 2020, s. 53). Problemstillingen i en masteroppgave skal klart angi
hva som skal studeres, og bgr bade vaere interessant og forskbar (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 57).
Problemstillingen er altsa helt sentral i den videre utarbeidelsen av studien, og gir retningslinjer for

hvordan man designer prosjektet (Thagaard, 2018, s. 45).

Jeg var nysgjerrig pa hvordan musikkterapeuter bade brukte og opplevde musikken som et
spesialpedagogisk verktgy, for & fremme relasjon, sprak og kommunikative ferdigheter. Med

utgangspunkt i dette, ble fglgende problemstilling fremsatt for studien:

Hvordan opplever og benytter tre musikkterapeuter ved spesialpedagogiske enheter musikk som et
verktay for G fremme trygge relasjoner, sprak og kommunikative ferdigheter hos elever med

autismespekterdiagnose?
Forskningsspgrsmalene under ble utformet for a spisse problemstillingen ytterligere:

- Hvilke erfaringer har tre musikkterapeuter med bruk av musikk som et verktgy for a fremme
verbalspraklige ferdigheter hos elever med ASD?

- Hvordan bruker de tre musikkterapeutene musikk for a fremme kommunikative ferdigheter
og trygge relasjoner med elever med ASD?

- Hvordan opplever tre musikkterapeuter at musikken er et saerlig egnet verktgy i mgte med

elever med ASD?
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4.2  Vitenskapsteoretisk stasted og forskeren sin rolle

Som en slags overordnet epistemologisk teori, stgtter denne studien seg pa det
sosialkonstruktivistiske kunnskapssynet. | dette legger jeg til grunn at all mening konstrueres av
mennesker som lever, erfarer og snakker sammen i sosiale settinger (Johannessen et al., 2018, s. 42).
Det finnes altsa ingen objektiv sannhet om verden. Sannheten er heller noe vi mennesker konstruerer
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 51). Det som kommer frem som funn i denne studien, gjelder kanskje
ikke for alle musikkterapeuter, elever og skolekontekster. Kunnskapen som skapes i mgte mellom meg
som forsker og forskningsdeltagerne, er derfor et resultat av sosial samhandling (Gillund, 2023, s. 12).
Kunnskapen om virkeligheten er altsa noe som utvikles «i kontinuerlig dialog og interaksjon med
andre» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 51). Det vitenskapelige stastedet i denne studien er en
kombinasjon av hermeneutiske og fenomenologiske perspektiver som begge hgrer inn under det
sosialkonstruktivistiske kunnskapssynet. Den fenomenologiske, fordi jeg gnsker a fa tak i
spesialpedagogens opplevelser pa naert hold. Men ogsa hermeneutisk, fordi jeg i tillegg vil se disse

opplevelsene i lys av teori sammen med min egen forforstaelse.

4.2.1 Fenomenologi
Fenomenologi er en filosofisk retning innenfor kvalitativ forskning der individets erfaringer og

forskningsdeltagernes livsverden star sentralt. Husserl regnes som en av de mest sentrale filosofene,
og han var ifglge Jakobsen (2021, s. 109) opptatt av «a ga til saken selv». Med dette mente han at
dersom man gnsker a vite noe om mennesket, ma man ta utgangspunkt i at menneskelig bevissthet
blir til igjennom menneskelig erfaring (Jakobsen, 2021, s. 109). Fenomenologien handler altsa om a
sgke en forstaelse av sosiale fenomener ut fra hvordan informantene beskriver og opplever verden
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Slik tar man utgangspunkt i den subjektive opplevelsen og prgver a
oppna en dyp forstaelse ut ifra enkeltpersoner sine erfaringer. Fenomenologisk forskning beskriver
de trekkene som er felles for informantene som deltar i studien, og med utgangspunkt i disse
fellestrekkene kan man utvikle en generell forstaelse av det fenomenet som studeres (Thagaard,
2018, s.36). Den fenomenologiske plasseringen av denne studien er begrunnet i gnsket om a fa en
dypere innsikt i hvordan musikkterapeuter erfarer og opplever musikken som spesialpedagogisk

verktgy i mgte med elever med ASD.

4.2.2 Hermeneutikk
Om fenomenologien hjelper meg til 3 sette sgkelys pa forskningsdeltagernes livsverden, kan

hermeneutikken tilby verktgy til a forsta hva som skjer nar man far tilgang til andre menneskers

oppfatninger av verden. Hermeneutikk handler om a tolke og forsta grunnlaget for menneskelig
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eksistens, og ifglge Dalland (2020, s. 49) vil det vaere en viktig tilnserming for alle studier som handler
om menneskelig aktivitet. Som Jakobsen (2021, s. 116) skriver, kan man ikke bare «knipse med
fingrene» for 3 komme inn i andre menneskers forestillinger og oppfatninger. Det vil alltid ligge en
fortolkning imellom. Opphavet til hermeneutikken var i fortolkningen av bibelske og liturgiske tekster
(Dalland, 2020, s. 48). Prinsippet for hermeneutikk er at det som kommer frem i datamaterialet ma
fortolkes for a forstas. Denne tolkningsprosessen kalles ofte for den hermeneutiske spiralen (Dalland,
2020. s.49). Denne spiralen er et bilde pa en prosess som i prinsippet aldri tar slutt, siden vi tolker og
forstar, tolker videre og far igjen en ny forstaelse. | analyseringen av denne studiens datamateriale, vil
jeg oppleve nettopp dette. At jeg leser igjennom, tolker og danner meg et bilde og sorterer utsagn
igjennom den tematiske analysen. Empirien viser videre vei til aktuell teori, som i neste runde gir meg
nye perspektiv som jeg ikke oppdaget i den f@rste runden. Slik vil jeg bevege meg mellom relevant
teori, min egen forforstaelse og de transkriberte tekstene for & sgke mening i de fenomenene som

studeres.

4.3 Forskningsdesign
Et forskningsdesign utarbeides med utgangspunkt i problemstillingen og skal ifglge Thagaard (2018, s.

50) beskrive hva studien skal ha fokus pa, hvem som er deltagere, hvor undersgkelsene utfgres og
hvordan den skal utfgres. Denne studien er et sakalt kvalitativ casestudie, som kjennetegnes ved at
man studerer mye informasjon om fa enheter (Thagaard, 2018, s. 51). Ved a avgrense studien til a
undersgke tre musikkterapeuters undervisningspraksis og erfaring med musikk i mgte med tre elever
som har ASD, defineres studien i tid og rom. Slik kan man ifglge Jacobsen (2022, s. 106) fa fram
«virkelighetsnaere» og detaljerte beskrivelser av virkeligheten. Grunnen til at jeg har valgt ut tre ulike

caser, er for a kunne fa en mer utdypende forstaelse av fenomenet som skal studeres.

4.3.1 Induktiv tilnserming og forforstaelse
Denne forskingsundersgkelsen har en sakalt induktiv tilnserming, noe som ofte karakteriserer

kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 224). Dette innebeerer at analysen av datamaterialet
ble gjort uten noen konkret teori som var bestemt pa forhand. Altsa ville jeg la datamaterialet «vise
vei» for hvilken teori som kunne vaere aktuelle briller a se datamaterialet igjennom. Slik kalles en
induktiv analyse av data ogsa for «datadrevet analyse» (Johannessen et al., 2018, s. 38). Selv om jeg
har gjennomfgrt en datadrevet analyse i denne undersgkelsen, kan jeg ikke paberope meg a vaere

helt teorilgs under utformingen av intervjuguiden, under observasjonene eller i analyseprosessen.
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Som forsker vil man ifglge Johannessen et al. (2018, s. 38) alltid veere preget av teorier man tidligere
har lest, og disse kan gjgre at man oppdager og ser sammenhenger i dataene pa en annen mate, enn
om man var totalt apen og upreget av teoretiske perspektiver. Dette kan ogsa kobles opp mot
begrepet forforstaelse. Forskerens forforstaelse og egne erfaringer vil vaere med pa a prege prosessen
i en masterstudie som denne, og det er ngdvendig 3 veaere bevisst og redegjgre for denne fgr-
forstdelsen (Dalland, 2020, s. 60). Man vil alltid veere sosialisert inn i mater a tenke om mennesker og
verden pa, og ved a avgrense en oppgave til et spesielt fenomen, velger man bade bevisst og ubevisst
bort noe. Dette er hva Jacobsen (2022, s. 74) kaller fgr- dommer. Dette er antagelser som alle
mennesker har om verden, og som vi tar for gitt. Disse f@gr- forstaelsene vil vaere forskjellige for ulike
forskere. Derfor vil man kunne oppleve at personer som studerer det samme fenomenet, konsentrer

seg om ulike ting i tilneermingen til et fenomen.

Min forforstaelse for denne studien er preget av min bakgrunn som laerer i grunnskolen og som mor
til tre barn. Jeg synger og spiller gitar, og musikk har alltid vaert en stor del av livet mitt. Erfaringene
mine med at barn responderer positivt bade kommunikativt og relasjonelt pa bruk av musikk i ulike
sammenhenger og undervisningssituasjoner, har vaert avgjgrende for valg av tema og utformingen av
problemstillingen. Likevel har jeg selv lite erfaring med bruk av musikk som et spesialpedagogisk
verktgy rettet mot barn med autisme. At jeg ikke har stor grad av egenerfaring fra feltet kan ifglge
Thagaard (2018, s. 190) veere bade begrensende, men ogsa en styrke. Bedre kjennskap til feltet ville
kunne ha skapt en stgrre forstaelse for forskningsdeltagernes situasjon med referanse i egne
erfaringer. Pa den andre siden kan man med god kjennskap til feltet komme i fare for a overse
nyanser som ikke stemmer overens med egne erfaringer. Slik kan man argumentere for at mine
begrensede erfaringer med bruk av musikk som spesialpedagogisk verktgy rettet mot barn med
autisme, kan sees pa som en styrke og ikke gir svakere grunnlag for validitet. Man kan heller se pa det
slik at tolkningsgrunnlaget blir annerledes, enn om jeg hadde hatt god kjennskap til feltet (Thagaard,
2018, s. 191).

4.3.2 Kvalitativ metode
De kvalitative dataene i denne studien ble samlet inn ved 3 skrive ned og siden tolke det

forskningsdeltagerne sier og gj@r igjennom semistrukturerte intervjuer og ikke- deltagende
observasjoner. Forenklet sagt, kan man si at en kvalitativ metode innhenter data om virkeligheten
gjennom ord eller sprak, ikke tall og kvantifisering, slik en kvantitativ metode i ville gjort. Det er viktig
a poengtere at bade kvalitative og kvantitative metoder har sine styrker og svakheter og at de pa hver

sin mate kan bidra til & gi bedre forstaelse av samfunnet og hvordan mennesker handler (Dalland,
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2020, s. 54). Fordelene med en kvalitativ forskingstilnaeerming er at man sgker a ga i dybden, at man

kommer tett pa feltet og at metodene ofte gir rom for fleksibilitet (Dalland, 2020, s. 55).

Med utgangspunkt i denne studiens problemstilling, der det rettes fokus mot musikkterapeuters
praksis og erfaring med musikk i mgte med elever som har ASD, sa jeg det som en fordel 8 komme
tett pa det spesialpedagogiske praksisfeltet hvor nettopp denne praksisen utspillet seg. Malet var at
jeg med egne gyne og grer kunne samle inn kvalitative data og tolke de fenomenene som fremsto

som aktuelle & se naermere pa.

4.3.3 Metodetriangulering
Denne studien benytter seg av to ulike datainnsamlingsmetoder: semistrukturert intervju og ikke-

deltagende observasjon. Denne kombinasjonen av datainnsamlingsstrategier kan veere gunstig i
kvalitativ forskning, siden informanter og forsker sammen vil konstruere en felles kunnskap og
forstdelse (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 128). Kombinasjonen av flere datainnsamlingsmetoder
kalles metodetriangulering, og kan vaere med pa a styrke bade paliteligheten og gyldigheten i dataene
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 236). Selve begrepet triangulering er hentet fra den maritime verden,
der sjpmenn i gamledager brukte tre punkt, eller akser for a navigere etter og finne riktig posisjon.
Ved & bruke flere «punkt», eller datainnsamlingsmetoder, er tanken at man vil navigere stgdigere og
far en dypere forstaelse av det fenomenet man er ute etter 3 underspke. Ifglge Gibbs (2015, i
Postholm & Jacobsen, 2018, s. 237), kan det noen ganger vaere slik at observasjonen av handlinger
ikke samsvarer med hva informanter forteller om egen praksis i et intervju. Dette kan vaere
interessant for forskeren, ikke fordi man skal ta informanten i a lyve om egen praksis, men at dette
kan fa frem flere dimensjoner i den sosiale virkelighet og «bidra til 3 avslgre kompleksiteten i en
situasjon» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 237). Det er viktig for meg a understreke at jeg ikke hadde
til hensikt a avdekke om informantene snakket sant i intervjuene ved a velge ikke- deltagende
observasjon som tilleggsmetode. Bakgrunnen for valget om a kombinere ikke- deltagende
observasjonsmetode med semi- strukturert intervju, var heller a fa et enda bredere inntrykk av det
ordlgse samspillet og interaksjonen som oppstod i gyeblikket mellom elev og musikkterapeut under
en musikk- gkt. Tanken var at jeg som forsker kunne observere hendelser og tegn som informantene
ikke var i stand til 4 sette ord pa og formidle i et intervju, og som slik kunne bidra med en annen type
informasjon. Malet var altsa at disse to datainnsamlingsmetodene ville gi et bredere bilde og en

dypere forstaelse for fenomenet som ble undersgkt.
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4.3.4 Intervju og intervjuguide
Det kvalitative forskningsintervjuet er ifglge Thagaard (2018, s. 89) den mest brukte metoden

innenfor kvalitativ forskning. Kvale & Brinkmann (2015, s. 47) hevder videre at det kvalitative
forskningsintervjuet gir forskeren en «privilegert tilgang til menneskers grunnleggende opplevelser av
livsverdeneny. Slik passet denne datainnsamlingsmetoden godt, med tanke pa at jeg var ute etter 3 fa
kvalitativ innsikt i musikkterapeutenes erfaringer, tanker og opplevelser om problemstillingens tema. |
denne studien ble det fgrst giennomfgrt tre forskningsintervju med de tre informantene i hvert sitt

intervju, uavhengig av hverandre.

Det er flere mater a utfgre et kvalitativt forskningsintervju pa, og det kan ha ulike grader av apenhet
og struktur (Jacobsen, 2022, s. 166). Fordelene med en strukturert tilnserming er at svarene som
fremkommer vil veere sammenlignbare mellom ulike informanter (Thagaard, 2018, s. 91). En annen
tilneerming er det ustrukturerte og apne intervjuet. Slike intervju baerer preg av a vaere en samtale
med et gitt tema, der informanten kan bringe temaer pa banen som forskeren ikke hadde tenkt pa i
forkant og siden kan fglge opp med utdypende spgrsmal. Det semi- strukturert intervjuet er en tredje
mulighet. Denne fremgangsmaten er en slags mellomting mellom den strukturert og apne formen.
Det semi- strukturerte intervjuet er ifglge Kvale & Brinkmann (2015, s. 46) hverken en apen samtale

eller en lukket sp@rreskjemasamtale.

| denne studien, var det den semi- strukturerte intervjuformen jeg fant mest hensiktsmessig. Dette
ville gi meg fleksibilitet og rom for at nye temaer dukket opp underveis som jeg pa forhand ikke
hadde forberedt meg pa (Postholm & Jacobsen, 2018). Intervjuene ble giennomfgrt med
utgangspunkt i en intervju- guide som utpekte bestemte temaer (se vedlegg 5). Under utformingen av
denne intervjuguiden forsgkte jeg a lage spgrsmal som var korte og enkle, i trad med Kvale &
Brinkmanns (2015, s. 165) anbefalinger. Spgrsmalene var av en dpen karakter og tematisert innenfor
overskriftene «Spesialpedagogisk bruk av musikk», «Kommunikasjon», «Trygg relasjon», «Sprak» og
«Annet». Intervjuguiden var ment som en stgtte underveis i intervjuet, med forslag til spgrsmal som
skulle stilles. En intervjuguide er ikke ment a lase forskeren til 3 stille spgrsmalene i en bestemt
rekkefglge, og forskeren kan bringer frem spgrsmalene da det er naturlig a stille dem i samtalen med

informanten.

| tillegg til intervjuguiden utformet jeg ogsa et tankekart med problemstillingen i midten, og de
nevnte temaene rundt. Meningen med tankekartet var at jeg underveis i intervjuet kunne notere
stikkord og plassere disse i forhold til temaene jeg ville ha svar pa. En annen fordel med tankekartet

var at det fungerte som en visuell stgtte, bade for meg og informanten underveis i samtalen.
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4.3.5 Observasjon og observasjonsskjema
Observasjon som datainnsamlingsmetode innebzerer, ifglge Thagaard (2018, s. 63), at man studerer

sosiale situasjoner og iakttar systematisk hvilke handlinger deltagere i felten utfgrer. | forkant av
observasjonen hadde jeg gjennomfgrt et intervju med hver av informantene. Undervis i denne
intervjuprosessen fikk jeg som forsker muligheten til & danne en relasjon til vedkommende
musikkterapeut som senere skulle observeres. Thagaard (2018, s. 64) fremhever viktigheten av a
etablere et naert nok forhold til forskningsdeltagerne, slik at man som forsker kan forsta hvordan
vedkommende sin opplevelse i felten er. Samtidig er det viktig a vaere bevisst sin rolle som
utenforstaende, der man kanskje har et annet perspektiv ved at man kommer fra et annet miljg enn
forskningsdeltagerne. Nar det gjaldt elevene som ogsa var deltagere under observasjonen, hadde jeg
ikke opparbeidet meg noen relasjon pa forhand, og jeg mgtte dem for fgrste gang da

observasjonsgktene startet opp.

Under selve observasjonen gnsket jeg a giennomfg@re en sakalt ikke- deltagende observasjon
(Jacobsen, 2022, s. 185). Dette innebaerer at man som forsker har en tilbaketrukket rolle og tilstreber
a pavirke det som utspiller seg mellom forskningsdeltagerne i sa liten grad som mulig. Selv om malet
var a ikke pavirke forskningsdeltagerne som skulle observeres, var det likevel viktig a vaere bevisst pa
at min tilstedevaerelse i rommet kunne ha en viss pavirkning pa de som ble observert. Dersom man
som forsker er oppmerksom pa dette, vil man etterstrebe a ha et sakalt refleksivt ideal (Bjgrndal,
2017, s. 44). Gjennom a vaere bevisst pa denne feilkilden, kan man forsgke a redusere effekten av
tilstedevaerelsen. Likevel vil man ifglge Bjgrndal (2017, s. 44) aldri kunne fjerne denne pavirkningen

helt.

| forkant av observasjonene utformet jeg et observasjonsskjema (se vedlegg 6). Jeg @nsket i
utgangspunktet a registrere alt som skjedde som kunne kobles opp mot temaene i problemstillingen
om relasjon, sprak og kommunikativ atferd. For a forenkle registreringen underveis, utformet jeg et
halvstrukturert skjema hvor disse temaene ble satt opp som hovedfokus i kolonnen lengst til venstre.
Som en hjelp til 3 identifisere hva som kjennetegner slik atferd, ble det utformet stikkord med
holdepunkter i en kolonne ved siden av. Deretter laget jeg en bredere kolonne som het «Hva skjer?».
Her var planen a registrere Igpende beskrivelser av hva som skjedde. Den siste kolonnen lengst til
hgyre kalte jeg «Min tolkning». A holde egne tolkninger atskilt fra de konkrete Igpende
hendelsesbeskrivelsene var helt bevisst for a gjgre analysearbeidet mer oversiktlig i etterkant. Dette
er ogsa i trad med hva Tjora (2017, s. 91) anbefaler. Observasjonsskjemaet ble skrevet ut pa papir, og
jeg noterte underveis for hand. | fglge Bjgrndal (2017, s. 51) er det krevende a registrere under
observasjon, derfor er det lurt @ bruke stikkord og korte setninger med subjekt og verbal, for

eksempel «Eleven klapper, far gyekontakt». Slik kan det veere lettere a rekonstruere mening i ettertid
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i et feltnotat. Premisset om anonymisering under observasjonen gjorde at jeg brukte forkortelser

underveis. Bokstaven E sto for «elev», mens bokstaven «M» var forkortelse for «musikkterapeut».

4.4  Forberedelse til datainnsamling

For & kunne gjennomfgre intervju og observasjon av andre mennesker i et forskningsprosjekt som
dette, ma man sg@rge for at personopplysninger som samles inn blir forsvarlig og lovlig ivaretatt. |
forberedelsene til dette masterprosjektet matte jeg derfor ha ngdvendige godkjennelser fra SIKT
(Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr), fgr jeg kunne ga i gang med a kontakte aktuelle
informantskoler og forskningsdeltagere. Meldeskjema3 ble sendt inn pa eget digitalt skjema, og

godkjennelsen kom ca. to uker senere (se vedlegg 1).

Som en del av forberedelsene til feltarbeidet, gvde jeg meg pa a gjennomfgre et intervju med en
kollega ved egen arbeidsplass. Vedkommende er spesialpedagog med erfaring i 3 tilrettelegge
undervisning for elever med autisme. Dette ga meg svaert nyttig erfaring med 3a teste intervjuguiden.
Jeg opplevde for eksempel at intervjuet utviklet seg til en semi- strukturert samtale, der vi hoppet
imellom de oppsatte temaene i intervjuguiden. Likevel fungerte intervjuguiden som en stgtte
underveis, og sikret at vi kom innom alle spgrsmalene jeg pa forhand hadde satt opp. Jeg syntes ogsa
det var nyttig a fa testet ut evnen til 3 stille oppfglgingsspgrsmal til temaer som jeg underveis
oppdaget som interessante og som dukket opp underveis i samtalen, og jeg fikk justert noen av

spgrsmalene slik at de ga mer mening.

En annen verdifull forberedelse til feltarbeidet var a gve meg pa a bruke observasjonsskjemaet mitt.
Ved a bruke sgkeordene autistic+child+musicintervation pa youtube.com, fant jeg relevante
videoopptak av musikkterapeuter som gjennomfgrte ulike musikk- aktiviteter med barn med autisme.
Selv om malet var a skrive ned sa mye som mulig underveis, oppdaget jeg at noteringen forstyrret
evnen til 3 observere og fa med seg alt. Derfor erfarte jeg at det ville veere nyttig a skrive et feltnotat
rett i etterkant av selve observasjonen, slik at de ferske observasjonene kunne skrives ut mer detaljert

og mindre i stikkordsform (Tjora, 2017, s. 90- 91).

Det var ogsa viktig for meg a bli trygg pa det tekniske utstyret som skulle brukes under intervjuet,
siden et godt lydopptak anses som avgjgrende for transkriberingen og kvaliteten pa dataene (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 206). Derfor var det avgjgrende a teste ut den digitale diktafonen til Nettskjema,

som etter Hggskolen i Innlandets retningslinjer er eneste tillatte verktgy a bruke for innhenting av

3 Meldeskjema med referansenummer 722711 ble sendt inn 18.09.2023. Godkjennelsen med begrunnelse i
lovverket om personvernforordningen (Lovdata, u.a.) artikkel 6 nr. 1a og artikkel 9 nr.2a, kom 03.10.2023.
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personopplysninger (Hggskolen i Innladet, 2023). Nettskjema er et nettbasert undersgkelsesverktgy
som er utviklet av Universitetet i Oslo, og som man som student ved Hggskolen i Innlandet har lisens
til. Verktgyet er godkjent av SIKT som en trygg lagringsplass for sensitive data, og holder ifglge
Nettskjema et hgyt og trygt sikkerhetsniva (Nettskjema, u.a.). Jeg opplevde Nettskjemas
diktafonfunksjon som svaert enkel i bruk. Nettskjemas egen diktafon- app ble lastet ned pa nettbrett
og fungerte som digital lydopptaker. Lydopptaket ble kryptert og sendt rett videre til Nettskjemas
datalagringssystemer, uten a lagres lokalt pa enheten. | etterkant av intervjuet logger man seg videre
inn pa Nettskjema.no med egen bruker, der man kan lytte til opptaket. Under uttestingen av
Nettskjemas diktafon, oppdaget jeg ogsa at det tilhgrte en automatisk transkriberingsfunksjon i
denne nettlgsningen. Selv om denne transkriberingsfunksjonen ikke klarte a fange opp alt som ble
sagt, var den til stor hjelp under transkriberingsarbeidet i etterkant. | tillegg til & ha denne digitale
diktafonen, anbefalte Hggskolen i Innlandet meg a ha en analog back up. Derfor gikk jeg til innkjgp av
en analog diktafon, der lydopptakene kunne slettes manuelt etter at jeg hadde sikret meg at de

digitale opptakene fra Nettskjema var vellykkede.

4.5 Valg av informanter
Bade intervju av enkeltinformanter og etterfglgende observasjon krever tid og ressurser, da malet

med kvalitative datainnsamlingsmetoder er a ga i dybden. Dalland (2020, s. 81) hevder derfor at
antallet forskningsdeltagere ikke bg@r vaere for stort i et masterprosjekt som dette. Slik siktet jeg meg
inn pa a rekruttere i alt tre informanter med tilgang til hver sin elev. Nar utvalget av informanter er
relativt lite, er det ifglge Thagaard (2018, s. 54) viktig at utvelgelsen av forskningsdeltagere er
strategisk og hensiktsmessig i forhold til studiens problemstilling. Med bakgrunn i problemstillingen

og tidsrammen for dette masterprosjektet, ble fglgende kriterier utarbeidet for utvalg av informanter:

e Informanten har formell kompetanse innenfor musikk og spesialpedagogikk eller evt.
musikkterapi.

e Informanten har erfaring med elever som har diagnosen ASD.

e Informanten praktiserer i det spesialpedagogiske feltet pa naveerende tidspunkt, og har
tilgang pa elever med ASD som samtykker til observasjon.

e Elevene som deltar under observasjonsgkten, har en etablert relasjon til den aktuelle

informanten og innehar en ASD- diagnose.
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| denne studiens problemstilling rettes sgkelyset mot informantenes praksis, opplevelser, erfaringer
og bruk av musikk som verktgy i arbeidet med barn med autisme. Derfor var det viktig at
vedkommende som ble plukket ut nettopp satt pa denne empiriske fagkompetansen og kunne dele
autentiske og kvalitative opplevelser fra det spesialpedagogiske feltet. Jeg var altsa ute etter det
Thagaard (2018, s. 58) kaller «spesielle utvalg», som viser til at informantene innehar en seerlig
kompetanse og erfaring pa fenomenet som skal undersgkes. Nar det gjaldt utvelgelsen av de aktuelle
elevene som skulle delta under observasjonen, var kriteriene mindre spesifikke i forhold til hvor godt
funksjonsniva elevene skulle ha innenfor det @zerk & @zerk (2020, s. 25) betegner som de
autismerelaterte kjernevanskene a) sprak og kommunikasjon, b) sosialt samspill og c) avgrensede
repeterende atferd og interesser. Begrunnelsen for dette ble tatt med utgangspunkt i erkjennelsen
om at barn med autisme er en sveert mangfoldig gruppe med store ulikheter, i likhet med andre barn
(@zerk & @Pzerk, 2020, s. 27). Hadde inklusjonskriteriene for elevene veert for smale, var ogsa faren til
stede for a ikke klare a skaffe til veie nok aktuelle informanter. Man kan likevel legge til grunn at de
tre elevene som ble plukket ut hadde tilnaermede vansker innenfor samme omradet som handler om

gjensidig sosial interaksjon og kommunikasjonsevner gitt den foreliggende autisme- diagnosen.

| sgken etter informanter sendte jeg i fgrste omgang ut e-post med informasjonsskriv til rektorer ved
skoler i naeromradet der de hadde spesialpedagogiske og forsterkede enheter. Hapet var at de skulle
videreformidle og sette meg i kontakt med aktuelle ansatte ved sin virksomhet. Jeg fikk flere positive
tilbakemeldinger om at problemstillingen i studien var interessant. Likevel endte korrespondansene
ofte med avslag fra rektorene, som ble begrunnet i tidsprioritering og manglende kompetanse pa
bruk av musikk rettet spesielt mot elever med ASD. For a na ut til flere aktuelle informanter, ble ogsa
informasjon om studien lagt ut pa Facebook- sidene «Spesialpedagogisk forum»,
«Musikkundervisning i skolen» og «Musikkterapi i Norge». Tanken var at jeg pa denne maten kunne
komme mer i direkte kontakt med aktuelle fagpersoner med interesse for temaet i studien. Dette ga
flere resultater, og etter relativt kort tid hadde jeg gjort avtale med tre aktuelle informanter. For a
ivareta personvernet, foregikk all kommunikasjonen privat igijennom e-post og telefon, og ikke apent
pa Facebook- sidene. Verdt a8 merke seg, var at alle som meldte sin interesse for a delta i studien
hadde faglig bakgrunn som musikkterapeuter. Det var altsa ingen ordinzere spesialpedagoger uten
musikkterapeutisk bakgrunn som meldte seg. De tre utvalgte informantene jobbet innenfor det
spesialpedagogiske feltet ved ulike grunnskoler og hadde daglig omgang og undervisningserfaring
med elever med autisme. Slik oppfylte de kriteriene for deltagelse i studien, og var samtidig med pa a
styre forskningsprosjektet i en mer musikkterapeutfaglig retning enn jeg hadde sett for meg til a

begynne med. Igjennom avklaringsprosessen med a avtale tidspunkt for intervju og observasjon bisto
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alle de tre informantene med a informere aktuelle elever og innhente ngdvendig samtykke fra

elevenes foresatte, slik at dette var pa plass fgr mgtene fant sted.

4.6 Gjennomfgring av datainnsamling
| forkant av intervjuene, ble intervjuguiden sendt ut til forskningsdeltagerne i god tid. Slik fikk de

muligheten til & forberede seg pa temaene som skulle snakkes om. Intervjuene ble gjennomfgrt pa
hver av de tre deltagerne sin egen arbeidsplass, og tok mellom 62- 73 minutter a gjennomfgre.
Intervjuene og observasjonene ble giennomfgrt pa to ulike dager hos hver enkelt deltager. Hos
deltager M1 fikk vi giennomfgrt med to pafglgende dager, mens pa hos de to andre
forskningsdeltagerne gikk det ca. to uker imellom intervjuet og observasjonen. Grunnen til at det ble
lengere tidsintervall hos de to siste deltagerne, var sykdom hos bade elever, musikkterapeut og
forsker. Det relativt lange tidsintervallet mellom intervju og observasjon hadde liten pavirkning pa

selve observasjonen.

leg opplevde alle de tre musikkterapeutene som svaert engasjerte og opptatt av a formidle hvordan
de opplevde musikkens muligheter i deres spesialpedagogiske arbeidshverdag. Jeg fglte at jeg fikk til
gode samtaler i alle de tre intervjuene, og jeg syntes det var lett a fa dem i tale. Stemningen var lgs og
ledig, og jeg falte meg fri til 3 stille oppklaringsspgrsmal dersom jeg ikke forsto hva de mente. Alle de
tre musikkterapeutene hadde selv skrevet masteroppgaver innenfor musikkterapi og gjennomfgrt
tilsvarende kvalitative forskningsintervju tilbake i tid. Dette kan muligens ha pavirket deres
forventninger til intervjuet, siden de alle virket kjent med rammene for et semi- strukturert intervju

med bruk av diktafon med lydopptak.

Nar det gjaldt gjennomfgringen av observasjonene, var jeg pa forhand avhengig av a fa hjelp fra
musikkterapeutene til 3 plukke ut elever som kunne egne seg som deltager. Altsa var jeg fgrst
avhengig av at en hovedinformanten samtykket til intervju, for deretter at elevens foresatte fikk
informasjon og gav underskrevet samtykke (se vedlegg 3). | tillegg til samtykkeskjema, utarbeidet jeg
ogsa et informasjonsskriv som var beregnet pa de aktuelle barna som skulle delta under
observasjonen (vedlegg 4). Dette informasjonsskrivet bar preg av a veere lettfattelig med bruk av
enkelt sprak og bildestgtte, der eleven fikk informasjon om hva jeg som forsker var ute etter a
observere. Dette informasjonsskrivet ble sendt ut pa forhand, slik at musikkterapeutene kunne bruke

dette som en forberedelse for eleven, da ogsa elevens samtykke til & delta var grunnleggende.
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Under observasjonene satt jeg pa en stol, litt tilbaketrukket i rommet. Jeg forsgkte a plassere meg slik
at jeg bade sa musikkterapeuten og elevens ansiktsuttrykk under observasjonsgkten. Selv om malet
mitt var 3 veere ikke- deltagende og dermed observere som en «flue pa veggen», opplevde jeg at én
av elevene i stor grad ble pavirket av min tilstedevaerelse. Vedkommende elev mistet fokus og ville
reise seg og stadig ga bort til meg underveis i musikk- gkta. For 3 lgse denne utfordringen, endte jeg
opp med a ga ut av det lille rommet vi satt pa, og observer fra dgrapningen. Dette fungerte greit, selv
om jeg ikke i like stor grad fikk naerhet til det som utspilte seg i rommet. Under de andre
observasjonsgktene ble ikke dette noen utfordring, og jeg fikk gjennomfgrt den ikke- deltagende

observasjonen som planlagt, uten at elevene dro meg ut av rollen som ikke- deltagende observatgr.

4.7 Transkribering av intervju og observasjonsnotater
A transkribere betyr a skriftliggjgre det muntlige materiale, altsa overfgre den muntlige samtalen fra

tale til skrift (Jacobsen, 2022, s. 211). Nar de muntlige intervjuene blir endret til skriftlig form, vil
intervjusamtalene bli mer strukturert. Dette vil gjgre dataene bedre egnet for analyse (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 206). Siden jeg brukte lydopptaker under intervjuene, ville jeg sikre meg at
tonefall, pauser og annen dynamikk ogsa ble registrert. Jeg gnsket a utfgre transkripsjonen selv, helst
i kort tid i etterkant av intervjuene. Da ville jeg redusere faren for a tape det Tjora (2017, s. 175) kaller
«visuelle ledetrader». Det vil si informasjon om stemningen i Igpet av intervjuet, kroppssprak og
uttrykk som oppstod underveis. A transkribere tar tid, men dersom kvaliteten pa lydopptaket er god,
vil dette ifglge (Kvale & Brinkmann (2015, s. 206) gjgre oppgaven mindre krevende. | tillegg fikk jeg
starthjelp av Nettskjemas transkriberingsfunksjon som gjorde at jeg kunne laste ned en tekstfil med
transkribert tekst. Teksten var som tidligere nevnt av varierende kvalitet, men fungerte godt som et

fgrsteutkast, som jeg redigerte og endret pa mens jeg lyttet til opptakene.

| fglge Kvale & Brinkmann (2015, s. 208) finnes det ingen universelle regler for transkripsjon av
forskningsintervjuer. Likevel bgr man foreta noen valg i forhold til hva som noteres ned av pauser,

gjentagelser og f@lelsesuttrykk. Mine valg for transkripsjonen var:

1. A transkribere ordrett det som ble sagt, ogsa gjentagelser
2. A oversette dialekter til bokmal
3. A utelate prober som «hmm» og «eh», men notere pauser og fglelsesuttrykk som for

eksempel latter
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4. Under transkriberingen gjorde jeg en direkte anonymisering, slik at musikkterapeutene fikk
forkortelsene «M1», «M2» og «M3». Elevene ble forkortet til «<E» uavhengig av hvilken

observasjon de tilhgrte

Nar det gjaldt de handskrevne observasjonsnotatene, hadde jeg erfart fra gvingen at det var lurt 3
skrive en feltlogg rett i etterkant av observasjonen. Her ble de handskrevne stikkordene fra arket
overfgrt inn i samme mal pa PC. Stikkordene ble gjort om til hele setninger, slik at meningen bak
notatene mine kom klarere frem. | tillegg til forkortelsene brukte jeg konsekvent subjektsformen
«hun» om musikkterapeutene og «han» om elevene, uavhengig av hvilket kjgnn forskningsdeltagerne
opprinnelig hadde. | denne transkriberingsprosessen skrev jeg ogsa egne tolkninger og refleksjoner i

kolonnen som het «Min tolkning», i trad med hva Tjora (2017, s. 91) anbefaler.

4.8  Personvern og forskningsetikk

Det finnes en rekke etiske retningslinjer og problemstillinger man ma forholde seg til som forsker
innenfor humaniora og samfunnsforskning. Innenfor den kvalitative forskningen kommer man ofte
tett innpa andre menneskers liv. Bade tillitt, konfidensialitet, respekt og gjensidighet er derfor viktige
aspekter som bgr prege kontakten med forskningsdeltagerne i et forskningsprosjekt som dette (Tjora,
2017, s. 46). Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har
utarbeidet nasjonale forskningsetiske retningslinjer for forskning som utfgres i Norge (NESH, 2023).
De etiske vurderingene som er gjort i dette forskningsprosjektet er gjort med bakgrunn i disse
retningslinjene. For a sikre at forskningsdeltagernes personvern og sikkerhet ble ivaretatt, var det
avgjgrende a legge til grunn prinsippene om informert samtykke, konfidensiell oppbevaring av
informasjon og refleksjon over konsekvensene for deltagelse. Hovedinformantene var voksne
fagpersoner som alle var interessert i tematikken for studiet. Innholdet og spgrsmalene for intervjuet
var tett knyttet opp mot dem som fagpersoner, og slik unngikk jeg mer sensitiv informasjon knyttet til
dem som privatpersoner. For a fa et mer helhetlig datamateriale gnsket jeg a observere deres praksis
i tillegg til 3 intervjue dem. Dette innebar at forskningen ogsa involverte barn med relativt manglende
samtykkekompetanse, noe som stilte saerlig krav til etisk samtykke og ivaretagelse (NESH, 2023, s.

22).
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4.8.1 Informert samtykke

I NESH (2023, s. 18) sine retningslinjer blir det informerte samtykke omtalt som «en hjgrnestein i
forskningsetikken». Informasjon er derfor en viktig del av prosessen for a innhente samtykke.
Forskningsdeltagerne kan altsa ikke samtykke til deltagelse, fgr de har mottatt og forstatt informasjon
om forskningens formal, metode, lagring av personopplysninger og eventuelle konsekvenser for
deltagelse (NESH, 2023, s. 19). | forkant av datainnsamlingen utarbeidet jeg derfor tre ulike
informasjonsskriv til de deltagerne som var involvert i prosjektet (se vedlegg 2, 3 og 4). Ett
informasjonsskriv til musikkterapeutene som skulle delta i intervju og observasjon, det andre
informasjonsskrivet ble skrevet for foresatte til de aktuelle elevene som skulle delta under
observasjonen. Det siste informasjonsskrivet ble utarbeidet for elevene deltok under observasjonen.
Dette dokumentet ble sendt til musikkterapeutene pa forhand, slik at de kunne bruke det som en
forberedelse for observasjonsgkten. Tanken var at elevene skulle bli forberedt og fa en mulighet til a
uttrykke samtykke. | trdad med NESH (2023, s. 19) tilstrebet jeg at teksten i informasjonsskrivene var
tilpasset mottakerne. Derfor var for eksempel informasjonsskrivet til elevene utformet lettfattelig
med fokus pa bruk av ikoner og bilder fremfor tekst. | trdd med NESH (2023, s. 20) ble det i
informasjonsskrivene ogsa gjort klart at deltagerne nar som helst kunne trekke tilbake samtykket,
uten a oppgi noen spesiell grunn. Selv om jeg forsgkte a ivareta prinsippet om informert samtykke
ovenfor elevene, kunne jeg ikke vaere sikker pa at de forsto informasjonen, eller forsto hva det
innebzerer a delta i en slik studie. Barn som deltar i forskning har seerlig krav pa beskyttelse, og
barnets beste skal alltid ligge til grunn (NESH, 2023, s. 22). Med bakgrunn i dette hadde jeg bestemt
meg for a avbryte observasjonen dersom eleven ga uttrykk for ubehag eller misngye med min
tilstedevaerelse, til tross for samtykke fra foresatte. Under observasjonene opplevde jeg ikke at dette
ble en problemstilling. Som tidligere beskrevet, ble likevel den ene eleven pavirket av min
tilstedevaerelse i rommet. Han gnsket kontakt, Igp bort til meg og smilte. Slik jeg opplevde og tolket
situasjonen var han altsa ikke negativ til min tilstedevaerelse, men gnsket at jeg skulle delta i
aktiviteten. Siden eleven likevel ikke uttrykte misngye ved at jeg var til stede, valgte jeg a fortsette

observasjonen, men fra en mer tilbaketrukket avstand ved dgren.

| forkant av intervjuene med musikkterapeutene gikk jeg i tillegg igiennom hovedpunktene fra
informasjonsskrivet muntlig med informantene fgr jeg satte pa lydopptakeren. Dette var for a forsikre
meg om at informantene hadde forstatt innholdet og om noe var uklart. Vissheten om at alle de tre
musikkterapeutene tidligere selv hadde skrevet en kvalitativ masteroppgave, ga meg ogsa en trygghet

i at de visste hva en deltagelse ville innebzere.
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4.8.2 Konfidensialitet
Konfidensialitet handler om a ivareta personopplysninger til forskingsdeltagerne i studien. Dette er

ifolge NESH (2023, s. 24) «et Igfte om at informasjonen fra forskningen skal behandles fortrolig og
ikke formidles videre pa mater som gar ut over avtalen». For a forsikre informantene om
konfidensialiteten i prosjektet, ble det informert om godkjennelsen som forela fra SIKT. | tillegg
inneholdt informasjonsskrivene informasjon om hvordan de innsamlede dataene og
personopplysningene ble oppbevart sikkert pa Hggskolen i Innlandets eget dataomrade One- Drive.
Det ble ogsa informert om hvordan de krypterte lydfilene pa Nettskjema ble slettet i etterkant av
prosjektet. Informantenes navn ble ogsa direkte anonymisert i transkripsjonene og i

observasjonsdataene.

49 Analysemetode
| en kvalitativ studie kan data analyseres pa flere mater. | denne studien vil jeg stgtte meg pa en

tematisk analyse, som er en mate a analysere og strukturere datamaterialet pa. Dette
analyseverktgyet ble utviklet av psykologene Braun & Clarke (2006) som en stegvis oppskrift for
hvordan man kan ga frem for a finne interessante funn i dataene, og er ifglge Johannessen et al.
(2018, s. 278) den mest grunnleggende og studentvennlige tilnsermingen til kvalitativ analyse. |
artikkelen Using thematic analysis in psychology (Braun & Clarke, 2006) beskriver forfatterne seks
faser i en tematisk analyse. Det er disse beskrevne fasene denne studiens analyse stgtter seg pa.
Analysen har en sakalt induktiv tilnaerming. Dette innebaerer at man som forsker koder dataene uten
a pregve a tilpasse dem til et forhandsbestemt teoretisk rammeverk. Slik kan kodingen kalles
datadrevet (Braun & Clarke, 2006, s. 83). Tanken er at temaene som utpeker seg i datamaterialet skal
vise vei til aktuell teori, som siden danner grunnlaget for diskusjonskapittelet i oppgaven. Likevel
fremholder Braun og Clarke (2006, s. 84) at man som forsker aldri helt kan frigjgre seg fra sitt
teoretiske og epistemologiske utgangspunkt i mgte med datamaterialet. Analyseprosessen og maten

man tolker dataene pa vil derfor alltid vaere preget av forskerens forforstaelse og teoretiske bakgrunn.

| den farste fasen av analyseprosessen, skal man ifglge Braun og Clarke (2006, s. 87) bli godt kjent
med datamaterialet sitt. For a fa til dette, brukte jeg god tid pa a lytte til intervjuene mens jeg
transkriberte dem. Nettskjemas digitale lydopptak gjorde det mulig & enkelt spole frem og tilbake,
sette pa pause og hgre opptaket gjentatte ganger. Dette gjorde at jeg ble godt kjent med de tre
tekstene som utgjorde transkriberingen fra de tre intervjuene. Ved gjennomlesning, var det som om
jeg kunne gjenkalle informantens stemmer i mitt eget hode og jeg opplevde en nzaerhet til

datamaterialet. Nar det gjaldt notatene fra observasjonene, var jeg opptatt av a sette meg ned for
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meg selv rett i etterkant for a skrive mer utfyllende feltnotater og med tolkninger og refleksjoner fra
det jeg hadde observert. Her fikk jeg ogsa skrevet ut observasjonene mer detaljert, siden ramaterialet

var preget av stikkord og forkortelser.

| analysens andre fase skal man ifglge Braun og Clarke (2006, s. 87) generere innledende koder. Det vil
si at man prgver a finne interessante trekk ved dataene og se disse pa tvers av datamaterialet. Siden
bade de transkriberte intervjuene og observasjonsnotater var skrevet inn i skriveprogrammet Word,
benyttet jeg meg av verktgyet «sett inn kommentar» i margen. Slik fikk jeg markert ut de delene av
teksten som utpekte seg, og skrevet ned mine umiddelbare refleksjoner om hva dette handlet om. |
denne prosessen prgvde jeg altsa 3 mgte datamaterialet med en apen tilnaerming, eller det
Johannessen et al. (2018, s. 280) karakteriserer som et sveert generelt spgrsmal, nemlig «Hva handler

dette om?».

Videre i fase tre skal man samle kodene inn i potensielle temaer (Braun & Clarke, 2006, s. 87). Maten
jeg gjorde dette p3a, var & opprette et nytt word- dokument der jeg satte opp et skjema med rader og
kolonner. Sa klippet jeg ut sitater fra radataene og videre inn i disse rutene som dannet seg i
skjemaet. Underveis i denne prosessen forsgkte jeg a sortere disse utklippene tematisk. Navnet pa
disse temaene navnga jeg delvis selv, eller sa hentet jeg begreper direkte fra datamaterialet som jeg
syntes fungerte som tittel for temaene. Nar hele denne prosessen var over, satt jeg igjen med 31

koder som videre skulle danne grunnlaget for ulike temaer.

| fjerde fase av den tematiske analysen skal man ifglge (Braun & Clarke, 2006, s. 87) finpusse og
avgrense de forelgpige temaene fra fase tre, og man ma forsgke a se om noen temaer kan slas
sammen. Jeg matte altsa se om de 31 kodene kunne ha noen sammenheng og slik sorteres inn i
overordnede temaer. For a fa en oversikt over temaene mine laget jeg meg papirlapper i A5 stgrrelse
og skrev inn hver enkel kode pa en lapp. Na satt jeg med 31 lapper som jeg kunne legge utover gulvet
for a fa oversikt. Jeg stilte meg spgrsmalet «Hvilke koder hgrer naturlig sammen?» og «Kan jeg sla
sammen noen av kodene?». Etter denne sorteringsrunden endte jeg opp med 7 nye temaer. Navnet
pa disse temaene var «Sang som verktgy for begrep og spraktrening», «A fremme kommunikative
ferdigheter med musikk som verktgy», «Musikk som ramme», «A mgtes i musikken», «A tone seg

inn», «Musikken med helseperspektiv» og «Musikkens emosjonelle og kroppslige pavirkning».

| den femte fasen skal man ifglge Braun & Clarke (2006, s. 92) prgve a forsta essensen bak hver
kategori og definere hva som kjennetegner dem. Jeg hadde 7 forelgpige temaer, men sa at flere av
dem handlet om noe av det samme. Derfor sa jeg pa om noen av de syv temaene kunne slas
sammen. Etter denne prosessen endte jeg til slutt igjen med tre overordnede temaer som jeg kalte

«Musikk som spesialpedagogisk verktgy», «Musikken som mgterom» og «Musikken i seg selv». For a
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hang sammen med disse tre hovedtemaene jeg kom frem til:

fa en oversikt analyseprosessen laget jeg en skjematisk oversikt som illustrerte hvordan de 31 kodene

Musikk som spesialpedagogisk verktgy

Musikken som mgterom

Musikken i seg selv

Sang som A fremme Musikk som A motes «i bobla» A tone seg Musikk med Musikkens emosjonelle
verktey for kommunikative ramme inn helseperspektiv og kroppslige pavirkning
begrep og ferdigheter med

spraktrening musikk som verktgy

Mestring- ta Musikken som sprak/ Musikken som Felles oppmerksomhet- Atone seg inn- Musikkterapeut som Musikk som stimuli- roe og aktivere
utgangspunkt i hva de kommunikasjon redskap og musikken er naturlig tilpasse seg eleven | profesjon- noe annet enn

kan £3 til. signalfunksjon opprerksomhetsfanger emosjenelt spesialpedagogikk?

Musikken har verdi som
pedagogisk verktay

A forsta kemmunikasjonens
funksjon.

Krav og forventninger
tones ned ved hjelp

En arena for fellesskap og
mestring

Pedagogen
anerkjenner eleven

@ve pa uthaldenhet.

A uttrykke noe kroppslig- musikken
er naturlig.

av musikk. Utfordre
rigiditet

Bruk av musikk i
overganger

igiennom musikken

A komme i posisjon for Musikken aktiverer fglelser

leering

Overfgringsverdi il andre
arenaer- utholdenhet og
felles fokus

Turtaging og sosiale

Likeverdighet mellom bamn og
voksen

Bildestatte til sangene Spelle eleven

At eleven kan kjenne pa Musikk som noe intuitivt.
pusten og vaere | den

meditative greia

Forutsigbarhet i
musikken skaper
rammer

Trening av vokal og
verbalsprak

Nevrovitenskap- musikkens
pavirkning pa hjernen

Strukturen i musikken

Struktur i musikk-
pktene med faste
innslag.
Elevinitiativ-
rammene skaper

Figur 1: Skjematisk oversikt over hvordan 31 koder ble sortert og samlet under tre hovedtemaer i den tematiske
analyseprosessen.

Den sjette og siste fasen av analyseprosessen handler om a presentere funn igjennom en rapport, der
eksempler og utdrag fra datamaterialet skal underbygge hva man mener a ha funnet igiennom
analysen (Braun & Clarke, 2006, s. 93). Denne rapporten vil utgjgre kapittel 5 «Analyse og funn» i

denne oppgaven, som igjen danner grunnlaget for drgfting, oppsummering og konklusjon.

4.10 Vurdering av studiens kvalitet

For a kunne si noe om kvaliteten pa en forskningsstudie, ma man som forsker kunne beskrive hvordan
man har konstruert kunnskapen som kommer frem (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 220). Kvaliteten av
denne studien vil i de videre underoverskriftene gjgres rede for igiennom begrepene validitet,

reliabilitet og generalisering.

4.10.1 Validitet
Validitet handler om gyldigheten av tolkningene som er fremsatt i studien, altsd om «det er samsvar

mellom virkeligheten og forskerens beskrivelse av denne virkeligheten» (Jacobsen, 2022, s. 240). | en
vurdering av studiens gyldighet, kan man aller fgrst reflektere over om man har fatt tak i de rette
kildene til informasjon (Jacobsen, 2022, s. 240). | min sgken etter informanter hadde jeg i
utgangspunktet sett for meg a rekruttere personer med en mer ordinzer spesialpedagogisk bakgrunn

med kompetanse innen musikk og autisme. Som jeg tidligere har beskrevet, viste denne
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rekrutteringen seg a vaere utfordrende, siden mange ga tilbakemelding om at de rett og slett ikke
fglte at de hadde nok kompetanse og rett erfaring for a kunne uttale seg om studiens tema. Nar jeg til
slutt endte opp med tre erfarne forskningsdeltagere med musikkterapeutisk bakgrunn som jobbet i
spesialpedagogiske enheter, kjente jeg meg trygg pa at bade den spesialpedagogiske erfaringen og
kompetansen om autisme var ivaretatt. | tillegg hadde informantene en saerlig musikkompetanse
igiennom sin musikkterapeutiske utdannelse. For at dataene skulle fa en stgrre grad av gyldighet,
endret jeg derfor problemstillingen fra f@rst a handle om spesialpedagogers erfaringer og praksis, til
musikkterapeuters erfaring og praksis. Slik opplevde jeg at det var samsvar mellom problemstillingen
og kildene for datainnsamling, noe jeg mener gir mer gyldighet i dataene. Alle de tre informantene
hadde fgrstehandserfaringer og naerhet til fenomenet jeg gnsker a belyse (Jacobsen, 2022, s. 241).
Slik opplevde jeg at kildene hadde forutsetning for @ kunne gi fra seg riktig informasjon. Kildene i
denne studien var helt uavhengig av hverandre da de jobbet ved tre forskjellige arbeidssteder i ulike
kommuner og med relativt stor geografisk avstand. Dette vil ifglge Jacobsen (2022, s. 242) minske

mulighetene for at man pavirker hverandre og slik styrke gyldigheten til beskrivelsene av fenomenet.

Et annet spgrsmal som kan belyse studiens validitet, er hvordan informasjonen kommer frem
(Jacobsen, 2022, s. 243). | denne studien har jeg benyttet meg av bade semistrukturert intervju med
lydopptaker, samt ikke- deltagende observasjon. Ved a ta i bruk en sakalt metodetriangulering, vil
man beskrive virkeligheten med ulike vinkler og perspektiver. Dette vil kunne gi et mer helhetlig bilde
og ifglge (Postholm & Jacobsen (2018, s. 237) gke paliteligheten og gyldigheten av forskningen. Ved at
informantene fgrst fortalte om egne erfaringer og opplevelser i intervjuene, kunne jeg i etterkant
bade fa bekreftelser pa informantenes utsagn i intervjuet, men ogsa fa andre mer utfyllende

perspektiver igiennom observasjonen som ikke kom frem under intervjuet.

Nar det gjelder selve observasjonen tilstrebet jeg a innta en ikke- deltagende rolle (Jacobsen, 2022, s.
185). Jeg forsgkte dermed 3 holde avstand til forskningsdeltagerne med mal om a ikke pavirke
dataene. Som tidligere nevnt, ble en av elevene synlig og tydelig pavirket av min tilstedevaerelse.
Lgsningen ble a trekke meg ut av rommet og observere igjennom dgrapningen. Selv om dette
fungerte greit, kan man stille spgrsmal ved om gyldigheten for dataene fra akkurat denne
observasjonen ble svekket, siden min rolle som ikke- deltagende observatgr ble utfordret. Under de
andre observasjonene virket bade musikkterapeutene og elevene tilsynelatende upavirket av at jeg
var i rommet. Likevel har jeg ingen garanti for at ikke forskningsdeltagerne agerte annerledes enn om
jeg ikke hadde veert der. Det vil alltid vaere en viss pavirkning mellom den observerende forskeren og
forskningsdeltagerne, noe Jacobsen (2022, s. 251) beskriver som «observatgreffekten». Til & begynne
med vil man som ukjent observatgr veere et «fremmedelement» i situasjonen (Tjora, 2017, s. 70).

Denne utfordringen ville kunne ha avtatt ettersom deltagerne ble vant til at jeg var der over flere

47



dager. Man kunne ogsa tenke seg at datamaterialet hadde sett annerledes ut om jeg hadde observert
flere ganger og i andre situasjoner ogsa utenfor musikkrommet. Gyldigheten til dataene kunne altsa
ha blitt styrket, dersom jeg hadde lagt opp til flere observasjonsgkter enn kun én gkt per informant.
Siden intervjuet var gjennomfgrt i forkant av observasjonen, var hovedinformantene klar over at jeg
blant annet var interessert i musikkens virkning pa det kommunikative og relasjonelle mellom dem og
eleven. Man kan ikke se bort ifra at dette kan ha pavirket hvordan musikkterapeutene la opp gkten og
at de kan ha agert pa en annen mate enn om de ikke hadde hatt denne informasjonen. Likevel var jo
intensjonen med observasjonene a se pa musikkens rolle i det relasjonelle og kommunikative
samspillet, og ikke for eksempel hvor ofte de brukte musikken. Derfor mener jeg ikke at dette
pavirker dataenes gyldighet, men helle bidro til 3 fremme den praksisen jeg var ute etter 3 observere.
Til slutt vil det ogsa veere relevant 3 trekke frem forskerens faglige stasted i vurderingen av validiteten.
Som tidligere nevnt, har jeg bakgrunn som lzaerer i grunnskolen. Slik kan man si at jeg til en viss grad
kjenner til miljget som blir studert. Likevel har jeg relativt liten egenerfaring med a bruke musikk som
et spesialpedagogiske verktgy i samhandling med elever med ASD. Den faglige kompetansen i
musikkterapeutisk fagteori var ogsa begrenset. Slik kan man hevde at jeg som forsker hadde lite
kjennskap til miljget jeg forsket i. Tolkningsgrunnlaget mitt er altsa ulikt enn om jeg hadde hatt
forstehandserfaring som musikkterapeut. En slik begrenset kjennskap og fagkunnskap vil ifglge
Thagaard (2018, s. 191) ikke svekke valideten, men heller hjelpe leseren til & forsta forskerens

tolkninger av resultatene.

4.10.2 Reliabilitet
Reliabilitet handler om palitelighet og om forskningen er utfgrt pa en «tillitsvekkende mate»

(Thagaard, 2018, s. 187). | kvantitativ forskning vil begrepet reliabilitet vise til om en annen forsker
ville ha kommet frem til samme resultat ved a fglge ngyaktig samme metode. | kvalitativ forskning
legger man derimot andre forutsetninger til grunn for reliabiliteten, fordi man igjennom en
konstruktivistisk tilnaerming erkjenner at premisset for resultatene ligger i den kontakten som
oppstod mellom forsker og deltagere i felten, og at det ikke er mulig a bli kvitt forskningseffekter
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 106). Forskerens bakgrunn, konteksten og miljgfaktorer vil altsa kunne
virke inn pa resultatene av undersgkelsen. For a styrke verdien av resultatene for undersgkelsen, har
jeg som forsker tilstrebet a gjgre rede for fremgangsmatene og analysemetodene som er brukt, slik at
andre kan vurdere alle trinn i forskningsprosessen. Slik tilstrebes en sakalt transparent
forskningsprosess (Thagaard, 2018, s. 188). | denne undersgkelsen var jeg alene om a utfgre bade
intervjuer, observasjoner og transkriberingen av dem. Igjennom datainnsamlingen har jeg brukt meg

selv som instrument og tolket det jeg har sett og hgrt etter beste evne. Slik kan det tenkes at en
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annen forsker med annen bakgrunn enn meg selv kunne ha tolket dataene pa en annen mate. Men
ved a vektlegge en transparent apenhet om metode og forskningsprosess, er malet & oppna hgy grad

av reliabilitet.

4.10.3 Generalisering
| en kvalitativ studie vil generaliserbarheten knyttes opp til om beskrivelsen av konteksten og

samspillet mellom aktgrene i forskningen er gjenkjennbar for andre som leser forskningen. Dersom
en leser tenker at: «Dette minner meg om min egen situasjon!», vil forskningen ha en sakalt
naturalistisk generalisering (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). For & oppna dette, ma forskeren vise
hvilket grunnlag han har for analysene og tolkningene i forskningen. For at leseren skal kunne oppleve
at forskningen er relevant for deres egen kontekst, har jeg i denne studien forsgkt a gi sakalte «tykke
beskrivelser» av forskningsdeltagernes situasjon, handlinger og meninger. Ved a ta med leseren inn
min egen og forskningsdeltagernes kontekst, er haper at leseren selv skal kunne gjenkjenne lighende

situasjoner og slik kunne overfgre funn i forskningen til sin egen setting og situasjon.
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5.0 Analyse og funn

| dette kapittelet presenteres funn som er gjort igjennom en empirinaer og sakalt datadrevet analyse
(Braun og Clarke, s. 83). Studiens datamateriale utgjgr til sammen tre intervjuer og tre observasjoner.
Formalet med dette kapittelet er a trekke frem hovedtemaer som utpekte seg i datamaterialet og
beskrive likheter og ulikheter. Studiens data er analysert igjennom Braun & Clarkes (2006) seks faser i
tematisk analyse. Hovedtemaene vil bli eksemplifisert igjennom sitater fra intervjuene og gjengivelse

fra observasjonsnotater.

5.1  Arbeid med analysen
Gjennom analyseprosessen skrev det seg frem tre temaer som jeg vurderte som viktige for & kunne

svare pa denne masterstudiens problemstilling. Funnene vil bli presentert igjennom disse tre
temaene, som igjen har noen underordnede temaer. Disse undertemaene er ment som en hjelp til a
strukturere presentasjonen av funn fra observasjon og intervju, og brukes som mellomoverskrifter.
De tre informantene er anonymisert ved a tituleres som Musikkterapeut 1, 2 og 3, som heretter
forkortes som M1, M2 og M3. De tre elevene vil kun angis som Elev, uavhengig av hvilken observasjon
de tilhgrer. | enkelte sitater kan man lese intervjuerens oppfglgingsspgrsmal, der forkortelsen | er
brukt. Alle sitater fra intervjuene og utdrag fra observasjonsloggene er skrevet med hermetegn

dersom de er under 40 ord, og med marginnrykk dersom de er lengre.

De tre temaene med underliggende temaer som ble utarbeidet igiennom den tematiske analysen er

felgende:

o Musikk som spesialpedagogisk verktgy
- Sang som verktgy for begrep og spraktrening
- A fremme kommunikative ferdigheter med musikk som verktgy
- Musikk som ramme
o Musikken som mgterom
- A mgtesibobla
- Atoneseginn
o Musikken i seg selv
- Musikk med helseperspektiv

- Musikkens emosjonelle og kroppslige pavirkning
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5.2 Musikk som spesialpedagogisk verktgy
Under dette hovedtemaet vil jeg trekke frem funn fra intervjuene og observasjonsnotatene som sier

noe om hvordan musikken kan brukes som et verktgy i arbeidet med & fremme verbalspraklige og
kommunikative ferdigheter hos elever med ASD. Jeg vil ogsa lgfte frem funn som peker pa at
musikken kan brukes som et verktgy til a skape forutsigbare og positive rammer for undervisningen.
Funn i datamaterialet peker imot at dette i neste omgang kan gi rammer som gjgr det lettere for

elever med ASD a tolerere og mgte fremsetning av krav, enn i andre settinger uten musikk.

5.2.1 Sangsom verktgy for begreps- og spraktrening
Alle de tre musikkterapeutene fortalte om hvordan de brukte musikken som en del av verbalsprak- og

kommunikasjonstrening. Musikkterapeutenes elever med ASD hadde ulik verbalspraklig fungering, alt
fra elever som hadde et stort begrepsapparat, til elever som kun brukte lyder i sin kommunikasjon
med omverdenen og var avhengig av alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK). Selv om
funksjonsnivaet varierte mellom den enkelte elev, ble sang med tekst eller lyd lgftet frem som et
verdifullt verktgy som egnet seg til 3 gve opp elevens bruk av verbalsprak og begrepsleering. | sitatet

under, forteller M1 om hvordan hun bruker sang for & gve pa begreper:

Og sa kan jeg eventuelt synge: [Synger] «Fader Jakob, Fader Jakob sover ... [Pause].
Og sa kommer det en lyd, eller et ord fra eleven. Og da skal du synge den mange ganger. Jeg
synger den 170 000 ganger pa en mate [latter]. Og sa plutselig sa kommer det ordet.

Og sa kommer det flere og flere ord, og sa kan de synge en hel setning etter hvert.

Her beskriver M1 hvordan gjentagende bruk av en kjent barnesang kan bidra til 3 trene opp bruken av
ord og begreper og fa elevene til a komme i gang med bruken av verbalspraket. Hun trekker frem at
repetisjon og gjentagelse er en viktig del av disse gvelsene. Med kjente sanger og enkel tekst
opplever hun at elever tar i bruk verbalsprak og at dette kan hjelpe eleven i gang med 3 bruke teksten
i sangen hensiktsmessig og pa riktig plass. M1 forteller videre at hun har erfaring med elever som har

kommet i gang med utviklingen av verbalsprak igjennom disse sangene. Hun sier:

Og noen ganger kommer det bare en lyd, men det er jo en start.
Jeg har opplevd at en elev kom veldig i gang med sin spraklige utvikling pa den sangen «M-
£, sa en liten gr@gnn frosk». For det a lage den derre «M- £, M- £», det var lett. Det er ikke sa

vanskelig. A forme ord er mye vanskeligere, men den lyden kunne han lage. Han var med og
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sang, og sa etter hvert kom det flere ord med, og sa syns han det var kjempeggy. Og sa fikk

han applaus, og sa satte det mye i gang.

Ved & referere til denne konkrete erfaringen viser M1 til hvordan sangen bidro til mestring hos eleven
ved a kunne bidra med et verbalt uttrykk som passet inn i sangen. Lyden «M-Z£» var noe eleven fikk
til & si, og ved at M1 tok utgangspunkt i en sang som ogsa skapte engasjement hos eleven, egnet
sangen seg til 3 gve pa lyder, ord og begreper. Slik jeg forstar M1, mener hun at mye gving og
repetisjon av kjente sanger var med pa a skape trygghet til deltagelse og at dette bidro til & stimulere

og fa i gang bruken av verbalspraket hos eleven.

Under observasjonene konkretiserte det seg ogsa eksempler pa hvordan sangen ble brukt som
verktgy i oppgvingen av begreper. | observasjonsnotatet under har eleven trukket fire bildekort med

substantiv. Deretter ble disse ordene satt inn i en kjent sang:

Eleven trekker fire kort fra kurven og legger de i rekkefglge pa bordet. Deretter starter M2 3
spille og synge pa gitaren. Eleven gynger kroppen til rytmen og det virker som han har hgrt

sangen fgr.

M2: «Vi kan synge om en pizza. Vi kan synge om en katt. Vi kan synge om en kake og vi kan

synge om en ost».

M2 spiller sangen pa nytt, men na vil hun ha med eleven til & synge ordene:
M2: «Vi kan synge om en ....». M2 venter talmodig til elev synger ordet.

E: «Pizza». (eleven synger ordet).

M2: «Ja, fint!» M2 smiler anerkjennende. «Vi kan synge om en ...» [pause].

E: «Katt. Mjau!» Eleven smiler etter at han har sunget riktig ord. Na er ventepausen mye
kortere enn ved fgrste ord. Eleven virker som han er engasjert i denne formen for spraklek, og

det kan virke som han har forstatt sin rolle i samspillet og hva han skal bidra med verbalt.

Slik fortsetter sangen til alle ordene er sunget. Nar sangen er ferdig, sier eleven hgyt og

tydelig:
E: “l want to eat pizzal”.
M2: “Do you want to eat pizza?”. Elev mgter blikket til M2, og de ler sammen begge to.

(Observasjonsnotat 2, 22.11.23).

52



| observasjonssekvensen som er beskrevet over forstar jeg det slik at musikkterapeuten bruker
sangen og strukturen i den til 3 gve opp bruken av konkrete begreper som en del av oppgvingen av
elevens begreper. Slik jeg opplever observasjonen, trives eleven med sangaktiviteten og han deler
felles fokus med M2. At eleven smiler etter a ha sunget riktig ord pa riktig plass, tolker jeg som at han
viser glede over a mestre. At musikken endrer opplevelsen av 3 gve pa noe kjedelig, kan ogsa leses ut
fra sitatet under, der M1 forteller om hvordan hun opplever musikken som ramme for

begrepstreningen:

Du har rammen, men innenfor rammen sa er det pa en mate fritt rom for improvisasjon og
medvirkning og samspill. Da er du pd en mate likeverdig i samspillet. Selv om jeg leder det litt
sann skjult, sa prever jeg a gjgre at vi er likeverdig. Alle er en del av det musikalske orkestret,
pa en mate. Og da skjer det ting mer umiddelbart enn hvis jeg sitter og sier sann: «Hva er
dette? Pek pa bukse! Kan du si bukse» [sier med streng stemme]. Det er jo en helt annen

setting.

Her beskriver M1 hvordan musikken tilfgrer noe til selve undervisingssettingen der leeringsmalet er a
@ve pa begreper. Hun sier at musikken gjgr at begrepstreningen skjer mer umiddelbart. Slik jeg tolker
M1, mener hun at musikken gj@r gvingen mer positiv, lystbetont og intuitiv for elevene, og at kravene
om a gve pa begreper og sprak ikke blir like tydelige eller negative som de ville kunne blitt uten
sangen som hjelp. Det virker nzerliggende a tro at M1 mener at sangen kan hjelpe eleven til a fgle
mestring og slik komme i gang med bruken av verbalsprak.

M3 reflekterer ogsa over overfgringsverdien fra @ mestre det verbale i en sang til 3 fgle mestring i

andre situasjoner der elevene blir utfordret verbalt. Hun sier:

Sa er det jo ofte at vi kan jo veldig ofte synge hele sanger med teksten, uten at eleven
egentlig har et funksjonelt sprak i verbal kommunikasjon med andre. Og da tenker jeg at den
der troen pa at man kan bidra verbalt, da. At det pa en mate kan vaere med a hjelpe dem, at
man kan overfgre det til andre situasjoner. Hvor kommunikasjon kan veere vanskelig. Sa kan
pa en mate musikken vaere med a skape den tryggheten i samhandling med andre.

At man far positive opplevelser. Som gj@r at man prgver ogsa 8 kommunisere med andre pa

andre omrader, da.
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Slik jeg tolker dette utsagnet, vil det a gve pa a leere seg teksten til en sang kunne bidra til
mestringsfglelse og tro pa at man kan bidra verbalt ogsa i andre sosiale settinger, der musikken ikke
er med. Funnene viser dermed tegn til at sang kan vaere et egnet leeringsverktgy for a gve opp bruk
av begreper, men ogsa for & bygge mestring og selvtillit for det a tgrre 3 bidra med noe verbalt i andre

sosiale settinger.

5.2.2 A fremme kommunikative ferdigheter med musikk som verktgy
| datamaterialet kom det ogsa frem at musikkterapeutene var opptatt av at musikken egnet seg godt

som verktgy for a jobbe med kommunikative ferdigheter som danner grunnlaget for kommunikasjon
og samhandling med andre. | samhandling med elever som har ASD, ble fellesnevnere som vansker
med a hold felles fokus, turtaking, til a ta eget initiativ og respondere pa andre menneskers initiativ

trukket frem. M2 sier dette om bruken av musikk som verktgy:

Jeg bruker ikke musikken for a laere dem musikk, men jeg bruker det stort sett for a jobbe
med grunnleggende laereforutsetninger. For eksempel oppmerksomhet, utholdenhet,
konsentrasjon, motivasjon og initiativ. Ja, det var vel en del av dem. Da syntes jeg at musikken
har en fordel, nettopp fordi musikken er slik som den er, at det med den strukturen, rytmen

og varigheten, at det er et godt medium eller et godt verktgy a jobbe gjennom.

| dette utsagnet fra M2 kan det synes som hun ser pa musikken som et spesialpedagogisk
hjelpemiddel for 3@ oppna andre bakenforliggende laeringsmal. Det musikkfaglige er helt underordnet,
og musikkens rolle er a lage rammer som muliggj@ér oppgving av grunnleggende forutsetninger for
samhandling og kommunikasjon. M3 forteller ogsa om sin opplevelse av hva musikken kan bidra med

for a gve opp kommunikative ferdigheter hos elever med ASD:

Musikken er jo en naturlig oppmerksomhetsfanger i seg selv.

Sann at nar du jobber med barn som kanskje ser verden pa en annen mate, eller en annen
mate enn det du gjgr, da, og kanskje er inne litt i sine egne ting, sa er erfaringen at musikken
pa en mate drar dem ut og inn i samhandling med andre lettere. At musikken brukes som
middel til kommunikasjon og samhandling.

At det er en effektiv mate a fa dem klare for 8 kommunisere med andre. At musikken brukes

som et signal, pa en mate.
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Slik jeg forstar M3 uttrykker hun begeistring for musikkens egenskaper til & fange elevens
oppmerksomhet, som er helt vesentlig for a kunne fa til kommunikasjon. At musikken kan dra elevene
ut av sitt eget indre fokus og inn i et felles fokus, gjgr, slik jeg tolker M3, at musikken blir et egnet
verktgy og hjelpemiddel som gir gode premisser for a gve opp kommunikative ferdigheter hos elever

med ASD.

Under observasjonene fikk jeg se eksempler pa nettopp dette, ved at musikken dro elevene ut av
eget fokus og inn i samspill. Alle musikkterapeutene brukte samspill pa instrumenter der de gvde pa
turtaking i en eller annen form. Spesialrommene var alle utstyrt med en vestafrikansk tromme som
kalles djembe, som var ca. 60 cm hgy og sylinderformet. Djemben passet godt mellom knaerne og ble
plassert imellom elevene og musikkterapeuten. Sa spilte de etter tur. Dette var noe jeg observerte
hos alle informantene. Musikkterapeuten kunne starte med en rytme, og sa svarte eleven ved 3
tromme tilbake. Noen ganger klarte eleven a respondere med a herme og svare etter samme rytme
som musikkterapeuten. Under andre observasjoner kom eleven med sin egen rytme. Da kunne
musikkterapeuten herme etter eleven. Slik kunne denne musiske samtalen utvikle seg, og det kunne
synes som om elevene ikke svarte helt vilkarlig, men at de var oppmerksomme i samspillet med
musikkterapeuten. Bade blikkontakt, smil og oppmerksomhet hos elevene var med pa a understgtte

dette inntrykket. Observasjonsnotatet fra gkten med M3 under, er et eksempel pa dette:

Djemben er plassert imellom elev og M3, slik at de begge har beina pa hver side av trommen.
M3 trommer pa djemben, mens hun synger samtidig: «En og to og tre, fir fem». Eleven lgfter
hendene og sa trommer han pa trommen. Den samme rytmen som M3. Som om han svarer
pa M3 sitt utspill. M3 og eleven bytter pa a tromme, og eleven smiler og tar gyekontakt
underveis. Det er et samspill og det kan se ut som om begge er bevisst i turtakingen og at de
lytter til den andres utspill, for sa @ komme med respons og svar. Jeg ser en tilstedevaerelse
hos eleven som ikke var der til 8 begynne med.

(Observasjonsnotat, 6.12.23).

| denne observasjonssekvensen kan det virke som at eleven er til stede i det som kan minne om en
musisk samtale. Turtakingen i rytmespillet vitner om felles oppmerksomhet og en vilje til 3
kommunisere og respondere pa det den andre har kommet med. Jeg oppfatter at den musiske
samtalen er lystbetont hos de begge, noe bade gyekontakten og smilene underveis er med pa a

underbygge.
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5.2.3 Musikk som ramme
Alle informantene var i sin respektive intervjuer opptatt av at det var viktig & mgte elever som har

ASD med en tydelig struktur og ramme. Faste rammer med kjente sanger og aktiviteter ble trukket
frem som et viktig pedagogisk prinsipp i mgte med barn med ASD for a skape trygghet for deltagelse
og for a kunne tolerere krav. | avsnittet under sier M3 noe overordnet om fordelene musikken kan ha

for elever med ASD:

Den beste erfaringen jeg har gjort med meg, det er jo det med strukturen som musikken gir.
At det gir en type trygghet til deltakelse, for elever med autismespekterforstyrrelser. Og ved
at jeg har en struktur i timene, som er faste aktiviteter i en fast rekkefglge over tid. Det pa en
mate skaper en trygg ramme for deltakelse. Jeg ser at det er veldig virkningsfullt, spesielt for
elevene innenfor autismespekteret, at de hele tiden vet hva som skal skje. Fordi musikken

lager jo en struktur i seg selv. En sang har jo en struktur, for eksempel.

| sitatet over beskriver M3 hvordan musikkens naturlige struktur ogsa bidrar til forutsigbarhet for
elevene. Slik jeg tolker henne, er det overordnede malet at elevene skal fgle seg trygge nok til 3 delta
slik at de igjen kan @ve pa andre bakenforliggende mal. Strukturen i timene og musikken gir ifglge M3
denne trygge rammen. M2 trekker ogsa frem musikkens naturlige struktur som en fordel for elever

med ASD. Hun sier:

Musikken har i seg selv mye struktur. For eksempel tempo, rytme, gjentakelser, formen pa
musikken, enten det er sann A-B-A-form eller det er rondo eller hva slags type vers og
refreng. Det er en struktur som jeg opplever at oppleves som strukturerende for barn med

autismediagnoser.

Slik jeg tolker bade M2 og M3, opplever de at musikkens naturlige og iboende struktur med
gjentagelser, rytme og puls skaper en forutsigbarhet som elever med ASD finner tilfredsstillende.
Under de ulike observasjonene sa jeg tydelig denne faste og kjente oppbyggingen som M3 beskriver i
sitatet over. Alle musikkterapeutene hadde innarbeidet faste innslag av sanger og musikkaktiviteter i
timene sine. For eksempel brukte de kjente «Hei» og «Ha det» - sanger som markerte apningen og

avslutningen pa timen. Dette viser en av observasjonene med M2:
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M2 sier: «Da synger vi velkommen til «Navn» [sier navnet pa eleven]. Sa starter hun 3 spille
akkorder pa gitaren til «Velkommen»- sangen. Eleven smiler og lyser opp, og begynner a fglge
rytmen med overkroppen. M2 synger: «Velkommen til [elevens navn]. Eleven fortsetter 3
fglge rytmen med overkroppen, mgter blikket og starter a synge sammen med M2. Det er

som om eleven vekkes og er klar for det som skal komme.
(Observasjonsnotat 2, 22.11.23).

| utdraget fra dette observasjonsnotatet, tolker jeg det slik at eleven gjenkjenner apningssangen fra
tidligere gkter. Det kan virke som om apningssangen fungerte som et signal til eleven om at «na er
timen i gang». Sangen kommuniserte pa den maten hva som skulle skje, uten at musikkterapeuten
trengte a gi verbale instrukser eller beskjeder. Jeg setter denne observasjoner i ssmmenheng med det
M3 forteller om at musikken kan ha en signalfunksjon. Hun sier fglgende om hvordan hun opplever at
for eksempel melodien Morgenstemning av Grieg kan vaere et signal som kommuniserer overgangen

fra lek til skolearbeid for elevene med ASD:

Nar det er en overgang fra SFO til skole, sa ringer det inn. Da er det skole, som innebaerer
overgangen fra lek til skoletid. Jeg har erfart at den overgangen blir tydeligere med at vi setter
pa musikk. At vi bruker musikken som signal. Og da er overgangen roligere. Det virker som om
elevene vet hva som forventes av dem. «Aja, nd kommer den sangen. Da forventes det at jeg
skal legge fra meg bilen, og jeg skal ga til dagtavlen for eksempel, finne frem kortet for

morgensamling, og jeg skal sette meg» [Sier med innlevelse, som om hun er en elev].

Her beskriver M3 hvordan hun opplever at musikken signaliserer en overgang som kan veere krevende
for mange elever med ASD. Musikken brukes som et middel til 8 kommunisere en endring av aktivitet
og fokus, og det kan synes som om M3 opplever denne overgangen roligere enn om musikken ikke
hadde vaert satt pa. Musikken kommuniserer pa den maten en beskjed eller et krav om a rydde og
skifte aktivitet, uten at man er avhengig av a matte bruke verbalsprak. Funn i intervjuene viser altsa at
informantene opplever at musikken kan egne seg til 8 kommunisere og stille krav til eleven, uten hjelp
av verbalspraket. Man kan altsa kommunisere og formidle et budskap med musikken som
kommunikasjonsverktgy. | forbindelse med dette temaet, kom begrepet krav opp i alle intervjuene.
M1 brakte dette pa banen da vi snakket om fordelene med a bruke musikken sammen med elever

som har ASD:
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I: S3 hvis jeg forstar deg rett er fordelen med musikken at den faktisk har tydelige rammer og
har en struktur, som barn med autisme ofte trenger?

M1: Ja! Men pa en sann naturlig mate, da. Uten at du sier sdnn at: «Na skal vi gjgre dette! Og
na skal vi gjgre dette» [sier dette med innlevelse og streng stemme]. Sa du har ikke de
samme kravene pa en mate i musikken. Eller de blir ikke sa direkte, da. De er der pa en mate

naturlig.

Slik jeg tolker M1, mener hun at musikken lager en ramme som gjgr at kravene ikke blir sa direkte
eller negative som hun opplever at de ofte kan bli for elever med ASD i andre situasjoner.

M2 er pa sin side lite opptatt av selve begrepet krav, og forteller at det er viktig a ta utgangspunkt i
elevens mestringsfglelse og musikkpreferanser underveis i timen. Det er det som skal vaere styrende
for musikk- gkten, ifglge M2. Det skal veere lystbetont & komme. Likevel opplever jeg at hun forteller
om hvordan hun fremsetter krav igiennom musikken, da hun forteller om hvordan hun gver pa

utholdenhet hos elever med ASD. M2 sier:

Jeg har for eksempel utfordret ved a bruke sangen «Det satt to katter pa et bord, kvirrevirevitt
bom bom» [synger]. Hvor jeg har to handtrommer, og sa holder jeg den ene frem fgr den der
«bom bom», s3 tar jeg den andre frem pa neste «bom», og sa kan jeg flytte pa trommen, sa
jeg kan utvide oppmerksomheten deres. Jeg kan holde trommene oppe eller jeg kan holde
dem nede, og sa ma de spille «<bom», da. Sann at jeg kan tgyse litt med kjente aktiviteter for a
jobbe med bade utholdenheten og konsentrasjonen og oppmerksomheten og

kommunikasjonen.

Nar M2 beskriver hvordan hun flytter pa trommene og utfordrer elevene ved a gjgre det litt mer
krevede a delta, opplever jeg at hun bruker musikken til a fremsette krav. Hun utvider
oppmerksomheten deres og strekker utholdenheten i aktiviteten. Det kan veere rimelig 4 anta at a fa
elevene til 3 gjgre disse bevegelsene i samspill med M2 uten musikken som ramme, kanskje ikke ville

veere like lystbetont for elevene.

| intervjuet med M3 er det interessant hvordan hun trekker inn krav- begrepet i forbindelse med

refleksjoner om relasjonsbygging til elevene med ASD. Hun sier:

Men sa er det jo noe med den musikkgleden, og det du skaper sasmmen med dem da, som

gj@r at det blir positive opplevelser. Og jeg tror nok det er veldig mange elever som forbinder
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meg og relasjonen til meg med en positiv opplevelse. Ja, og det har jo veert pedagoger som
har sagt til meg pa tidligere arbeidsplasser at: «Ja, han er sa glad i deg, vet du, for du setter
ikke noen krav» [sier med innlevelse]. Men det er jo ikke der det ligger. Jeg setter jo krav. Jeg
forventer ting! Men det er med musikken som ramme, og da blir det mer ufarliggjort, og det
blir mer lystbetont og mer lekent da, kanskje. Enn i mange andre settinger.

Som gjg@r at du far pa en mate en sann positiv...[pause]. Det er veldig sjeldent at det er
negativ atferd i en musikkterapitime. Det er veldig, veldig sjeldent. For det er noe som
oppleves som lystbetont og positivt. Og det vil jo da pavirke relasjonen til meg, for de

forbinder meg med den opplevelsen.

Slik jeg forstar M3, mener hun at musikken som ramme hjelper henne i relasjonsbyggingen til
elevene, ved at musikken bidrar til en positivitet og velvilje hos elevene. Hun understreker at hun
absolutt stiller krav underveis i undervisningen, men opplever sjeldent at elever motsetter seg disse
kravene, som de kanskje gjgr i andre settinger i Igpet av skoledagen. Hun forklarer dette med
utgangspunkt i musikkens egenskaper til 3 skape en positiv fglelse hos eleven. Dette tror hun ogsa er
med pa a pavirke relasjonen mellom henne og eleven i positiv retning.

Under observasjonene observerte jeg flere hendelser der musikkterapeutene fremsatte krav ovenfor
elevene, uten at dette ble mptt med negative reaksjoner hos elevene. Som et eksempel vil jeg trekke
frem en hendelse som jeg observerte under musikkgkten til M3, der eleven hopper over et vers i
sangen Mikkel Rev. M3 stopper og korrigerer han, noe jeg tolker som om at hun vil at sangen skal
synges ordentlig og at de ikke skal «skynde seg» igjennom. Dette aksepterer eleven uten protester.

Her er et utdrag fra observasjonsnotatene:

M3: «Hvilken sang vil du synge na?». Elev ser pa M3, tar en liten pause og sa starter han a
synge: «Mikkel Rev, satt og skrev». Teksten han synger er helt korrekt, og eleven synger
vakkert og helt rent. M3 spiller pa djemben i samme rytme som eleven startet i, mens eleven
fortsetter a synge. Eleven ser pa M3 og smiler mens han synger. Det kan se ut som han liker
godt & synge denne sangen, men han gker tempoet litt. Vil han bli fort ferdig? Nar han
kommer til andre verset, hopper han over det og gar rett til vers tre. M3 korrigerer han ved 3
stoppe trommingen litt, og sa synger hun tydelig: «Mikkel Rev, skrev et brev». Eleven lar seg
korrigere og synger deretter ferdig vers 2, fgr han starter pa det siste verset. Eleven synger
ferdig sangen og ved den siste strofen sier han: «Med en liten kake. Som han ville smake!».

Eleven ler og ser pa M3. Hun smiler og ler tilbake.

(Observasjonsnotat 3, 6.12.23).
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Dette observasjonsutdraget synes jeg gir et godt bilde pa hvordan en korreksjon eller krav aksepteres
av eleven, uten at det oppstar konflikt eller tilsynelatende negative fglelser. Det hgrer med til denne
situasjonen at eleven, ifglge M3, var svaert glad i a spille piano, og at de alltid avsluttet gktene med en
lengre pianospillings-gkt. Min tolkning av denne aktuelle situasjonen er at eleven ville bli ferdig med
tromme- og sanggkten for a fa komme seg sa fort over til pianoet som mulig. Dette far meg til 3
undres over om han hoppet over det andre verset med vilje? Uansett aksepterer han M3 sin
korreksjon, uten a protestere. Dette kan fremsta som et godt eksempel pa hvordan M3 mener hun
kan stiller krav med musikken som ramme, der musikkrammene er med pa a8 dempe negative signaler

fra kravet om a fullfgre en oppgave og holde ut i aktiviteten.

5.3 Musikken som mgterom
Under dette hovedtema vil jeg trekke frem det som utpekte seg i dataene som handler om musikkens

virkning pa det relasjonelle og fglelsesmessige planet for eleven og musikkterapeuten. Flere av
informantene hadde uttalelser som peker i retning av at de opplevde at musikken i seg selv skapte et
slags mgterom mellom dem og eleven som pavirket relasjonen positivt. | det musiske mgterommet
var anerkjennelse og opplevelsen av @ veere sammen om noe sentralt. Under observasjonene kunne
det synes som at elevene forholdt seg til musikkterapeutenes tilstedevaerelse og uttrykk. Det kunne
altsa se ut som om begge parter delte oppmerksomhet og at de var involvert i den andres

opplevelsesverden.

5.3.1 A mgtesibobla
| det ene intervjuet gir M1 et interessant bilde pa hvordan dette mgtet i musikken kunne oppleves for

henne. Pa spgrsmal om hun opplevde at musikken pavirket relasjonen mellom henne og elever med

ASD svarte hun:

Det gj@r det jo ... [pause]. Nar to mennesker, elev og voksen, skal vaere i relasjonen, sa er det
pa en mate sann: [Lager en klikkelyd] «N3, er det oss, det er deg og meg sammen na, og vi

skal gjgre dette» [innlevelse med bestemt stemme].

Mens nar jeg mgter en elev med musikken, sa er pa en mate musikken imellom, som en sann

buffer pa en mate [lager en stor, rund bevegelse med hendene]. Det & veere i relasjon med et
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annet menneske er jo krevende, det kan vaere kjempekrevende, og i hvert fall for veldig
mange av disse elevene med autisme, a ha den der sosiale biten med & matte ta inn andre
menneskers initiativ og forholde seg til andre mennesker, det er jo kiempekrevende. Men
fordi vi har den musikken i midten, sa skaper den en trygg relasjon, eller i hvert fall en
forstaelig relasjon, ganske umiddelbart. Fordi det er i musikken vi skal vaere, ikke ngdvendigvis
en til en pa pulten. «Du og jeg skal jobbe med dette, dette skal du leere». [sier med streng

stemme]. Var det greit forklart?

I: Ja, sa musikken blir liksom en... [pause].

M1: Musikken blir som en sann boble imellom, da.
I: En boble?

M1: Ja, som begge gar inn i, og sa er man i den boblen sammen.

M1 betegner altsd mgterommet som oppstar i musikken mellom elevene og henne som «en boble».
Hun beskriver denne boblen som noe romlig som bade eleven og den voksne gar inn i sammen. De
gjor noe felles, og begge er til stede i det som praktisk talt utspiller seg. Slik jeg tolker M1 gjgr denne
bobla relasjonen tryggere for elever med ASD, enn om det ikke brukes musikk, da hun trekker frem at
elever med ASD ofte kan synes det er vanskelig a forholde seg relasjonelt til andre mennesker i andre
situasjoner. Slik jeg forstar M1 mener hun altsa at musikken er med pa a skape et trygt rom som gjgr

det lettere for en elev med ASD a forholde seg relasjonelt til den andre.

Under observasjonene var jeg vitne til flere slike gyeblikk, der jeg opplevde at elevene og
musikkterapeutene var forbundet sammen i et slags intersubjektivt fellesskap, eller boble. Med M1
sin beskrivelse av bobla, ble jeg oppmerksom pa flere episoder der det kunne se ut som at
musikkterapeuten og eleven skapte noe sammen, lyttet til hverandre og var oppmerksomme pa den
andres uttrykk og opplevelse av nuet. Som et eksempel pa dette kan man lese utdrag fra
observasjonen av M2 og elev som spiller sammen. M2 pa piano, og eleven pa en stortromme med

klubbe:

Elev har valgt seg en stortromme a spille pa, og M2 gir han en stor trommeklubbe. Elev
begynner a sla urytmisk og hardt pa tromma og virker som han er i sin egen verden.

Trommingen lager en hgy lyd i rommet.
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M2 setter seg ved pianoet og spiller rytmisk med akkorder, mens hun sgker blikket til eleven.
Eleven mgter blikket og sa justerer han sine urytmiske slag til a fglge pulsen i M2 sine
akkorder. De mgter blikkene til hverandre og smiler. Sa starter M2 a synge rytmisk: «SIa pa

tromme og stopp!». Ved ordet «stopp!», stopper hun opp med pianospillingen.

Elev stopper ogsa litt etterpa. Sa ser de pa hverandre og begynner a spille samtidig igjen.
Samme rytme. M2 fortsetter a synge: «SIa pa tromme og stopp». Na stopper eleven akkurat
samtidig med M2. Blikkene deres mgtes, og begge smiler. De fortsetter a repetere samme
sang flere ganger. Sa gker plutselig eleven tempoet mens han ser pa M2. M2 fglger opp, og
henger pa med samme rytmen pa pianoet. De spiller hurtigere og hurtigere. Smiler til

hverandre og holder blikkontakten.

Sa hever M2 gyebrynene og markerer med kroppen et tydelig ritardando. Tempoet gar
gradvis ned mot slutten av takten. Elev og M2 har gyekontakt og stopper samtidig. De smiler

begge to. M2 sier: «Sa bra! Det var ggy a spille sammen med deg!». Elev svarer: «Ja!».

(Observasjonsnotat 2, 22.11.23).

Denne observasjonssekvensen kan veere et godt eksempel pa hvordan eleven og musikkterapeuten

har felles oppmerksomhet og en interesse i a tilpasse spillet sitt til den andre. De er i en relasjonell

samhandling og improviserer frem et samspill der begge er med pa a prege det musikalske uttrykket.

Det er som om de er i en felles boble som musikken har muliggjort. Eleven gir seg med i rytmen som

M2 slar an pa pianoet, samtidig som M2 ogsa fglger eleven da han gker tempoet. De bruker

gyekontakt underveis i spillet, og blir enige om nar det er stopp, uten at dette blir avtalt verbalt. Nar

de klarer a stoppe samtidig, kan det vaere en rimelig tolkning at elevens smil tyder pa glede og

mestringsfglelse over a lykkes i dette samspillet.

Disse positive opplevelsene som elever erfarer igiennom samspill i musikken, kan ifglge M3 hjelpe til

for a fa en trygg relasjon med elevene som har ASD. | sitatet under sier M3 nettopp noe om hvordan

hun opplever dette:

Det er jo noe med den musikkgleden, og det du skaper sammen med dem da, som gjgr at det
blir positive opplevelser. Og jeg tror nok det er veldig mange som forbinder meg og

relasjonen til meg med en positiv opplevelse.
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Her opplever jeg at M3 setter ord pa hvordan musikken skaper forutsetninger for positive fglelser og

samhandling, som gjgr at elevene har lettere for a utvikle relasjonelle band til musikkterapeuten.

5.3.2 Atoneseginn
Et annet begrep som dukker opp i datamaterialet og som jeg kobler opp mot relasjon, er «a tone seg

inn». M3 bruker selv begrepet i sitatet under, da hun reflekterer videre over hvordan musikken

pavirker relasjonen mellom henne og elevene:

Og sa er det jo noe med den en-til-en- situasjonen. At du har den tiden til 3 regulere deg inn
mot eleven. Og jeg bruker musikken som middel til det, ikke sant? Eleven kan jo komme inn,
jeg kan starte pa apningssangen.

Og da leser jeg mye i de minuttene som jeg sitter bare og drodler litt, og sa ser jeg jo pa en

mate hvordan eleven har det. Og pa en mate toner meg inn med musikken, da.

M3 forteller her at hun bruker musikken til 3 tone seg inn pa hvordan elevene har det fglelsesmessig.
Hun setter ord pa hvordan hun ved hjelp av musikken kan tilpasse seg elevens fglelser, stemninger og
behov. Det er rimelig @ anta at dette er viktig i M3 sin grunnleggende mate & mgte elevene pa, som

igjen kan vitne om et elevsyn der eleven som subjekt er viktig for henne.

Under intervjuet med M1, snakker ogsa hun om hvordan hun bruker musikken til 8 mgte elevene
emosjonelt og ut ifra deres sinnsstemning. | sitatet under gir hun et konkret eksempel pa hvordan
hun med musikk mgter en elev, som hun opplever at uttrykker indre uro og stress ved a Igpe urolig

rundt i rommet. M1 sier:

Jeg har hatt en elev som har Igpt rundt og rundt og rundt, og da har jeg speilet det ved a
spille pa pianoet i samme tempo som han Igper. Og sa etter hvert spiller jeg saktere og
saktere, litt og litt, og sa har eleven til slutt kommet bort og satt seg pa fanget mitt. Og da
kjenner han at: «Det var digg. Na kan jeg sitte her og slappe av». Da opplever jeg at den
eleven forteller med det kroppsuttrykket at: «Na hjalp du meg med a roe meg ned. Det var
det jeg gnsket». Og sa har den blitt mgtt pa det den har prgvd 8 kommunisere og gi uttrykk

for.

I: S3 du mette han ikke med ord, men du mgtte han med musikk?

M1: Ja! Og jeg mgter han der han er, i det han er, pa en mate.
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Det kan veere lett 3 se for seg denne eleven som Igper utrolig rundt, og nar M1 sier at hun mgter han
«i det han er» med musikken, tolker jeg det dit hen at hun snakker om det samme som M3 kaller for
«a tone seg inn». Ved a mogte elevens Igping med samme tempo i musikken, klarer eleven a roe seg
ned ettersom tempoet i musikken roes ned etterhvert. Slik tolker jeg at M1 opplever musikken som
et slags medium eller et slags nonverbalt sprak for anerkjennelse av elevens uttrykk, uten at hun ma

ty til det verbalspraklige, som for mange elever med ASD er utfordrende.

Under observasjonene dukket det ogsa opp situasjoner der jeg oppfattet at musikkterapeutene

brukte musikken til 3 tone seg inn pa elevene. Her er et utdrag fra observasjonsgkten med M3:

Eleven sitter konsentrert ved pianoet. M3 sitter pa en stol ved siden av og lytter, men sier
ingen ting. Eleven spiller en mgrk tone. Det ser ut som han lytter ngye. Deretter slar han
samme tone, men tre oktaver over, slik at den er mye lysere. Det kan virke som om eleven har
spilt mye piano fgr, og at det ikke er tilfeldige toner som spilles. Det ser ut som om han er
sveaert konsentrert og inne i seg selv. Tungen er ute mens han spiller og han finner frem til
akkorder med begge hender som harmonerer. M3 har hele tiden sittet rolig ved siden av og
lyttet. Sa starter hun a synge: «Finn, dott, no», som er reklame jingelen til nettsiden Finn.no.
Hun synger i toner som passer med akkordene. Eleven sier ingen ting, og virker ikke som om
han bryr seg om M3 sitt utspill og det jeg tolker som forsgk pa a oppna kommunikasjon. Sa
fortsetter M3 & synge pa en «A33». Hun lager en tone som passer inn med akkordene, og som
glir fra lyst til mgrkt. Da smiler eleven. Sa hermer han og synger det samme som M3, samtidig
som han fortsetter a spille akkorder. Deretter fortsetter M3. Na synger hun: «£aa», med en
lys og glidende tone, som fortsatt passer til akkordene. Nar hun er ferdig hermer eleven etter

henne, og de ser pa hverandre og ler sammen.

(Observasjonsnotat 3, 6.12.23).

| denne observasjonen virker eleven sveert konsentrert om pianospillet, og det kan synes som om
spillet og lyttingen til tonene fungerer som selvstimuli for han. Slik jeg tolker denne situasjonen,
gnsker M3 a fa innpass i hans verden. Hun gnsker a bruke anledningen til a invitere seg selv inn, men
er varsom med a ikke trenge seg pa. Jeg antar at malet med lyd- utspillene hennes, er at han skal ta

imot og slippe henne «inn» frivillig, slik at de kan vaere sammen musisk, og ikke bare fysisk. Ved at M3
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varsomt tilpasser seg elevens uttrykk, far hun ogsa innpass. Det er som om han slipper henne inn i
det M1 kalte for «boblen». Sammen lager de uttrykk som begge viser glede over og som begge bidrar

inni.

5.4  Musikken i seg selv
Under dette hovedtemaet vil jeg trekke frem funn fra datamateriale som handler om musikken i seg

selv og hvilke terapeutiske og helsemessige fordeler opplevelsen av musikk kan ha for elever med
ASD. Funnene viser at informantene er opptatt av musikken som fenomen i seg selv, og ikke bare som
et spesialpedagogisk verktgy som de bruker for @ oppna andre laeringsmal. Selv om
musikkterapeutene jobbet i spesialpedagogiske stillinger, kom det frem at de var bevisst sin egen
fagbakgrunnen som musikkterapeuter. Dette syntes a prege maten de legitimerte og la opp

undervisningsgkter pa, og at hadde musikk med et helseperspektiv i tankene.

5.4.1 Musikk med helseperspektiv
Igjennom intervjudataene var det et tydelig funn at informantene ikke bare sa pa musikk som et

instrumentelt verktgy, men at den hadde verdi i seg selv. Musikkterapeutene fremhevet musikken i et
helseperspektiv, som jeg som forsker pa forhand ikke hadde forberedt meg pa. Bade M2 og M3 kalte
sine musikkgkter som jeg observerte for nettopp musikkterapi, mens jeg forsto det slik at M1 brukte
musikkterapeutiske metoder som en del av skolehverdagen og inn andre fag som for eksempel

musikk, norsk og gym. Som M1 sier:

Jeg vurderer om eleven har mest igjen for den terapeutiske delen.
Det er jo litt sann at vi kaller det jo pa en mate ikke terapi i skolen. Men har eleven mest igjen
for den terapeutiske helsedelen ved det? Kunne kjenne pa frihet, bruke pusten, veere i

bevegelsen i musikken, bare vaere i den der deilige meditative greia.
| sitatet over sier M1 at hun ikke kaller det for terapi i skolen, underforstatt at tiden pa skolen skal
brukes til undervisning og ikke terapi i en medisinsk forstand. Likevel legitimerer hun for at bruken av
musikk i undervisningen kan dekke behov hos eleven innenfor et helseperspektiv, som gar pa siden av

kompetansemal og ferdighetsmal knyttet til fag. M1 sier videre:

Da kommer eleven kanskje i en posisjon for laering igjen etterpa, da.

65



Nar eleven skal ut og finne frem, og for eksempel smgre den brgdskiven sin selv, sa har han
en helt annen posisjon fordi han er roligere i kroppen. Sa han vil ha en bedre forutsetning for

a klare det neste han skal, da.

Slik jeg forstar M1 legitimerer hun bruken av musikken som et middel for & oppna positive
opplevelser og regulere fglelser hos elever med ASD, elever som ofte kan fgle pa stress i
skolehverdagen. Argumentet for & ha dette helseperspektivet i undervisningen, er at det kan fgre til
at elevene vil mestre andre laeringssituasjoner bedre, ved at musikken har gjort dem rede for kravene
og undervisningen som kommer i etterkant. Informantene var altsa opptatt av den verdien musikken

kan gi i seg selv og tilfgre av positive virkninger pa elevens skolehverdag, trivsel og helse.

5.4.2 Musikkens emosjonelle og kroppslige pavirkning
| datamaterialet kommer det ogsa frem hvordan informantene fremhever musikken som et unikt

stimuli som pavirker mennesket bade kroppslig og sansemessig. Nar M2 blir utfordret til a sette ord
pa hvordan musikken kan pavirke elevene emosjonelt, sier hun: «Musikken gir jo glede! At man rett
og slett blir glad eller har det ggy med musikk. Det ma jo vaere lov a ha det ggy selv om man gar pa
skole». Det kan synes som om informantene opplever at musikken har en slags positiv emosjonell
virkning pa elevene og at musikken nar inn til og engasjerer elever med ASD pa en unik mate. A legge
vekt pa musikken i seg selv, var altsa et viktig poeng for dem i arbeidet med elever som hadde ASD,
fordi informantene opplevde a denne elevgruppen nettopp hadde utbytte av denne kroppslige og
mentale roen som musikken kunne gi. | intervjuet med M3 var hun opptatt av a forklare hvordan
musikken hadde en spesiell egenskap til 3 na inn og bergre mennesker pa en annen mate enn

verbalspraket. Hun sier:

S@ren Kirkegaard har jo sagt det sa fint. Han sier noe sant som:
«Dit hvor ordene ikke nar frem, dit nar tonene».

Musikken nar jo pa en mate inn til oss. Pa en annen mate enn ord.
Fordi vi trenger ikke a forsta det.

Det treffer oss i fglelsene som aktiverer deltagelsen.

Originalsitatet til Sgren Kirkegaard (Eremita, 1843%) er ikke helt identisk med slik M3 erindret det.
Dette presiserte hun i etterkant av intervjuet. Det originale sitatet lyder som fglger: «Hvor Solens

Straaler ikke naae hen, der naae dog Tonerne» (Eremita, 1843, s. 51). M3 bytter altsa ut «solens

4 Victor Eremita er et av Sgren Kirkegaards pseudonymer.
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straler» med «ordene». Dette funnet kan veere med pa a vise hvordan M3 opplever at musikken nar
inn til elevenes emosjoner pa en annen mate enn verbalspraket. For & utdype dette, fortsetter hun

ved a si:

Jeg tenker at musikk.. [pause]. Vi trenger ikke forsta musikk. Musikk passerer kognisjonen.
Akkurat som annen type sansestimulering. Musikk er en type auditiv stimulering.

Som vi ikke trenger a forsta, og som vi pa en mate reagerer ganske impulsivt pa.

Det vekker fglelser i oss. Vi har lyst til a danse, vi har lyst til 8 bevege oss, vi har lyst til 3 lage
lyder. Musikk er jo lystbetont for de aller fleste. Man vil jo delta. Fordi musikken pa en mate
pavirker deg til at du gnsker a vaere med, da. Enten med kroppen eller stemmen. Eller at du
far en fglelsesmessig reaksjon som gj@r at du vil ga bort til noen og gi dem en klem. Det er s3

mange omrader musikken pavirker deg.

| sitatet over setter M3 ord pa hvordan hun opplever at musikken som stimuli aktiverer bade kroppen
og det fglelsesmessige engasjementet hos mennesket. Ved 3 si at musikken passerer kognisjonen,
tolker jeg henne slik at musikken har egenskaper til 3 engasjere og bergre mennesker kroppslig og
intuitivt, uten at kognitiv fungering skal vaere avgjgrende for utbyttet. Slik er det rimelig a forsta M3
dit hen at musikk er et ekstra egnet stimuli for barn med autisme, nettopp fordi kommunikative og

kognitive ferdigheter kan vaere en hindring i mgte med verbalspraket for denne elevgruppen.

At musikken aktiverer positive fglelser hos eleven, var ogsa noe jeg selv observerte under de tre ulike

observasjonene. Observasjonstotatet under kan illustrere et godt eksempel pa dette:

M3 fglger eleven inn i rommet og viser han til plassen sin. Eleven flakker med blikket og vifter
med bade bein og fgtter mens han sitter pa stolen. M3 setter seg rett ovenfor han med en

djembe i fanget.

Sa starter M3 a spille og synge velkomstsangen. Med en gang musikken er i gang stopper
eleven med de viftelignende bevegelsene sine. Sa fester han blikket pa M3, smiler og fglger
takten med overkroppen ved a gynge frem og tilbake. Det er som om han blir dratt ut av seg
selv og er klar for a vaere i musikken sammen med M3. Da M3 er ferdig med sangen sier hun:

«Heil». Eleven svarer «Heil» tilbake og smiler.

(Observasjonsnotat 3, 6.12.23).
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| observasjonen over tolker jeg det slik at eleven blir aktivert fglelsesmessig positivt av musikken som
kommer. De sakalte viftebevegelsene stopper opp na musikken settes i gang, samtidig som at han
begynner a gynge pa stolen og sgker gyekontakt med M3 og smiler til henne mens hun synger. Selv
om bade viftebegvegelser og gynging pa stolen kan vare uttrykk for stereotypisk adferd, er det den
umiddelbare endringen nar musikken startet som fanget interessen min. Jeg tolker dette dit hen at
eleven liker sangen og har glede av musikken som kommer. Det kan synes som om musikken har

vekket han og motiverer han til deltagelse og kommunikativt samspill med M3.

5.5 Oppsummering av funn
Gjennom dette kapittelet har jeg presentert og tolket funnene fra datainnsamlingen igjennom en

induktiv tilnaerming. Funnene fra datamaterialet er sortert i tre temaer. Disse viser at informantene
bruker musikken bade som et spesialpedagogiske verktgy for & fremme sprak og kommunikative
ferdigheter hos elever med ASD. De viser ogsa hvordan de bruker musikken aktivt til & mgte eleven og
danne trygge relasjoner, og de er opptatt av at musikken i seg selv kan ha fordeler for elever med

ASD i et helseperspektiv.

Informantene viste igjennom observasjonene og fortale i intervjuene hvordan de brukte musikken
som et verktgy i sprakinnleering og for a fremme kommunikative ferdigheter. Sangen ble trukket frem
som et nyttig verktgy nar elevene skulle gve opp begreper og verbalsprak. Informantene la vekt pa at
den faste strukturen med gjentagelse og repetisjon, gjorde at de fleste elever med ASD kunne kjenne
pa mestring av a kunne bidra verbalt igiennom sangen. Informantene var opptatt av at dette igjen
kunne ha en positiv overfgringsverdi i andre sosiale settinger der verbale uttrykk er forventet. | tillegg
viste musikkterapeutene hvordan samspill pa instrumenter som gitar og tromme egner seg godt for a
gve pa grunnleggende kommunikative ferdigheter som turtaking, felles fokus, oppmerksomhet og
samspill med andre. Informantene opplevde at elever med ASD generelt hadde utfordringer med
akkurat disse sosiale kommunikative ferdighetene, og trakk frem at musikken egent seg spesielt godt
til & gve pa akkurat dette. De trakk ogsa frem musikkens egenskaper til a skape gode rammer for
leering i kraft av @ ha en naturlig struktur, puls og rytme, som de mente at elever med ASD ngt godt
av. Informantene vektla ogsa musikkens evne til 8 kommunisere beskjeder og fremme krav, uten at
dette ble oppfattet som negativt hos elevene med ASD. Funnene taler altsa for at musikk muligens
kan vaere med pa @ dempe stressniva og motstand mot fremsatte krav hos elever med ASD, fordi
musikken som ramme gjgr at kravene ikke oppfattes like negative som i andre skolesammenhenger

der krav fremsettes.
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| datamaterialet er det ogsa funn som tyder pa at musikkterapeutene bruker musikken aktivt for a
anerkjenne elevene ved a tilpasse seg deres fglelses og sinnsstemninger. Selv om observasjonene
viste at de brukte verbalsprak og kroppssprak til 8 bekrefte og anerkjenne, var musikken en stor del
av maten de mgtte elevene med ASD pa. M1 beskrev musikken som «en boble» som hun og eleven
tratde inn i sammen da de samspilte. Hun opplevde at hun mgtte elevene pa en annen mate
igiennom musikken, og at det var lettere a na frem til elevens tilstedeveerelse og opplevelse av nuet.
M3 snakket ogsa om sin opplevelse av & «tone seg inn» pa elevenes sinnsstemning med hjelp av
musikken, noe M2 viste igjennom hvordan hun speilet elevens rytme og spill i sin egen pianospilling,
slik at begge to sa ut til & veere bevisste om at de skapte noe felles. | intervjuene kommer det ogsa
frem at musikkterapeutene erfarer at de positive fglelsene som elevene tilsynelatende opplever
igijennom musikkgktene, smitter over pa relasjonen dem imellom og bidrar til en positiv
relasjonsbygging. Funn i datamateriale peker mot at musikkterapeutene og elevene opplever et
fellesskap, der musikken bidrar til gyeblikk av felles forstaelse og oppmerksomhet om det som skapes

sammen mellom musikkterapeut og elev.

Siste del av analysekapittelet tar for seg funn som handler om musikken i seg selv. Jeg tolker dette til
at informantene mener at musikken har en verdi i kraft av seg selv som auditivt stimuli, og ikke bare
som et verktgy eller middel for a oppna andre bakenforliggende laeringsmal. Funn fra spesielt
intervjuene tyder pa at musikkterapeutene er opptatt av helseperspektivet i musikkgktene deres, og
argumenterer for at musikken kan vaere et stimuli for a kjenne pa fglelser som for eksempel glede,
nedstemthet eller stress. Funnene i datamaterialet indikerer at musikkterapeutene legitimerer
bruken av musikk som et terapeutisk virkemiddel for elever med ASD i skolen, i den forstand at den
kan bidra til 3 gjgre elevene i bedre stand til & handtere skolehverdagen og lzere i etterkant. Altsa at
musikken i seg selv kun skal bidra til at eleven kan kjenne pa ro, trygghet og velveere, som kan veere
grunnleggende behov for at en elev med ASD skal trives pa skolen. Til slutt peker ogsa funn i
datamaterialet pa at informantene vektlegger musikkens evne til 3 pavirke mennesket pa en kroppslig
og intuitiv mate, som er uavhengig av kognitive ferdigheter. Musikken har altsa en verdi igjennom 3
kunne na inn til alle mennesker, uavhengig av kognitive, sosiale og verbale ferdigheter. Funn i
datamaterialet indikerer at dette blant annet blir brukt som et argument for a legitimere bruken av

musikk i samspill med elever som har ASD.
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6.0 Drgfting

Dette drgftingskapittelet har som formal a svare pa studiens problemstilling « Hvordan opplever og
benytter tre musikkterapeuter ved spesialpedagogiske enheter musikk som et verktgy for @ fremme

trygge relasjoner, sprak og kommunikative ferdigheter hos elever med autismespekterdiagnose?»
Forskningsspgrsmalene under ble utformet for a spisse problemstillingen ytterligere:

- Hvilke erfaringer har tre musikkterapeuter med bruk av musikk som et verktgy for a fremme
verbalspraklige ferdigheter hos elever med ASD?

- Hvordan bruker de tre musikkterapeutene musikk for a fremme kommunikative ferdigheter
og trygge relasjoner med elever med ASD?

- Hvordan opplever tre musikkterapeuter at musikken er et saerlig egnet verktgy i mgte med

elever med ASD?

Informantenes erfaringer og refleksjoner, samt mine egne observasjonsnotater vil bli drgftet med
utgangspunkt i teorien og kunnskapsstatus pa feltet som er beskrevet tidligere i oppgaven. Malet er &
fa en utvidet forstaelse for de aktuelle musikkterapeutenes erfaringer, praksis og opplevelser med
musikken som ramme i mgte med barn med ASD. Jeg vil trekke frem det jeg mener er de mest
interessante funnene sett opp mot problemstillingen for studien. Hovedfunn fra analysen samles
under temaoverskriftene «Musikk som spesialpedagogisk verktgy», «Musikken som mgterom» og

«Musikken i seg selv».

6.2  Musikk som spesialpedagogisk verktgy
Dette hovedtemaet skrev seg fram igjennom funn som viste at informantene hadde erfaringer med a

bruke musikken som et verktgy i innlaeringen av bakenforliggende laeringsmal. Nar musikken brukes
som et verktgy for @ oppna noe annet enn det rent musikalske, vil musikken fa en instrumentell
funksjon (Ruud, 1990, s. 125). Funn i denne masterstudiens datamateriale viser flere eksempler pa at
informantene ofte brukte musikken som verktgy for & gve opp verbalsprak og begreper hos elever
med ASD. Likevel viser ogsa funn i datamaterialet at musikken ogsa ofte fikk en sakalt integrativ
funksjon (Ruud, 1990, s. 125), ved at den fungerte oppmerksomhetsvekkende, strukturerende og at

den var med pa a gjgre innlaering av bakenforliggende laeringsmal lettere.
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6.2.1 Sang som verktgy for innleering av begreper og verbalsprak
Informantene fremhevet spesielt sang og sangleker som et godt verktgy for innlaering av verbalsprak

og begreper. Deres erfaringer var at sangen kunne vaere med pa a gi elevene en mestringsfglelse av a
bidra verbalt igjennom a synge, og at dette kunne «overfgres til andre situasjoner», slik M2 uttrykte
det. Disse funnene taler for at informantene opplevde at elevene med ASD kunne ta med seg de
positive erfaringene med verbalspraket, over til andre arenaer. Nar M1 for eksempel forteller om
eleven som kom i gang med sin verbalspraklige utvikling igiennom sangen M- £! sa en liten grgnn
frosk en gang, viser dette hvordan sangen var med pa a skape motivasjon og mestring rundt det a
delta verbalt og for a forsta funksjonen til verbalspraket. Det kan altsa synes som om sangen ble et
verktgy for a praktisere og utgve verbalsprak, ferst under den ordinsere musikkintervensjonen, men
etter hvert inn i andre arenaer utenfor musikkrommet. Dette kalles i forskningen pa feltet for
generaliseringseffekt. Hvorvidt musikkterapi har denne egenskapen av a vaere overfgrbar til andre
arenaer og settinger for barn med ASD, er omdiskutert i forskningslitteraturen (Geretsegger et al.,
2022; Simpson et al., 2013). Det har til na vaert vanskelig 3 bevise direkte langtidseffekt og
sammenheng mellom musikkintervensjoner og bedring av genrerelle kommunikative, relasjonelle og
sprakrelaterte vansker for barn med ASD. Til tross for denne usikkerheten omkring langtidseffekt og
generaliseringseffekten, taler andre nyere samlingsstudier for at musikkterapi gir gode muligheter for
a utvikle verbalsprak, felles oppmerksomhet, kommunikasjon og relasjonelt samspill (Gassner et al.,
2022; Mayer-Benarous et al., 2021; Wiseman, 2015). Forskningen kan altsa synes noe sprikende
knyttet opp mot musikkintervensjoners langtidseffekt og generaliseringsverdi, noe som kan peke i
retning av at disse effektene er utfordrende a fange opp. Til tross for denne usikkerheten, viser funn i
denne masterstudien tegn til at bruk av sang kan hjelpe elever med ASD til & utvikle bruken av
verbalsprak, bade underveis i musikkgkten men ogsa videre i andre settinger. Dette funnet bygger

saledes opp under den sakalte generaliseringseffekten av musikkintervensjon for barn med ASD.

Sett i lys av forskning pa fagomradet musikknevrologi, vil informantenes opplevelser av
sammenhengen mellom sang og verbalsprak ogsa kunne finne belegg. Patels (2011) OPERA- hypotese
bygger nettopp pa forskning som har vist at det er overlapping mellom hjernens omrader for
behandling av musikk og sprak. Selv om Patels (2011) studier ikke er utfgrt spesielt rettet mot barn
med ASD, kan hypotesen likevel gi interessante perspektiver pa hvordan musikken kan brukes som et
verktgy for a gjgre verbalspraket mer tilgjengelig ogsa for elevgrupper med verbalspraklige
utfordringer. Med et musikknevrologisk perspektiv kan man altsa argumentere for at sangen har
potensiale til 3 «... «lure» spraket inn i hjernen», for @ bruke musikkviteren Kulset sine ord (Kulset,
2019, s. 44). Til tross for at disse nevrobiologiske argumentene kan vaere med pa a legitimere bruk av

sang for a bedre verbalsprak, er det likevel viktig a vaere varsom med a tillegge dette for stor vekt,
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med tanke pa at Patels forskning (2011) ikke omfatter barn med autismespekterdiagnoser. Slik kan
man altsa tenke seg at forskningen som ligger til grunn, ikke er like relevant for de sprakvanskene som

denne elevegruppen kan streve med.

6.2.2 Musikken som ramme
Et annet hovedfunn i studien, er hvordan informantene vektla musikkens positive verktgyegenskaper

i form av a lage gode rammer for laering og utvikling. Musikken ble for eksempel av M3 betegnet som
en «naturlig oppmerksomhetsfanger». Funn i studien viste at musikkterapeutene opplevde
musikkens naturlige struktur, med en ofte repetitiv og gjentagende rytme og oppbygging, som noe
positivt for elever med autisme. Disse funnene samsvarer med Saethers (2014, s. 291) erfaringer med
at musikken vekker oppmerksomheten til barn med autisme, og at den nar inn og aktiverer fglelser
og en interesse. Informantene trekker frem musikkens evne til a fasilitere gode leeringsbetingelser.
Man kan derfor si at musikken pa denne maten far en integrativ funksjon (Ruud, 1990, s. 125). |
analysekapittelet kan man for eksempel lese M3 sin erfaring med a bruke musikken Morgenstemning
av Grieg som en fast bakgrunnsmusikk i overgangen mellom SFO og skole. M3 sin erfaring var at
elevene med ASD handterte denne overgangen bedre med musikken i bakgrunnen enn uten. Siden
elevene gjentatte ganger erfarte at man skulle rydde og gj@re seg klar for skole hver gang denne
sangen ble spilt, virket overgangen forutsigbar og trygg, og musikken ble koblet opp mot en bestemt
situasjon. Musikken fikk altsa det Ruud (2016, s. 107) betegner som en signalfunksjon. Bruken av
faste hei og hadet- sanger som funn fra observasjonene viste, kan ogsa vaere et eksempel pa hvordan

musikken signaliserte hva som skulle skje.

Et annet interessant funn er at musikkterapeutene trekker frem elevenes positive innstilling til
musikkgktene. Vi kan for eksempel lese at M1 opplever kravene som fremsettes igiennom musikken
ikke blir like dirkete. De blir mer naturlig, ifglge M1. Dette stgttes av M2 sine uttalelser om at hun
absolutt stiller krav til elevene, men at de blir ufarliggjort igjennom musikken. Dette kan pekte i
retning av at musikken aktiverer positive fglelser hos eleven, som gjgr at elevens utholdenhet
utvides. Det kan virke som om elevens toleranse for kravene som fremsettes igjennom aktiviteten
utvides pa grunn av musikken. Dette kan settes i sammenheng med hvordan Ruud (2016, s. 110)
beskriver at musikk har en naer tilknytning til fglelsene vare. Slik kan musikk vaere et middel til bade a

oppleve og tolerere fglelser.
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6.3 Musikken som mgterom
A mgte elever med en dpen kommunikasjon der respekt og anerkjennelse dominerer samspillet, er

avgjgrende for alle elevers utvikling og laering (Ulleberg, 2020, s. 40). Funn fra bade observasjonene
og intervjuene i denne studien viste hvordan musikkterapeutene mgtte elevene ved «a tone seg inn»
(Stern, 2003, s. 282) pa deres kommunikative og fglelsesmessige uttrykk igiennom musikken. Men
elevene syntes ogsa ofte a forholde seg til musikkterapeutens musiske tilstedevaerelse. Det kunne se
ut som et gjensidig forhold mellom elev og musikkterapeut som tradte frem i samspillet. Det musiske
samspillet kunne se ut som intersubjektive mgter (Stern, 2003, s. 191), der begge parter var bevisst
og involvert i den andres opplevelsesverden. En intersubjektiv kommunikasjon forutsetter ikke bruk
av verbalsprak, og derfor mener jeg intersubjektivitetsteorien kan veere interessante briller 3 se
funnene igjennom, szerlig fordi elevene med ASD som er representert i denne studien brukte liten
grad av verbalsprak. Musikkterapeutene brukte selv teorifargede begrep som «a tone seg inn» og «a
mgte eleven i det han er» nar de beskrev kommunikasjonen mellom dem selv og elevene. |
observasjonene kom det ogsa frem situasjoner som pekte i retning av at musikkterapeuten brukte
musikken for a tilpasse seg elevens fglelsesmessige tilstand og uttrykk. | intersubjektivitetsteorien
mener jeg a finne relevante perspektiver som kan belyse disse musiske mgtene, begrepene og
opplevelsene. Med utgangspunkt i Sterns modell for fornemmelse av selvet (2003, s. 95) vil jeg i det
videre trekke frem funn som kan sees i lys av disse domenene. Jeg vil ogsa vise hvordan Trevarthen &
Malloch (2009) sin teori om kommunikativ musikalitet passer inn sammen begreper fra

intersubjektivitetsteorien.

6.3.1 A mgtesibobla
| analysekapittelet kan man lese om M1 sin opplevelse av at hun med musikken som ramme gar inn i

en slags «boble» sammen med eleven. Det er som om man kan se for seg denne bobla, og den kan
fungere som en illustrasjon pa den intersubjektive opplevelsen som oppstar i det musiske mgte
mellom elev og musikkterapeut. | Sterns beskrivelse av Kjerne- selvet (2003, 134- 190) finnes det
begreper som kan veere med a forklare denne «boblen». Nar jeg for eksempel observerte at elevene
spilte djembe i samspill med musikkterapeutene, ble samspillet preget av blikkontakt, synkronisering,
samstemthet, turtaking og felles oppmerksomhet. Dette er i trad med hvordan Hansen (2003, s. 18)
beskriver protokonversasjonen som oppstar mellom omsorgsperson og spedbarnet under utviklingen
av kjerne- selvet. Elevene syntes altsa a opptre i en slags musisk sosial interaksjon med
musikkterapeuten, noe som kan kobles opp mot Trevarthen og Malloch (2009) sitt begrep
«kommunikativ musikalitet». Igjennom observasjonene kom det ogsa frem at elevene brukte
musikken til & pavirke omgivelsene og samspillet med musikkterapeuten. Funn fra observasjonene

viste at elevene for eksempel kunne endre rytmen pa trommen og igjennom dette fa respons fra
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musikkterapeuten. Handlingene virket bevisste fra elevens side. Dette kan tolkes dit hen at elevene
hadde en fglelse av vilje bak handlingene sine og dermed viste det Stern kaller «agens» (2003, s.
141), som er et sentralt element for a skille et selv fra en annen. | Sterns modell for utviklingen av
selvet, har mor eller omsorgspersonen rollen som den selvregulerende annen (2003, s. 18). | denne
studiens kontekst, vil musikkterapeuten ha en noe tilsvarende rolle i interaksjonen med elevene. |
samspillet som oppstar, far eleven utvidet erfaringene og opplevelsen av hvordan det er a ha samspill
med en annen, gjennom samhandling med musikkterapeuten. Nar disse samspillene gjentar seg, vil
eleven sitte igjen med et generelt minne. Det er dette Stern (2003, s. 179) kaller for «den indre
ledsager», eller kmater a veere sammen pa» (Haugen, 2013, s, 58). Nar minnet om samspillet vekkes i
hukommelsen hos eleven, kan det gjenkalle fglelsen av a vaere sammen med den selvregulerende
annen, i dette tilfellet musikkterapeuten. Informantene trakk frem at de sjeldent opplevde negativ
atferd under musikk- gktene. M3 mente dette kunne ha sammenheng med at elevene opplevde
musikk- gktene som lystbetont og positivt. Videre reflekterte hun over at elevens positive fglelser ble
knyttet opp mot henne som person, og at det hjalp til med a pavirke relasjonen mellom henne og
elevene positivt. Her mener jeg det ligger koblinger opp mot Sterns begreper «mater a veere
sammen pa» eller den indre ledsager (Stern, 2003, s. 179). Man kan tolke det dit hen at elevens
gjentatte positive opplevelser av samspill med musikkterapeut vil prege relasjonen positivt og at
elevene vil kjenne igjen og sgke mot vedkommende, siden han eller hun har et generelt minne om at
dette er gode mater & vaere sammen med andre pa. Dette kan vaere en av forklaringene til at
musikkterapeutene opplevde gode og trygge relasjoner til elevene, og vil vaere i samsvar med hva
Haugen (2013, s. 60) sier om at «barn sgker kontakt og samspill med voksne de har erfart at det er
godt 3 veere sammen med i gledesfylte, lekende samspill». Nar M3 opplever at hun har en god
relasjon til elevene med ASD og hun tror at det positive og lystbetonte som preger det musiske
samspillet pavirker relasjonen positivt, kan dette altsd understgttes av Sterns beskrivelse av «den

indre ledsager» (2003, s. 179).

| det tredje domenet av Sterns modell, finner man beskrivelsen av det subjektive selvet (2003, s. 191-
229). Her fremhever Stern hva som forutsetter intersubjektiv kommunikasjon mellom barnet og den
andre. For a kunne oppleve intersubjektiv kommunikasjon ma begge individer oppleve at man deler
felles oppmerksomhet, felles intensjoner og affektive tilstander med den andre (Stern, 2003, s. 195).
Funn fra observasjonene i denne studien viser at elevene i samspill med musikkterapeuten lekte med
rytmer, mestret turtaking i samspill, responderte med latter, smil og blikkontakt underveis. Disse
kroppslige uttrykkene tolker jeg som intersubjektiv kommunikasjon, siden elevene og
musikkterapeutene apenbart delte felles oppmerksomhet ved a spille pa samme instrument, mgte

blikket og respondere og slik henvende seg til den andre. Turtakingen og det rytmiske samspillet som
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viste seg i observasjonene apenbarte seg som et kommunikativt musisk samspill. Funn i denne
studien viste at bade eleven og musikkterapeuten bidro til & skapet noe sammen i musikken, fglge
hverandres innspill og slik skape et «narrativ», eller en fortelling (Trevarthen & Malloch, 2009, s. 4).
Det kan altsa se ut som at elevene som var representert i denne studien hadde en iboende
musikalitet som de benyttet seg av i en kommunikativ samhandling med musikkterapeuten, til tross
for sine kommunikative utfordringer knyttet til sin autismespekterdiagnose. Dette er i samsvar med
hva Trevarthen & Malloch (2009, s. 6) hevder om at musikken har evne til ogsa a engasjere
mennesker med nedsatt verbalfunksjonsevner, nettopp fordi alle mennesker har en grunnleggende

iboende musikalitet.

Funnene viste ogsa at elevene kunne bruke humor og lek underveis i de musiske uttrykkene, ved for
eksempel 3 gke rytmen i sangen. Lure smil og latter var med pa @ underbygge at dette var bevisste
handlinger fra elevens side. Nar dette skjedde, fulgte musikkterapeutene opp ved a fglge elevens
initiativ. Jeg tolker dette samspillet som om eleven bevisst leker og intenderer en handling for a
pavirke musikkterapeuten til 3 endre maten a spillet pa. Eleven tillegger altsa musikkterapeuten en
«indre mental tilstand», slik Stern (2003, s. 198) beskriver det. Funn fra analysen viser ogsa at eleven
og musikkterapeuten fikk gyekontakt og brgt ut i en felles latter etter slike hendelser, noe som kan
indikere at de var enige i hva som var morsomt. Dette funnet antyder at elevene har en viss antagelse
om hva musikkterapeutene tenker pa, og motsatt. Dette vil veere i samsvar med Sterns (2003, s. 198)

beskrivelse av en «intensjonell kommunikasjon».

6.3.2 Atoneseginn
Funn i denne studien viser at musikkterapeutene var bevisst pa hvordan de kunne lese elevenes

fglelser og bruke musikken til 3 mgte elevene pa et emosjonelt plan og derigjennom bekrefte dem.
Var eleven lei seg eller trist, kunne for eksempel musikkterapeuten starte med en roligere sang i moll,
eller de kunne spille en hurtig rytme pa piano som speilet et stresset eller urolig barn. Disse funnene
kobler jeg opp mot Sterns begrep «affektinntoning» (2003, s. 207). Igjennom affektinntoning
opplever barnet at den voksene forstar dets opplevelsestilstand. Dette kaller Hansen (2003, s. 19) for
en empatisk kommunikasjonsprosess. Et viktig poeng med Sterns affektinntoningsbegrep, er at det
ikke er nok a herme eller kopiere elevens uttrykk med samme modalitet. Men igjennom a bekrefte
barnets fglelser i en annen modalitet, vil barnet oppleve at den voksne omformer fglelsesuttrykket
igjennom en sakalt «matching» (Stern, 2003, s. 213). Funn i denne studien viste at musikken ofte ble
den andre modaliteten som musikkterapeutene brukte i inntoningen inn mot eleven, bade igjennom
egen stemme, men ogsa igjiennom musiske uttrykk pa musikkinstrumenter. Uttrykket i stemmebruken

og dynamikken i spillet ble preget av intensitetsniva og intensitetskontur, og musikkterapeutene ga
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uttrykk for at de var bevisst i denne sensitive maten a tilnaerme seg elevene pa. Sett i sammenheng
med Trevarthen & Malloch (2009, s. 6) sine begreper om «puls» og «kvalitet», kunne det altsa tyde
pa at musikkterapeutene i sin inntoning var bevisste pa rytmen i samspillet og hvordan de brukte

volum, tonehgyde og klangen i stemmen for a matche elevens affekter.

Andre funn fra studien viste ogsa at musikkterapeutene kunne bevisst endre og pavirke elevens
opplevelsestilstand og slik hjelpe eleven til & regulere seg. M1 beskriver for eksempel hvordan hun
mgtte en urolig elev, som hun opplevde uttrykte angst og stress ved a Igpe i ring rundt i rommet. M1
forteller at hun fgrst tilpasset elevens affektuttrykk ved & spille piano i samme rytme som han Igp. |
trdd med Stern (2003, s. 213), kan man si at hun da matchet elevens kroppslige affektuttrykk
igiennom musikk som modalitet. Deretter forteller hun at hun gradvis senket rytmen saktere og
saktere pa pianoet, og at hun da opplevde at eleven roet seg og til slutt satte seg pa fanget hennes.
Hun endret altsa matchingen graduvis til 3 uttrykke noe litt annet. Dette kan ses i sammenheng med
Sterns begrep om «feilinntoning» (Stern, 2003, s. 216). Ved at musikkterapeuten «undermatcher»
elevens affektuttrykk, er hun med pa a dempe uroen som eleven kjenner pa, og eleven klarer — med
musikkterapeutens hjelp, a regulere seg ned. Dette funnet viser at musikkterapeutene kunne bruke

feilinntoning som en bevisst strategi for & hjelpe eleven til 3 organisere og regulere fglelsene sine.

6.4  Musikken i seg selv
Under den tredje temaoverskriften vil jeg trekke frem funn fra datamaterialet som handler om

informantenes vektlegging pa musikkens verdi i seg selv, og pa hvilke helsemessige fordeler musikken

potensielt kan ha for elever med ASD.

6.4.1 Musikk med helseperspektiv
Funn i datamaterialet viser at informantene var opptatt a fa fremheve musikkens verdi i seg selv. M2

fremhever for eksempel at musikk skaper glede, og mener videre at det burde veere legitimt a kunne
holde pa med en aktivitet i skolen kun fordi det er ggy. Dette utsagnet mener jeg viser at informanten
verdsetter verdien av musikkopplevelsen som oppstar for eleven der og da, og at hun ikke alltid er
ngdt til 3 bevise nytteverdien utenfor det som skjer her og na. Dette er i samsvar med Varkgys (2017,
s. 124) fokus pa at musikkens verdi kan knyttes til den musikalske erfaringen i seg selv, og at man bgr
tilstrebe a se pa opplevelsen fremfor produktene og resultatene av den. Fokus pa musikken i seg selv,
st@ttes ogsa av Tobiassen (2022, s. 218) som fremholder at musikkens egenverdi nettopp muliggjer

annen utvikling. At M2 fremhever gleden som elevene med ASD viser ved a holde pa med musikk, har
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gjenklang i Seethers (2014, s. 283) pastand om at gleden ved a gjgre musikk bgr vaere grunnleggende

for at musikk skal kunne fremme annen utvikling hos barnet.

Men selv om informantene var opptatt av 8 fremheve musikkens egenverdi, mener jeg det er
vanskelig a argumentere for at musikkgktene og praksisen de utgvde i samspill med elevene var
Igsrevet fra de utenommusikalske malene. Tvert om, viser fokuset pa helsefordelene at musikken
igien far en verktgyfunksjon i undervisningen. Nar M1 for eksempel fremhever at musikken kan
hjelpe eleven til 8 komme i posisjon for laering ved et senere tidspunkt, kan det synes som om
behovet for a legitimere bruken av beroligende musikk i undervisningen gjgr seg gjeldede. Man
bruker musikken for @ oppna mal innenfor helseperspektivet. Likevel kan man argumentere for at det
ikke er en ren instrumentell bruk av musikken, men heller en paramusikalsk bruk (Ruud, 2016, s. 107).
En paramusikalsk funksjon viser til at musikken bade kan ha en egenverdi, men ogsa gi virkninger
utover musikken i seg selv. Med utgangspunkt i eksempelet over, kan det virke som om M1 mener at
elevens positive opplevelser av musikken er legitimt i seg selv. Likevel vil bieffekten av elevens

musikkerfaring kunne vaere stgrre toleranse og utholdenhet i kommende laeringssituasjoner.

6.4.2 Musikkens emosjonelle og kroppslige pavirkning
| analysekapittelet kan vi lese om M3 sin opplevelse av musikken som et stimuli som passerer

kognisjonen. Man trenger ikke forsta musikken, sier hun. | sammenligning med ordene, opplever hun
at det er tonene, altsa musikken som nar lengst «inn». Denne maten & sammenligne musikken og
verbalsprakets innvirkning, minner om hva Saether sier om at uttrykksmulighetene for musikken, gar
ut over verbalsprakets begrensninger (Saether, 2014, s. 285). Et av hovedfunnene i datamaterialet
handler nettopp om musikkens emosjonelle og kroppslige virkning. Den positive virkningen som
musikken syntes a ha pa elevene under observasjonene, var ikke til a ta feil av. Bade smil, kroppssprak
og blikkontakt viste tilsynelatende at musikken nadde inn og aktiverte eleven emosjonelt. Disse
observasjonene kan ses i lys av Trevarthen & Malloch (2009, s. 4) sitt begrep «kommunikativ
musikalitet», som jeg ogsa refererte til i delkapittelet om «A mgtes i bobla». Denne teorien beskriver
en iboende musikalitet som alle mennesker har tilgang til. Musikken tilskrives igjennom Trevarthen &
Malloch (2009, s. 4) en egen kraft til 38 gi mening i kommunikasjon med andre mennesker, ogsa for
barn med nedsatt verbalfunksjonsevne. Dette stemmer over ens med Ruuds beskrivelse av musikkens
emosjonelle funksjon og dens evne til a uttrykke fglelser (Ruud, 2016, s. 108). Slik vil musikken, ifglge
Ruud kunne veere forlgsende pa evnen til a uttrykke seg. Legger vi dette til grunn, vil man kunne
fremme at bruk av musikk er en farbar vei til 3 oppna kommunikasjon med elever som har ASD, mer
enn a fokusere pa a gve opp et manglende verbalsprak. Altsa at man tar mer utgangspunkt i elevens

iboende ressurser i stedet for dets mangler. Dette synet finner vi igjen hos Lorentzen (1998, s. 186),
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som stiller seg kritisk til at man i tilnaermingen til diagnosen ASD kun ser elevens sprak- og
kommunikasjonsproblemer som et problem som tilhgrer barnet. Altsa at barnet har mangler. | var
streben etter 3 lzere barnet verbalsprak, kan man, slik jeg tolker Lorentzen (1998, s. 186), sta i fare for
a fa et for medisinsk individuelt perspektiv, der verbalspraket som mal skygger for barnets
kommunikative signaler. For som Horgen (2021, s. 71) ogsa fremhever, vil maten man som voksen
meter og leser barnets kommunikative uttrykk pa, veere avhengig av hvilke forstaelser man har for
kommunikasjon. Dersom man far et for sterkt fokus pa manglene av et verbalsprak, kan man altsa sta
i fare for a ga glipp av de nonverbale uttrykkene, som uttrykker drifter, fglelser og behov. Dette kan
0gsa sees i sammenheng med Sterns betegnelse av verbalspraket som «et tveegget sverd» (Stern,
2003, s. 242). For selv om tilegnelsen av verbalspraket kan vaere en velsignelse for barnet, vil ordene
ogsa kunne sta i veien for den helhetlige amdoale sanseopplevelsen av verden. | lys av Sterns
oppfatning av spraket som et tveegget sverd, kan man altsa se for seg at barnets amodale
sanseopplevser blir redusert til begreper, eller for a bruke Sterns egne ord; at spraket slar «i stykker
den amodale globale opplevelsen» (Stern, 2003, s. 244). Musikken har altsa kraften til & na forbi
kognisjonen og rett inn til emosjonene og de amodale sanseopplevelsene med en helt annen kraft
enn verbalspraket, slik ogsa M3 antydet da hun viste til Sgren Kirkegaards (Eremita, 1843, s. 51) sitat
om hvordan musikken «nar inn til oss». Kanskje var det dette jeg var vitne til under observasjonene,
nar elevene tilsynelatende vaknet til liv ndr musikken startet og uttrykte glede gjennom blikk, smil og

rytmiske bevegelser.
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7.0 Oppsummering og konklusjon

Denne studien har hatt som intensjon a finne svar pa fglgende problemstilling:

«Hvordan opplever og benytter tre musikkterapeuter ved spesialpedagogiske enheter musikk som
et verktgy for G fremme trygge relasjoner, sprak og kommunikative ferdigheter hos elever med

autismespekterdiagnose?»
For a sgke svar pa dette, brukte jeg felgende forskningsspgrsmal:

- Hvilke erfaringer har tre musikkterapeuter med bruk av musikk som et verktgy for a fremme
verbalspraklige ferdigheter hos elever med ASD?

- Hvordan bruker de tre musikkterapeutene musikk for a fremme kommunikative ferdigheter
og trygge relasjoner med elever med ASD?

- Hvordan opplever tre musikkterapeuter at musikken er et seerlig egnet verktgy i mgte med

elever med ASD?

Igiennom a intervjue og observere tre musikkterapeuter, kan jeg i denne studien trekke konklusjonen
om at informantene opplevde musikk som et godt og egnet spesialpedagogisk verktgy i mgte med
elever som har ASD. Funn fra denne studien viser for det fgrste at informantene i studien var bevisst i
sin bruk av musikk som verktgy for 8 oppna andre utenommusikalske laeringsmal for elever med ASD.
Sang og sangleker kan se ut som et egnet spesialpedagogisk verktgy for a fremme verbalspraklige
ferdigheter. | tillegg ser det ut til at musikk har egenskaper av a fasilitere og skape gode rammer for
utvikling av kommunikative ferdigheter, blant annet igjiennom a skape oppmerksomhetsfokus, gve
opp elevens evne til turtaking og til 3 ta musikalske initiativ. Informantene fremhevet ogsa musikkens
signalfunksjon ved at den kunne kommunisere beskjeder og varsle elevene om kommende aktiviteter
pa en annen mate enn verbale instruksjoner. Funn i studien tyder ogsa pa at informantene tilskrev
musikken en evne til 8 vekke positive fglelser, slik at elever med ASD lettere kunne tolerere framsatte
krav og utvide utholdenheten i laeringsaktiviteter. Funn fra studien tyder ogsa pa at informantene
opplevde en generaliseringseffekt av musikkintervensjonene, der elevene kunne synes a dra nytte av

det de lzerte i musikkgktene ogsa utenfor musikkrommet.

Et annet hovdfunn i denne studien viser at musikken muliggj@r og skaper en fglelse av et slags
imaginert rom, eller «en boble» som den voksne og eleven kan mgtes i. Jeg mener a finne en
sammenheng mellom den gjensidigheten som utspiller seg mellom elev og musikkterapeut i denne
bobla, opp mot begreper fra intersubjektivitetsteori. Det er musikken som skaper dette mgterommet

og funn i denne studien viser hvordan informantene brukte musikken bevisst til & tone seg inn og
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matche elevenes affektuttrykk (Stern, 2003). Dette kunne de gjgre igjennom a bruke ulik puls og
kvalitet (Trevarthen & Malloch, 2009), enten igjennom stemmebruk eller ved & uttrykke seg pa
musikkinstrumenter. Funn fra observasjonene viste ogsa at elevene svarte pa disse utspillene og at
det utspilte seg en kommunkativ musikalitet (Trevarthen & Malloch, 2009) mellom musikkterapeuten
og elevene. Funn fra dataene viser ogsa at musikkterapeutene kunne opptre som en selvregulerende
annen (Stern, 2003) og kunne ogsa bruke musikken som feilinntoning (Stern, 2003) som en bevisst
handling for a hjelpe eleven med sin selvregulering. Disse funnene viser at musikken kan brukes som
er verktgy for a utvikle kommunikative ferdigheter og gode opplevelser av a forholde seg relasjonelt
til andre, som i neste omgang vil kunne vaere med pa a bekrefte barnets utvikling av et selv (Stern,

2003).

Til slutt viser funn i denne studien at musikkterapeutene var opptatt av & fremheve musikkens
egenverdi. Musikken ser ut til 8 ha evne til 3 passere kognisjonen og «snakke rett til fglelsene». Ved a
knytte musikk opp mot positive fglelser som glede og tilfredshet, fremhevet informantene musikkens
verdi i seg selv. Deres opplevelse av at elever med ASD uttrykte positive fglelser nar de gjorde musikk,
sammenlignet med andre aktiviteter, var i seg selv et argument for a legitimere musikk som et saerlig
egnet spesialpedagogisk verktgy for denne elevgruppen. Dette funnet viser at informantene ikke bare
brukte musikken som et instrumentelt verktgy, men at musikken fikk en paramusikalsk funksjon
(Ruud, 2016, s. 107), da de var bevisste pa dens virkning utover seg selv. Slik jeg tolker funn i denne
studien, vil musikken «na inn» til fglelsene og bekrefte elevens selv pa en annen mate enn kun ved a
benytte seg av verbalspraklig tilnaerming. Dette er fordi musikken ivaretar de amodale
sanseopplevelsene, noe som ifglge Stern (2003) er avgjgrende for barnets selv- utvikling. Slik finner
jeg at bruk av musikk som et spesialpedagogisk verktgy kan vaere et verdifullt bidrag og alternativ

tilneerming i mgte med elever med autisme.
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8.0 Auvslutning og veien videre

| denne studien har jeg undersgkt tre musikkterapeuters egne opplevelser, erfaringer og praksis
vedrgrende musikk som et spesialpedagogisk verktgy i mgte med elever med ASD. Jeg anser meg
som heldig ved a ha kommet i kontakt med informanter som hadde sapass stort faglig engasjement
for temaet i studien. Dette bidro til at datamaterialet ble rikt og interessant i lys av problemstillingen
for oppgaven. Likevel er utvalget pa kun tre informanter for lite til 8 kunne trekke generelle slutninger.
| tillegg erkjenner jeg at musikkterapi er en egen profesjon, og det er viktig a8 anerkjenne at denne
profesjonen innehar en egen kompetanse pa a bruke musikken i mgte med elever. Selv om
informantene gir uttrykk for de positive fordelene med a benytte musikk som verktgy i mgte med
elever som har ASD, vil jeg veere forsiktig med a anta at akkurat de samme virkningene vil skje ved a
«kopiere» metodene deres. Spesialpedagoger som meg selv, uten den musikkterapeutiske
utdanningen, vil ikke ngdvendigvis kunne erfare og oppleve det samme som informantene i denne
studien. Likevel mener jeg at studiens funn har en relevans for hvordan man som laerer eller
spesialpedagog kan mgte elever med ASD pa et annet kommunikativt plan enn det verbale. | tillegg
mener jeg funn fra denne studien kan gi relasjonelle perspektiv og sette i gang verdifulle refleksjoner
om hvordan vi mgter elever med ASD som subjekter. Slik kan altsa resultatene antyde at
musikkaktivitet og bruk av musikk kan veere en alternativ tilnaerming til elevgruppen for a oppna

utvikling innenfor bade sprak-, relasjonell- og kommunikativ kompetanse.

8.1 Metodekritikk

| denne studien er det kun de voksne musikkterapeutene som har fatt uttale og uttrykke seg
igijennom intervjuene. Elevene var deltagere under observasjonen, men dataene inkluderte kun mine
tolkninger av deres handlinger i samspill med musikkterapeuten. Elevene selv fikk aldri kommet til
orde, noe som kan sies a vaere en svakhet ved studien. Dersom ogsa elevene hadde fatt uttalt seg om
hvordan de opplevde musikken i undervisningen, ville kanskje resultatet sett annerledes ut. A fa fram

elevperspektivet ville slik sett styrket oppgaven.

I min innsamling av data var jeg alene om a intervjue og observere. Mine egne gyne og grer har
derfor vaere maleinstrumentet under datainnsamlingen, og jeg har ikke kunnet stgtte meg pa
videoopptak som kunne vist situasjonene flere ganger, eller en annen medforskers tolkninger og
inntrykk. Dette kan ha vaert med pa a pavirke dataene, med erkjennelsen om at man som forsker aldri

kan observere og tolke uten a vaere preget av egen forforstaelse og teoretiske bakgrunn. Slik har jeg
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etter beste evne forsgkt a inneha en refleksivitet (Jacobsen, 2022, s. 259) i forskningsarbeidet som
innebaerer en kritisk refleksjon og bevissthet pa hvordan jeg som forsker virker inn pa forskningen
min. Det at jeg hadde lite kjennskap til feltet fra fgr, bidro for eksempel til at spgrsmalene i
intervjuguiden ikke dekket alle aspekter ved de musikkterapeutiske erfaringene jeg ble introdusert
for. Likevel, og heldigvis vil jeg si, tok musikkterapeutene selv opp de helsemessige aspektene ved
deres praksis, og jeg fikk tilgang til data som jeg pa forhand ikke hadde sett for meg. Slik styrte
dataene meg inn i en teoretisk retning jeg pa forhand ikke var kjent med. Dersom jeg hadde hatt med
meg disse teoretiske perspektivene helt fra start, er det mulig at jeg hadde fatt enda mer spesifikke
data. Den induktive datadrevne analysen opplevdes som en spennende, men krevende prosess. Dels
fordi det var fgrste gang jeg gjennomfgrte en slik analyse, men ogsa fordi jeg opplevde at
datamaterialet ble veldig «bredt» og det kunne fgles som om jeg hadde gapet over for mye.
Spgrsmalet er om jeg hadde endt opp med et annet datamateriale og en mer dyptgaende analyse
dersom jeg hadde bestemt meg for teori pa forhand. Prosessen med a finne bade forskningslitteratur
pa feltet og teori som gav dataene mening opplevdes tidkrevende, men var ogsa svaert leererik. Jeg
vurderte for eksempel en stund & bruke Honnets annerkjennelsesteori (Honneth, 2008) i tillegg til
Sterns teorier (Stern, 2003), men innsa at dette ville ha krevd for mye av meg, gitt den tiden jeg
hadde til disposisjon. Likevel tror jeg dette kunne ha styrket drgftingen og kanskje gitt flere
interessante relasjonelle perspektiver. Alt i alt er jeg likevel forngyd med prosessen, og opplever at
forskningsresultatene mine gir mening og har en verdi ogsa for andre ute i det spesialpedagogiske

feltet.

8.2  Veien videre
Arbeidet med denne studien har gitt meg innsyn i hvordan musikk kan brukes som et

spesialpedagogisk verktgy i mgte med elever med ASD. Denne elevgruppen viser ofte vansker
innenfor spraklige-, kommunikative- og relasjonelle omrader, og det er viktig a forske pa hvordan man
kan mgte disse elevene pa en god mate i skolehverdagen og undervisningen. Mitt gnske er at
forskningen i denne studien bidrar til 3 gke nysgjerrigheten for musikk som spesialpedagogiske
verktgy, bade i form av a lzere inn sprak og kommunikative ferdigheter, men ogsa for a kunne utvide

og styrke elev- lzerer- relasjonen.

Igiennom arbeidet med studien har det dukket opp flere interessante spgrsmal. Dersom denne
undersgkelsen skulle ha vaert utvidet og fulgt opp videre, ville jeg veert interessant i ogsa a inkludere

elevenes egne perspektiver pa musikkintervensjonene. | tillegg kunne det ha veert interessant a

82



undersgke hvordan musikk kan brukes som verktgy i det allmennpedagogiske inkluderingsarbeidet
for a styrke elevers toleranse for mangfold i elevgrupper, og om bevisst bruk av musikk kan ha

virkning pa trivsel og leeringsmiljget bade pa gruppe- og individniva.
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Vedlegg 2. Informasjonsskriv til informanter

Invitasjon til deltagelse i forskningsprosjektet
«Musikk som spesialpedagogisk verktgy for a
fremme kommunikativ- og relasjonell kompetanse
hos barn med autisme.

Mitt navn er Ingeborg W. Gillund og jeg jobber for tiden med en
masteroppgave i spesialpedagogikk ved Hegskolen i Innlandet. Jeg er utdannet
allmennlarer og dette aret har jeg permisjon fra min faste stilling som
kontaktlarer ved en grunnskole for 3 fullfgre masteroppgaven min. | dette
skrivet far du informasjon om formalet med prosjektet og hva en deltagelse
som informant vil innebaere. Takk for din interesse og for at du tar deg tid til 3
lese ngye igjennom informasjonen. Spar meg gjerne dersom det er noe mer du
gnsker a vite om prosjektet. Kontaktinformasjon finner du pa neste side.

Bakgrunn og formal

Tema for mastegradstudien er musikk som verktgy i arbeidet med a fremme
relasjon- og kommunikasjonskompetanse hos barn med autisme (ASD).
Formalet med studien er 3 fa st@rre innsikt i hvordan spesialpedagoger med
musikkompetanse bruker musikk for & bedre kommunikative- og relasjonelle
ferdigheter hos barn med autisme. Kommunikasjon- og relasjonsvansker er
kjent som en av hovedutfordringene for barn med ASD. Forskning om dette
tema vil derfor vaere nyttig for det spesialpedagogiske fagfeltet og for meg som
kommende spesialpedagog.

Deltagelse

Jeg har som mal a rekruttere til sammen tre spesialpedagoger som informanter
til dette prosjektet. Informantene vil bli rekruttert igiennom henvendelse til
ulike grunnskoler med forsterkede spesialpedagogiske avdelinger med szerlig
kompetanse pa elever med ASD og bruk av musikk som metode.
Inklusjonskriteriene til deg som deltager er at du som informant har erfaring
med a jobbe med elever med ASD, at du har en formell spesialpedagogisk
kompetanse og erfaring med bruk av musikk som metode i arbeidet med disse



elevene. Innhenting av kvalitative data vil forega i perioden oktober —
desember 2023. Selve prosjektet avsluttes 15.mai 2024, da masteroppgaven
etter planen skal leveres.

Hva innebasrer en deltagelse i studien?

Deltagelse i studien innebaerer fgrst et ca. 60 minutter langt semistrukturert
dybdeintervju der jeg som student intervjuer deg som spesialpedagog. Du vil i
forkant av intervjuet fa tilsendt en intervjuguide med sp@rsmalene slik at du far
muligheten til 3 forberede deg. Underveis i intervjuet vil jeg som student
notere stikkord pa et tankekart som er ment som visuell stgtte og egnet til a gi
struktur underveis i intervjuet. Intervjuet vil ta utgangspunkt i din generelle
praksis, og det vil ikke vaere anledning til 3 snakke om enkeltelever. Av
personlige opplysninger om deg, vil yrkesbakgrunn og faglige interesser vaere
relevant for intervjuet. Annen sensitiv informasjon vil ikke vaere relevant for
prosjektet.

Etter at intervjuet er ferdig, pafelger en observasjon av en undervisningsgkt.
Dette kan skje samme dag, eller ved et senere avtalt tidspunkt. Her blir du som
informanten oppfordret til 3 vise i praksis eksempler pa hvordan du bruker
musikk som metode for & gve opp kommunikative- og relasjonelle ferdigheter
hos en elev med ASD. Eleven som deltar under observasjonen, er plukket ut
med bakgrunn i at han eller hun har ASD og er din elev til vanlig. Jeg er
takknemlig for, og er helt avhengig av hjelp fra deg til denne rekrutteringen.
Det er laget egne informasjonsskriv til foresatte og barn, og en deltagelse
forutsetter deres samtykke. Det er viktig at observasjonen skjer under de
vanlige forholdene som eleven er vant til. Under observasjonen vil jeg ha fokus
pa a observere hendelser som viser kommunikativ- og relasjonell atferd i
samspillet mellom eleven og deg som spesialpedagog.

Hensikten med intervjuene og observasjonen er at jeg som student @nsker 3
undersgke og fa stgrre innsikt i hvordan man som spesialpedagog kan
praktisere og bruke musikk for a fremme kommunikativ -og relasjonell
kompetanse hos barn med ASD.

Informasjonsdata som hentes inn i dette masterprosjektet vil basere seg pa
intervjuet og observasjonen av deg og din elev under en undervisningsgkt med
bruk av musikk. Under intervjuene registreres dataene med digital lydopptaker.



Disse vil senere bli transkribert og anonymisert. Under observasjonen vil jeg
bruke penn og papir nar jeg noterer.

Det er frivillig a delta

Det er helt frivillig 3 delta i dette prosjektet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta, eller senere velger & trekke deg.

Fordeler og ulemper med 3 delta

Deltakelse har ingen direkte fordeler for deg, men a dele dine erfaringer slik at
andre kan laere av det, vil forhapentligvis fa deg til a fgle at du blir lyttet til.
Denne informasjonen kan pa sikt bidra til 5 forbedre den spesialpedagogiske
praksisen i feltet for de som jobber med barn med ASD. Resultatet vil bli
publisert i en masteroppgave, og dersom du er interessert kan du ta kontakt
etter prosjektslutt for 3 fa en kopi av oppgaven tilsendt. Ulempene ved 3 delta
vil kunne vaere at du ma sette av tid til intervju og forberedelser som du ellers

kunne ha brukt pa annet arbeid.

Samtykke til a delta i masterprosjekt

Her fglger informasjon om dine rettigheter som informant, og hvordan
personopplysninger om deg vil behandles. Du m3 samtykke til dette for 3 vaere
med pa prosjektet, og du kan nar som helst trekke dette samtykke.

Om datahandtering og personvern

leg vil bare bruke opplysningene fra deg til formélene jeg har fortalt om i dette
skrivet. Dine personopplysninger blir hdndtert konfidensielt fra begynnelse til
slutt i prosjektet, og er i samsvar med personregelverket (GDPR). Det er helt
opp til deg a delta og du kan ombestemme deg underveis ved 3 trekke
samtykket.

* Vivil ikke dele din informasjon med andre. Det er bare min veileder og
meg som student som har tilgang.

* Vi passer pa at ingen kan fa tak i informasjonen som vi samler inn om
deg.



* Ditt navn og dine kontaktopplysninger vil bli erstattet med en kode som
lagres p& egen navneliste adskilt fra gvrige data (kodeliste).

¢ Alle personopplysninger blir lagret pa One Drive — Hggskolen i Innlandet.

* Lydopptak fra intervjuet blir slettet nar alt er skrevet ned (transkribert).

Nar jeg skriver masteroppgaven, vil jeg passe pa at ingen vil bli gjenkjent verken
direkte eller indirekte i teksten. Kodelisten vil bli slettet ved prosjektslutt.

| dette prosjektet samles inn alminnelige personopplysninger. For sikker
innsamling og lagring av datamateriale gjelder Haggskolen i Innlandets
retningslinjer:

Lydopptak av intervju vil utferes ved hjelp av mobiltelefon og den krypterte
applikasjonen «Nettskjema Diktafon». Lydfilen sendes direkte til sikker server
for «Nettskjema» ved Universitetet i Oslo (UiO) som Hegskolen i Innlandet har
databehandleravtale med. Lydfilene vil bli gjort om til tekst (transkribert)
manuelt eller automatisk i Nettskjema, og deretter analysert av meg.

Observasjonsnotatene vil anonymiseres med initialer direkte da de blir skrevet
ned.

All handtering, analyse og lagring av data vil foregd One Drive — Hggskolen i
Innlandet.



Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert p4 ditt samtykke. P4 oppdrag fra
Hegskolen i Innlandet har personverntjenestene ved Sikt — Kunnskapssektorens
tjenesteleverander, vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette
prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til a se hvilken
informasjon som er blitt samlet inn om deg. Du kan ogsa be om at
informasjonen slettes, slik at den ikke finnes lenger. Dersom det er noe
informasjon som er feil, kan du si ifra og be meg rette opp i det. Du kan ogsa
sperre om a fa en kopi av informasjonen. Du kan klage til Datatilsynet dersom

du synes at vi har behandlet informasjonen om deg pa en uforsiktig mate eller

pa en mate som ikke er riktig.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes 15.mai 2024. Opplysningene vil da slettes.

Kontaktinfo
Dersom du har noen spgrsmal om dette prosjektet, kan du ta kontakt med:

* Masterstudent Ingeborg W. Gillund pa telefon 90542670, eller e- post:
251710@stud.inn.no

¢ Veileder pd denne masteroppgaven, professor i spesialpedagogikk Anne

Lindblom, e-post: anne.lindblom@inn.no.

* Hggskolen i Innlandets personvernombud —www.inn.no/om-
hogskolen/personvern/

® Hvis du har sparsmal knyttet til Sikt Personverntjenester sin vurdering av
prosjektet, kan du ta kontakt med: Personverntjenester pa epost
(personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Professor i spesialpedagogikk Anne Lindblom (veileder pa prosjektet)

og masterstudent Ingeborg W. Gillund.



Vedlegg 3. Informasjonsskriv med samtykkeskjema til foresatte

Vil du at ditt barn skal delta i forskningsprosjektet
«Musikk som spesialpedagogisk verktgy for a
fremme kommunikativ- og relasjonell kompetanse
hos barn med ASD»?

Mitt navn er Ingeborg W. Gillund og jeg er masterstudent i spesialpedagogikk
ved Hegskolen i Innlandet. Dette aret skal jeg gjennomfare et
forskningsprosjekt om hvordan musikk kan brukes som et spesialpedagogisk
verktgy for 4 bedre kommunikative og relasjonelle ferdigheter hos barn med
autisme (ASD). Jeg nysgjerrig pa hvordan spesialpedagoger jobber med musikk
som metode og ensker a laere mer om dette ved blant annet & obsarvere
undervisning der ditt barn er til stede.

Dette forskningsprosjektat invalverer barn som ikke kan gi et selvstendig
informert samtykke til 2 delta i prosjektet. Som foresatt ber jeg om at du/ dere
leser gjennom dette skrivet og eventuelt signerer samtykke til deltagelse pa
vegne av deres barn. Barnet far et eget enkelt skriv om prosjektet og kan fritt
bestemme om han/hun vil vaere med eller ikke. Foresattes skriftlige samtykke er
gyldig nar barnet viser egeninteresse om a delta.

| dette skrivet far du/dere informasjon om formalet med prosjektet og hva en
eventuell deltakelse til ditt barn vil innebaere.

Takk for at du/dere er interessert i dette prosjekiet og for at dere tar dere tid il
a lese ngye gjennom informasjonen. Spgr meg gjerne dersom det er noe mer
du @nsker 3 vite om prosjektet. Kontaktinformasjon finnes pa neste side.

Formalet med prosjektet

| dette forskningsprosjektet gnsker jeg & undersgke hvordan man i praksis kan
bruke musikk som et spesialpedagogisk verktgy for barn med
autismespekterdiagnose (ASD). Jeg vil intervjue spesialpedagoger om deres
generelle metodebruk og praksis, og jeg vil undersgke om bruk av musikk i
spesialundervisningan kan fremme kommunikative -og relasjonelle ferdighater
hos barn med ASD. Siden utfordringer med kommunikasjon og relasjoner er
kjent som en av hovedutfordringene for barn med ASD, vil forskning om dette



vaere nyttig for det spesialpedagogiske fagfeltet og for meg som kommende
spesialpedagog.

Jeg gnsker a rekruttere ditt barn som €n av tre elever som skal observeres i
l@pet av prosjektet. Under observasjonen vil kun ditt barn, den kjente
spesialpedagog og meg som observatgr vaere til stede. Som observater vil jeg
ikke delta aktivitetene som foregar, men sitte tilbaketrukket inne i rommet. Det
vil legges vekt pa at undervisningsgkten som observeres foregar i elevens kjente
rammer og omgivelser tilknyttet sitt undervisningssted. Observasjonene skal
etter planen gjennomfgres én gang i tidsrommet cktober og ut desember 2023.

Hverfor far du spgrsmal om deltagelse?

Du mottar denne invitasjonen om deltagelse fordi du er foresatt til et barn med
ASD som er tilknyttet en skole der de bruker musikk som en av sine
spesialpedagogiske metoder. Spesialpedagogen som er tilknyttet ditt barn anser
ditt barn som relevant for observasjonen. Invitasjonen er sendt til deg via den
utdanningsinstitusjonen som ditt barn er tilknyttet. Dette er etter godkjennelse
fra rektor ved skolen.

Hvem er ansvarlig for prosjektet?

Ingeborg W. Gillund {masterstudent) er ansvarlig for observasjonene, og
prosjektet utfgres i samarbeid med veileder Anne Lindblom (professor i
spesialpedagogikk ved Hagskolen i Innlandet). Hagskolen i Innlandet har som
institusjon det formelle prosjektansvaret og har laget regler som passer pa at
dataene som samles inn blir lagret sikkert.

Hva skal glennomfgres? Hva innebarer det for deg a delta?

Under observasjonen kommer barnets kjente spesialpedagog og eleven fil
gjennomfgre en undervisningsgkt med musikk i kjente omgivelser ved elevens
skole. Som observatgr kommer jeg til & sitte inne i samme rom som deltagerne,
men jeg vil ikke delta i aktivitetene som foregar. Som observater vil jeg sitte
med papir og blyant og skrive ned fortlgpende hva som skjer mellom barnet og
spesialpedagog. Jeg vil spesielt veere opptatt av kommunikasjonen og
relasjonen mellom elev og spesialpedagog, og registrere kroppslige tegn som
smil, blikkontakt og annet kroppsprak som kan vaere uttrykk for falelser eller



prisker. Det vil bli gjennomfgrt en observasjon med en varighet pa ca. 30
minutter.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig & delta i dette prosjektet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for barnet hvis du/dere avstar fra a samtykke, eller senere velger
a trekke samtykket. Dere kan nar som helst trekke dere fra prosjektet uten a
oppgi noen spesiell grunn. Det er en forutsetning at barnet selv viser interesse
for a delta.

Datahandtering og personvern

Observasjonsnotatene vil ikke inneholde navn eller andre opplysninger om
barnet som gjar at det kan gjenkjennas og identifiseres. | publiseringen av
masteroppgaven vil heller ikke noen av de andre deltagende eller skalen kunne
identifiseres. Observasjonsnotatene vil bli lagret pa One Drive Feide - Hggskolen
I Innlandet.

Jeg vil bare bruke observasjonsdataene om barnet til formalens jeg har fortalt
om i dette skrivet. Observasjonsdataene vil bli slettet etter at
masteroppgaveprosjektet er avsluttet, som etter planen er 15.mai 2024.

Vi behandler opplysninger om barnet basert pa foresattes samtykke. P3
oppdrag fra Hegskolen i Innlandet har Personverntjenester vad Sikt —
Kunnskapssektirens tjenesteleverander, vurdert at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Foresatte har rett til 3 se hvilken informasjon som er samlet inn om barnet. Du /
dere kan be om at informasjonen slettes, slik at den ikke finnes lenger. Dersom
det er noe informasjon som er feil, kan du/dere si ifra og be om retting. Du/
dere kan ogsa sparre om & fa en kopi av informasjonen. Du/ dere kan klage til
Datatilsynet dersom dufdere synes vi har behandlet informasjonen om barnet
pa en uforsiktig mate eller pa en mate som ikke er riktig.



Kontaktinfo
Dersom du har noen spgrsmal om dette prosjektet, kan du ta kontakt med:

* Masterstudent Ingeborg W. Gillund pa telefon 90542670, eller e- post
251710@stud.inn.no.

+ \leileder og professor i spesialpedagogikk Anne Lindblom, e-post:
anne.lindblom@inn.no.

¢ Hpgskolen i Innlandets personvernombud — www.inn.no/om-
hogskolen/personvern/

* Huvis du har spgrsmal knyttet til Sikt Personverntjenester sin vurdering av
prosjektet, kan du ta kontakt med: Personverntjenester pa epost
(personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.




Signering

Samtykke til deltakelse i forskningsprosjektet « Musikk som spesialpedagogisk
verktgy for & fremme kommunikativ — og relasjonell kompetanse hos barn med
ASDx»,

Vi (jeg) har lest informasjonen og forstatt hva prosjektet gar ut pa.

Vi (jeg) er kjent med at barnet vart (mitt) vil fa alderstilpasset informasjon om
prosjektet, og kan selv velge om 3 vaere med eller ikke.

Vi (jeg) gir et frivillig samtykke pa vegne av .. .. (barnets
navn) og forstar at barnet har mulighet til & ku nne trE kke Seg pa E‘t senare
tidspunkt.

Vi (jeg) forstar at observasjonsdataene som blir samlet inn lagres sikkert til de
slettes innen 15.mai 2024,

Vi samibykker til at e DAMNETS NAVNY
kan delta i dette forskningsprosjektet. Kryss for det som passer.

Jla()

Nei ()

Foresatt 1:
Dato:

Signatur:

Foresatt 2:

Dato:

Signatur:




Vedlegg 4. Lettlest inforskriv tilpasset elevene
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Hagakien

i Innllnmdet

Hei!

Vil du delta i et forskningsprosjekt?

Huem er jeg som sioal forske?
Je; hel:erInEe:-:rE.
Jeg er student FI H#;shﬂh:nl'lnnlundzt qui:E skal skrive mashens ppEave.

Hum er det jeg siosl forske pd?
g wil nres ut hvordan leerere kan bnuks mesikk ssmmen med slever for 8t

o de skal l=re mer

[ ] Hwa sicsl du gjgre om du vil delta i forskningen?
D sloal wemre: mad §o=n musikkEme ssmmen med lereren din miens ingebarg

n j"l ser pd v dere gige

lm@ﬂll
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Hagskolen
i Innlander

Hvorfor er du bedt om 3 delta?
L==reren din tror at du kan veere med og vise hvordan dere jobber med musikk
pa skolen.

Ma jeg delta?

Mei, det trenger du ikke.

Det er ditt valg.

Foreldrene din har ogsa sagt ja til at du kan delta hvis du sely vil.

Kan jeg ombestemme meg?

Ja.

D'u kan ombestemme deg litt senere ved 3 si at du allikevel vil delta.
Eller du kan slutte 3 delta nar som helst og du trenger ikke & fortelle meg
hvorfor. Ingen vil bli sur eller kei seg om du slhutter & delta.

Hva er bra om du deltar?

Kanskje det er fint & f3 vist noe av det du opplever pa skolen.

Kanskje synes du det er spennende & delta i forskning.

A dele dine erfaringer kan bidra til at samfunnet kan forsta bedre hvordan du
og andre har det i din situasjon.

Er det noe som ikke er bra med a delta?®
Moen ganger kan det vaere vanskelig a vise hva man holder pd med for andre.
Om du blir urolig kan du fortelle lz2reren din det.

Kommer jeg til 3 fortelle andre om deg?

Mei, jeg kun skrive ned ting som du og lz=reren din gjgr sammen. Om dere ler,
smiler, beveger dere eller om dere lager musikk sammen.

Jeg skriver ned pd et ark og vil ikke skrive ned navnet ditt. Dette arket vil bli
lagret pd en datamaskin med st ekstra passord, slik at ingen andre kan lese
det som star der.

Hva skal jeg gigre med alle opplysningene jeg far?
leg oppsummerer og analyserer alt.
leg skriver en masteroppgave om temaet.

Imgen vil bli gjenkjent i hva jeg enn skriver.
Jeg sletter zlle opplysningsr om deg nar jeg er ferdig med & skrive.

Hwvem organiserer denne forskningen?®
Det er Hggskolen i Innlandet som bestemmer.




—

Sammen med veilederan min har vi funnet pa prosjektet.
Moe som heter €3kt Personverntjenester® har sjekket at alt er i orden med at
du kan dele dine opplysninger med meg /oss.

Hva om jeg har et problem eller har spgrsmal?
Du kan spirme etter megjoss nar som helst. Kanskje foreldrene dine eller
l=reren din ma hjelpe deg med 3 si ifra.

Kontakt:
Masterstudent: Ingeborg W, Gillund, 251710&stud. inn.no
Veileder og professor: Anne Lindblom, anne lindblom@inn.no




Vedlegg 5. Intervjuguide med tankekart

Oktober/ nov. 2023,

Intervjuguide

Formalet med denne studien er a fa innblikk i hvordan spesialpedagoger med kompetanse
pa musikk bruker dette som et verktgy for & fremme kommunikative- og relasjonelle
ferdigheter hos barn med autisme.

Studiens forskningsspgrsmal er som falger:

Hwvordan kan spesialpedagoger bruke musikkaktiviteter som et spesialpedagogisk verktay i skolen
for 3 oppna en tryge relasjon og fremme kommunikative ferdigheter hos barn med autisme?

Forskningsspersmalene under er utformet for 3 spisse problemstillingen ytterlizgers:

Hvilke erfaringer har spesialpedagoger med bruk v musikk- aktiviteter rettet miot barn med
autisme?

Hvordan bruker tre utvalgte spesialpedagoger musikk- aktiviteter i arbeidet med 3 fremme
kommunikative ferdigheter?

Fa hvilken mate kan musikken danne grunnlaget for en trygg relasjon mellom spesialpedagog
of en elev med ASD?

Oppstart

- Kort informasjon om gjennomfgringen av intervjust. Det tar ca. 60 minutter og starter
nar lydopptageren ssttas pa.

- legerinteressert i 3 hgre om praktiske erfaringer og generelle faglige betraktninger om
en spesialpedagog sin bruk av musikk rettet mot barn med autisme. Det er viktig 3 unnga
opphysninger om enkeltelever.

- Vigdrigiennom samtykkeskjema, og jeg minner om at deftagelsen i studien er helt
frivillig og 2t du kan trekke deg fra studien nar som helst uten 3 oppgi noen grunn.

- Studien har fatt godkjenning igjennom Sikt. Lydopptaket vil bli slettet ndr studien er
ferdig, og du kan fa lese igjennom det transkriberte materiale dersom du @nsker. Ditt
navn vil bli anonymisert | transkripsjonen.

Lydopptaker settes pd.

Generell infio

- Hwa slags utdanningsbakgrunn har du?

- Kan du fortelle Iitt om dine erfaringer som spesialpedagog for barn med autisme?
- Hvilken rolle spiller musikk for deg personlig?

Spesialpedagogisk bruk av musikk
- Hvilke fordefer ser du ved a bruke musikk som spesialpedagogisk metode i arbeidet med

barn som har autisme? Hva mener du er spesielt med musikk som stimul?

- Hvordan bruker du musikk | undervizningen? Har du noen metoder eller spesielle opplegg
somn du vil trekke frem som spesielt gode for elever med autisme der musikken har spilt en
aktiv rolle? Instrumenter? Improvisasjon? Etc.



Oktober/ nov. 2023.

__-'-_;"_'d—_ -

- Hva synes du er viktig a tenke pa nar du planlegger spesialundervisning med bruk av musikk
der bamm med ASD er involwert?

- Hvordan opplever du at elever med autisme reagerer (fglelsesmessig, eller pa andre mater)
bruk av musikk i spesialundervizningen? Eom gjerne med eksempler.

- Hwor #gar prensen® mellom spesialpedagogisk bruk av musikk og musikkterapi?

Kommunikasjon

- Hwvalegger du i begrepet kommunikative ferdigheter?

- Pahvilken mate tenker du at musikk kan veaere et verktgy for kommunikasjon for bam
med autisme? Kom gjerne med eksempler fra egen erfaring. (turtaging? Felles fokus?
Andre ting?)

Tryge relasjon

- Opplever du at musikk- aktiviteter pavirker relasjonen mellom deg som spesizlpedagog
og elever med autisme? P3 hvilken mate i sa fall?

- Hvordan jobber du for 3 oppna en trygg relasjon til en elev med autisme?

- Ean musikken hjelpe deg i denne relasjonsbygesingen?

Sprak

- Hwa tenker du om pistanden: «Bruk av musikk er et egnet verktgy | oppeving av sprak for
barn med autismen.

- Hvorfor er det slik at noen autistiske barn har lettere for & synge ord og begreper enn & si
dem? Har du erfaringsr med dette?

Annet

- Hvilken musikk- kompetanse bgr en spesialpedagog ha dersom hun eller han skal jobbe
slik du gjar? Andre egenskaper hos den voksne?

- Ean bruk av musikk i spesialundervisningen ha andre fordeler eller problemstillinger for

barn med autisme enn de i til n har snakket om? Er det andre ting du synes er viktig a
fa frem om temast?

Musikk

som Relaspon
spesialpedagogisk
verkigy

Anoet?

e



Vedlegg 6. Observasjonsskjema. Eksempel pa transkriberte feltnotater

Dato/f tid: Onsdag 6.12. 2023. OBSERVASION 3.

E= elev, M= Musikkterapeut.

2 &

Ingeborg W Gillund

Drmﬂq_:_mm__.—ﬂ Smu_ﬁmﬂﬂ._m Forventningsfull. Uttrykder med kroppen at han
gleder sey, men Marer de 3 finne felles fokus
med lzerer. Virker som om eleven e inne i 52g

Tema Holdepunkter Observasjoner
Kommunikativ Srmil Hva skjer? Min tolkning Domtal eller sva
og relasjonell @yekontakt M fglger eleven inm i rommet. Eleven virket
atferd under Kroppssprak M: 32 her er stolen din, du skal 2 sitte her. mativert far &
musikhk- gkt fplelsesuttrykk delta i pkten, Ingeborg W Gillund n _mw_ &
Lyder w_ma._ viftzr med bide bein og armer. Flakker litt med blikket. | men klzrte fme Sang og trommeryme far eleven ut av det
erbal respons ha samle fokus repetetive mansterst Nar han fester og mater
Er M. tar frem djemben og setter seg rett ovenfor E. M. starter & tromme og synge samtidig] Eleven ogha - bkt tl Musidterapeut, deler de gyebiidet.
kemmunikasjonen | stopper bevegelsene sine med armer ag bein. Fester blikket og ser pa M| Dette varer i cz. 20 sek €. @yekontakt. Feles mmnmedenmha
mellom Wiftingzn,med -
spesialpedagog . stopper sangen og siar: Hei! armene kan omtE £reraE
og elev gjensidig? vaEre uttrykk
Heil Smiler. for glade nm_vll_ i
u"___“ Bra! Hvilken sang vil du synge na? forventning, og __._mm_u..uﬂn W Gillund 7 E
kanzkje Mar han svarer heiog mq..”m.m.m?ﬂ.n.m med
E. s=r pa M2 og s starter han 3 synge: Mikkel Rev, satt og skrew. selvstimulefr. @yekontakt er de fortsatt| det samme samspilet
Tekzten er halt knrrekt o eleven synger vakkert og helt rent. Mar muskken Gransidghet J_uﬂmr._uﬂmnm‘...wm.mmm hes begge.
E ser pa M3, tar en liten pause og s3 starter han 2 synge: “Mikkel Rev, satt og skreve. Teksten han startet sluttet . desemiser 2023, 10:24
synger er helt korrekt, vakkert og rent. M3 =piller p2 digmben i samme rytme som eleven startet i, vifisngsn med {Bomtal eller svar
mens eleven fortsetter 3 synge. Eleven ser p2 M3 og smiler mens han synger. Ser ut som han liker &n gang. —

samgen. Eleven gker tempo. Vil bli fort ferdig? _

___rmﬂ han kommer til zndre verset, hopper han over og gar rett til vers tre.

M. korrigerer han ved & stoppe trommingen litt, og 52 synger hun tydelig: £Mikkel Rev, skrev et brevo.

E. Lar seg korrigere og synger deretter ferdig vers 2 far han starter pa det siste versst. _

w. synger ferdiz sangen og ved den siste strofen sier han:
Med en liten kake
Som han ville smake! Eleven ler og ser pad M3. M3 smiler og ler tilbake.

Interessant. Jeg
tror musikken
fikk han ut 3
dette repetitive
mgnsteret og
hjelper han til &
fa ot felles &7
fokuz med M3.

Ingeborg W Gillund - &
Blew responderer p3 sparsmalet fra M med eget
@nsker. Tar initiativ som passer tl den sosizle
komteksten.

Ingebarg W Gillund - 7 &

e felvers. M. leder haninn pa riktig vers

ksjonen fung




