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FORORD

Denne afhandling handler om professionel musikleererpraksis i grundskole og
musikskole og om uddannelserne hertil ved laereruddannelsen og konservatorier.

[ lyset af de steerkt ggede krav til skole og uddannelse generelt, og musikfagets
udfordringer specifikt, aktualiseres behovet for eksplicit viden om professionsviden
indenfor musikleereruddannelserne. Den steerke institutionelle opdeling af
musiklaereruddannelserne, som er speciel for Danmark set i forhold til de lande vi
normalt sammenligner os med, ggr musikomradet til et seerligt interessant omrade, for en
undersggelse med inddragelse af de forskellige institutionsomrader. Projektet forsgger
hermed i et aktuelt perspektiv at overskride det enkeltstaende institutionelle perspektiv,
og har en ambition om en forstdelse af det musikpadagogiske felt som helhed, trods den
steerke institutionelle opdeling mellem musikskoler og konservatorier pa den ene side og
grundskoler og lzereruddannelsen pa den anden.

Projektet har dermed ogsa veeret omfattende, og jeg har trukket pa mange personers
samarbejdsvillighed i forbindelse med klasserumsforskning pa de fire institutionelle
omrader samt i en reekke udviklingsprojekter i musikskole og folkeskole. Uden

dette var projektet ikke blevet til noget, og jeg takker hermed alle involverede ved:
Laereruddannelsen Metropol, Rytmisk Musikkonservatorium, Det Kongelige Danske
Musikkonservatorium, Helsinggr Musikskole, Odense Musikskole, Skanderborg Kulturskole,
Horsens Musikskole, Skoleafdelingen Rudersdal Kommune, Borup Skole, Toftevangskolen,
Vangeboskolen, Skovlyskolen, Sgndermarkskolen og Rosenlundskolen.

Jeg er seerlig taknemmelig for den inspiration, stgtte og vejledning jeg har modtaget fra min
hovedvejleder professor Frede. V. Nielsen, som ikke kunne se mit arbejde med afhandlingen
helt til ende. Frede dgde efter laengere tids sygdom den 21. marts 2013, kort tid fgr
afhandlingens afslutning. Jeg vil her give udtryk for min taknemmelighed for, at Fredes
store faglige indsigt og engagement er blevet mig til del helt frem til kort fgr feerdigggrelsen
af afthandlingen. Lektor Sven-Erik Holgersen har, i afhandlingens sidste fase, overtaget
vejlederopgaverne med kort frist, og jeg takker hermed for denne helt ekstraordinaere
indsats, der har vaeret forbundet hermed.

Professor Per Fibzaek Laursen har veret bi-vejleder pa projektet, og jeg takker ham for
hans stgtte, samt for at patage sig den seerlige opgave, at vejlede omkring brugen af et
teoriomrade, som er fremmed inden for paedagogisk forskning.

Jeg har igennem Nordisk Netveaerk for Musikpaedagogisk Forsknings arlige konferencer,
phd-dage og forskningsseminarer, haft mulighed for at diskutere og praesentere forskellige
dele af forskningen fra phd-projektet. Det har varet yderst veerdifuld for mig at have
mulighed for at kvalificere mit phd-projekt gennem faglige diskussioner med en raekke
andre phd-studerende samt forskere pa det musikpaedagogiske felt, og jeg takker hermed
de involverede danske, svenske, norske, finske og islandske kolleger herfor.

Jeg vil rette en tak til mine kolleger i det musikpaedagogiske miljg pa DPU for inspiration
og faglige diskussioner gennem forlgbet. Sidst men ikke mindst vil jeg rette en serlig tak
til min keere familie, som har givet mig en steerkt udvidet moralsk og konkret opbakning,
som har muliggjort den ekstra indsats, der har vaeret forbundet med gennemfgrelsen af
projektet.

Phd-projektet er finansieret af midler fra DPU (Aarhus Universitet) og Kunstradets
Musikudvalg, samt igennem Projektet Musik, Sprog og Integration med stgtte fra
Egmontfonden, som jeg hermed takker for at have muliggjort projektet.

Finn Holst

Marts 2013
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KAPITEL I:
PROJEKTET, DETS BAGGRUND OG GRUNDLAG

1.1 MUSIKLAZRERUDDANNELSE OG PROFESSIONALISERING

[ lyset af de steerkt ggede krav til skole og uddannelse generelt, og musikfagets udfordringer
specifikt, aktualiseres behovet for eksplicit viden om professionsviden indenfor
musikleereruddannelserne.

[ dansk sammenhang er denne forskningsinteresse konkretiseret i Musiklaereruddannelse
i Danmark: Faglighed og professionalisering (Nielsen 2008), som et rammeprojekt for
musikpaedagogisk forskning ved DPU - faglig enhed musikpaedagogik, der bl.a. omfatter to
phd-projekter, hvoraf det ene er det foreliggende og det andet vedrgrer musikpaedagogisk
praksis pa Det Kongelige Danske Musikkonservatorium (Mariager-Andersson 2010). I
vores skandinaviske nabolande har der ligeledes vaeret fokus pa dette forskningsomrade
seerligt i form af projektet Musikkleererutdanning mellom institusjon, praksisfelt og profesjon
i det flerkulturelle samfunnet (MUPP), som er gennemfgrt i perioden 2006 til 2011 ved
Norges Musikkhggskole (Danielsen & Johansen 2012).

Nervarende phd-projekt indskriver sig i rammeprojektet Musikleereruddannelse i
Danmark: Faglighed og professionalisering. RaRmmeprojektets hovedpunkter skal derfor
kort optegnes. Den overordnede beskrivelse for forskning vedr. musiklaereruddannelse
som led i en samlet musikpaedagogisk forskning formuleres som den”at beskrive, analysere,
problematisere og udvikle intenderede, faktiske og potentielle betingelser, forhold og
muligheder vedr. musikleereruddannelse og peedagogisk rettet musikuddannelse i gvrigt,
herunder relationer til musikleererprofessionen, sdledes som de tidligere var, aktuelt
forekommer eller fremtidigt kan blive” (ibid).

Rameprojektet er orienteret mod tre forskellige problemfelter:

1. indholdsproblemet, som er projektets hovedperspektiv. Her fremhaves dobbeltheden i
at et fag eller fagomrdde, har til opgave at give bdde en faglig og en paedagogisk oplaering”,
samt at der er tale om en uklarhed der "vedrgrer mulig relation, balanceforhold og
integrationsgrad mellem det faglige og det paedagogiske foruden den faglige og paedagogiske
indholdsdimension anskuet hver for sig”., og det fremhaeves at problemet "har karakter af en
grundlagsproblematik i al (musik)lzereruddannelse”. (ibid)

2. institutionsproblemet, hvor det er "en bagvedliggende hypotese, at den faglig-
paedagogiske indholdsdimension i paedagogisk rettede musikuddannelser forstds og realiseres
karakteristisk forskelligt afhangigt af institutionstype, uddannelseskultur og professionssigte.
Dette er hidtil i ringe grad underkastet komparativ analyse og systematisk problematisering.”
(ibid)

3. professionsproblemet - forholdet mellem uddannelse og anvendelse. Her fremhaeves
det, at det "er af betydning at undersgge faktiske og mulige relationer mellem givne
uddannelser, deres indholdsmaessige sammensatning, organisation m.v. pa den ene side og
pa den anden side det undervisningsmaessige praksisfelt, som de retter sig imod, eller som
er sandsynligt arbejdsomrade for feerdiguddannede” (ibid). Desuden "knytter sig seerlig
interesse til spgrgsmalet om musikpaedagogisk professionalisering som forskningsbaseret”
(ibid)



Det teoretiske hovedperspektiv formuleres som didaktisk hhv didaktologisk (fagdidaktisk,
institutionsdidaktisk og uddannelsesdidaktisk), og den didaktiske analyse ses i et
professionsperspektiv.

Det her foreliggende phd-projekt indgar med et komparativt perspektiv pa
musikleereruddannelser med henblik pa undervisning i musik i folkeskolen (grundskolen)
og i musikskolen. Den institutionelle opdeling mellem, pa den ene side musikskoler og
konservatorier forbundet med kulturministeriet og pa den anden side grundskoler og
leereruddannelsen, traditionelt forbundet med undervisningsministeriet kan betegnes

som et seerkende for danske forhold, som ikke optraeder pa lignende made i Skandinavien,
Tyskland, England m.fl. P4 den mdde er denne szerlige danske model et interessant
undersggelsesobjekt i forhold til at forsta musikundervisning i kryds- eller spaendingsfeltet
mellem "musik og paedagogik”.

1.2 PROJEKTBAGGRUND

Projektet Professionsviden og lzererkompetence i undervisning og uddannelse -med sarligt
henblik pd musikundervisning i grundskole og musikskole blev udvikleti2007-2008 og
pabegyndt i august 2008. Mit afszet herfor er pa den ene side min mangearige praksis i
musikundervisning i musikskolen og siden i grundskolen (folkeskolen) og fordybelse i
det musikpaedagogiske omrdade gennem cand.paed. uddannelsen i musik, og pa den anden
side min szerlige interesse for uddannelsesomradet, forbundet med min praksis som
seminarieleerer i de paedagogiske fag pa grundlag af min cand. paed uddannelse i generel
paedagogik, hvor jeg i mit speciale netop beskeaeftigede mig med professionskompetence.

12007 fik jeg lejlighed til at fordybe mig i musikleereres forskelligartede
undervisningskompetencer i kraft af en dokumentation og evaluering af et
samarbejdsprojekt mellem folkeskole og musikskole med udvidet musikundervisning,
Musik Til Alle (Holst 2008), som skaerpede mit blik for den institutionelle og kulturelle
forskel mellem musikundervisning i musik- og kulturskole og uddannelsen hertil pa
musikkonservatorier og musikundervisning i folkeskolen og uddannelsen hertil pa
leereruddannelsen. Dette blev tydeliggjort af en delundersggelse i evalueringsprojektet

om de sarlige kompetencer for de to typer musiklzerere. I evalueringen blev det tydeligt,

at samarbejdesprojektet udviklede szerlige undervisningsmaessige ressourcer gennem
samarbejdet mellem musikskolelaerere og folkeskolemusikleerere. Man kan forvente, at de
to musikleerergrupper pa den ene side har nogle feelles kompetenceomrader, idet de begge
normalt beskeeftiger sig med at undervise i musik, samt i vid udstraekning underviser de
samme elever eller elevgrupper i henholdsvis folkeskole og musikskole. Pa den anden side
kan det ogsa forventes, at de to musikleerergrupper hver iser har sarlige kompetencer i
kraft af forskel bade i uddannelsernes og i den undervisningsmaessige praksis. Det viste sig,
at der ikke bare var tale om kompetenceforskelle med polariserede kompetenceprofiler
(Holst 2008, s. 78), sdledes at den ene gruppes styrker var den anden gruppes svagheder og
omvendt.

Polariseringen vedrgrer spgrgsmalet om, hvordan lzererne forholder sig til elevernes
sociale og faglige forudsatninger pa den ene side og valg af undervisningsindhold og
undervisningsmetode pa den anden, To forhold, som det er en central didaktisk opgave at
kunne kombinere i forhold til den konkrete undervisning (ibid, s. 79). Pa den ene side ligger



der heri et potentiale, men idet der ogsa er tale om, at begge grupper pa nogle omrader
dermed ma siges at mangle centrale kompetencer, peger dette pa en specialisering med
mulige uhensigtsmaessige konsekvenser.

Jeg fik herigennem gje for at skelne mellem en specialisering og en polarisering, som jeg
mener er vigtig videre at forfglge. Hvis der i den institutionelle specialisering og opdeling
ligger en polarisering og fragmenteringstendens, kan det medfgre uhensigtsmaessige
konsekvenser for musikundervisningen i sin helhed.

Dette spgrgsmal, som jeg mener kan betragtes som et centralt fagdidaktisk spgrgsmal,

er i lyset af den institutionelle opdeling seerlig tydeligt i forhold til musikundervisning,
men jeg ser det ogsa som et generelt centralt spgrgsmal, som ikke begrzaenser sig til
musikfaget som sadan. Det handler i den optik jeg her anlaegger i hgj grad om, at den
institutionelle opdeling udggr et metodisk potentiale for at undersgge centrale spgrgsmal
for leereruddannelse generelt gennem en komparativ strategi pa det musikpaedagogiske
felt. Specifikt i forhold til musikfaget anser jeg det for vigtigt at undersgge potentialer og
begransninger eller barrierer for musikundervisningen, bade med henblik pa musikskole
og grundskole, gennem en sddan komparativ undersggelse.

Pa uddannelsesomradet - mellem de musikpaedagogiske uddannelser og uddannelser

med musikpaedagogik pa konservatorier og linjefagsuddannelsen i musik pa
leereruddannelsen (professionshgjskole) - fremstar feltet maske endda mere opdelt end pa
undervisningsomradet musikskole-grundskole. De konservatoriumbaserede uddannelser
er placeret pa institutioner med musikalsk-kunstnerisk fokus og linjefagsuddannelsen pa
lzereruddannelsen er placeret pa institutioner med fokus pa en generel leereruddannelse.
En sddan institutionel specialisering eller polarisering kan have utilsigtede og
uhensigtsmassige konsekvenser for den undervisningspraksis der uddannes til, hvis
bestemte hgj prioriterede forstaelser eller faglighedsopfattelser medfgrer at visse omrader
tilsvarende nedprioriteres sdledes at en ngdvendig balance - som problematiseret i
forbindelse med de specialiserede og polariserede kompetenceprofiler i projektet Musik Til
Alle, ikke kan opretholdes.

1.3 PROBLEMFORMULERING

Hvordan kan professionsviden og leererkompetence - med afszet i de seerlige institutionelle
vilkar i Danmark - forstds, undersgges og udvikles med henblik pa en professionel
orienteret og forskningsbaseret musikleererpraksis i musikundervisning i grundskole og
musikskole og laereruddannelse hertil.

1.3.1 UNDERS@GELSESDIMENSIONER

Rammeprojektet Musikleereruddannelse i Danmark: Faglighed og professionalisering peger
pa grundlagsproblematikken, der ligger i dobbeltheden i, at musikleereruddannelse er rettet
bade mod en faglig og en paedagogisk indholdsdimension og integration her imellem.

Spgrgsmalet om forholdet mellem "fag og paedagogik’ har i szerlig grad veeret diskuteret i
forbindelse med laereruddannelsen i forhold til de seneste laereruddannelsesrevisioner (fx
leereruddannelsesloven af 2006).



Det er et markant og erkendt problem pa lezereruddannelsen, at der er vanskeligheder med
at skabe sammenhang mellem dens tre ben: praktikken, linjefagene og de paedagogiske
fag. Der ligger heri en tendens til en fragmentering, som kan illustreres som en trekant
udspaendt af disse tre (fig.1.2):
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Figur 1.2: Leereruddannelsens trekant
- mellem fag-fag, paedagogiske fag og praktik / praksis

Det er et spgrgsmal hvorvidt syntesen mellem 'fag og paedagogik’ udggr et saerskilt
faglighedsomrade i form af en undervisningsfaglighed i at undervise nogen i noget, eller
hvor vidt syntesen ma overlades til den enkelte studerende. Det er ret beset usandsynligt,
at sidstneaevnte som uddannelsesstrategi i tilstraekkelig grad vil kunne fgre til udvikling

af leererkompetence af professionel karakter. Det er langt mere sandsynligt, at den
fragmenterede viden i mangel af ssmmenhaengsforstaelse, hos mange, i praksissituationer
vil blive erstattet af implicit viden baseret pa personlig erfaring og som sadan udgraenses
til et spgrgsmal om "praksis” eller "praktik” som uddannelseseksternt. Hermed optraeder
en adskillelse mellem den praksis man uddanner til og den teori som man uddanner i. En
udfordring er sdledes spgrgsmalet om forholdet mellem fag og paedagogik, og en anden,
dermed forviklet, det meget diskuterede spgrgsmal om forholdet mellem praksis og teori.

Dette leder mig nu til at genformulere indholdsspgrgsmalet, som for det fgrste et
spgrgsmal om forholdet mellem "fag og paedagogik” og for det andet et spgrgsmal om
forholdet mellem erfaringsviden og videnskabelig viden, som spgrgsmalet om forholdet
mellem "praksis og teori”. Forholdet mellem praksis og teori ma desuden vere forankret
i spgrgsmalet om forholdet mellem fag og paedagogik, da dette forhold har afggrende
betydning for, hvad der forstas ved teori og ikke mindst hvad denne teori vedrgrer.
Indholdsspgrgsmalet differentierer jeg sdledes pa som dimensioner.

Den fgrste dimension vedrgrer hvad det er for former for faglighed der udggr
musikleererens professionsviden. Dimensionen er udspaendt i relationen mellem "fag-fag”
her musik - hvilket jeg betegner som genstandsfag forstaet som den faglighed der
vedrgrer undervisningens genstand (musik) - og "paed-fag”, hvorved forstds den generelle
paedagogiske faglighed - hvilket jeg betegner som funktionsfag, forstaet som den faglighed
der vedrgrer den funktion som genstandsfaget indtraeder i, i den musikpaedagogiske
praksis.

Den anden dimension vedrgrer leererkompetence mellem hverdagspraksis og videnskabelig
viden med henblik pa professionel undervisningspraksis. Dette omfatter savel forholdet
mellem teori og praksis i uddannelsen og i den med uddannelsen forbundne praktik,

som forholdet mellem teori og praksis i den paedagogiske praksis i musikundervisning i
grundskole og musikskole.



Dette leder til spgrgsmalet om udgvelsen af professionen og den konkrete
udgvelse af professionen i en institutionel kontekst - som den tredje dimension.
Professionsspgrgsmalet ser jeg sdledes som pa den ene side en dimension i
indholdsspgrgsmalet - og pa den anden side som en del af institutionsspgrgsmalet.

Den steerke institutionelle opdeling af musikleereruddannelserne, som er speciel for
Danmark set i forhold til de lande vi normalt sammenligner os med, ggr musik-omradet
til et seerligt egnet tilfeelde for at undersgge professionsaspektet i spaendingsfeltet mellem
hensigten/formalet med udgvelsen af professionen, den institutionelle kontekst og den
konkrete udgvelse af professionen.

Sammenfattende har jeg sdledes opstillet en konstruktion med tre dimensioner med
henblik pa at undersgge professionsviden og leererkompetence i undervisning og
uddannelse i forhold til musiklaererpraksis i musikundervisning i grundskole og musikskole
og leereruddannelse hertil:

Forste undersggelsesdimension vedrgrer konstitutionen af professionsviden i et
relationsfelt mellem forskellige referencefag - pa den ene side musikundervisningens
genstandsfag (fag-fag), og pa den anden side musikundervisningens funktionsfag (generelle
paedagogiske fag).

Anden undersggelsesdimension vedrgrer musikleererkompetencer mellem teori og praksis.
Denne dimension bygger pa den fgrste dimension, da spgrgsmalet om relationen mellem
teori og praksis, er betinget af hvordan professionsviden, som genstand for denne relation,
kan forstas.

Tredje undersggelsesdimension vedrgrer institutionelle aspekter mellem uddannelse til og
udgvelsen af musikundervisning som en professionel praksis og bygger pa de to foregdende
dimensioner.

Forstdelsesgrundlag for spgrgsmalet om professionsviden og leererkompetence

etableres i form af et prakseologisk teorigrundlag, som herefter er rammeforstaelse

for systematisering i form af didaktisk teoriudvikling, der opdeles i de tre fgrnaevnte
dimensioner som undersggelsesdimensioner. Den udviklede teori og de dermed forbundne
begreber er grundlag for komparative undersggelser og analyser, som sa forventligt fgrer
til indsigt i hvordan professionsviden og lzererkompetence kan udvikles med henblik pa
en professionsorienteret og forskningsbaseret musiklaererpraksis i musikundervisning i
grundskole og musikskole og leereruddannelse hertil. Problemformuleringen er sdledes
grundlag for en savel teoretisk som empirisk undersggelse, og dette angribes ved at
udskille spgrgsmalet i tre undersggelsesdimensioner, som pa den ene side griber ind i
hinanden som hinandens forudseetninger, og dels adskiller sig som tre distinkte analytiske
perspektiver.

1.3.2 AFHANDLINGENS OPBYGNING

[ dette kapitel (kapitel 1) redeggres for og diskuteres afthandlingens teoretiske ramme samt
design og metode.

Kapitel 2 omhandler teoriudvikling for afhandlingens tre undersggelsesdimensioner. Der
preeciseres og udvikles teori og begreber for hver af de tre dimension som grundlag for de
falgende komparative analyser.



Teoriudviklingen har veaeret et omfattende projekt, hvor processen for hver dimension

har indbefattet konferencepreesentation og diskussion for hver dimension i det nordiske
netvaerk for musikpaedagogisk forskning (NNMPF) med efterfglgende artikeludvikling i
peerreviewproces. De tre dimensioner har veeret praesenteret hver for sig ved de arlige
konferencer. Artiklerne er udgivet i Nordisk musikkpedagogisk forskning, Arbok 11 (Holst
2009), Arbok 12 (Holst 2010) og Arbok 13 (Holst 2012). Den teoretiske fremstilling i dette
kapitel bygger pa denne omfattende proces, og giver en selvsteendig fremstilling af den
udviklede teori i sin helhed.

[ Kapitel 3 analyseres projektets empiri vedrgrende undervisning i musikskole og
folkeskole. Heri indgar love og bekendtggrelser mm. savel som klasserumsobservation og
interviews i forbindelse med undervisning. Analysen heraf foregdr pa grundlag teori fra
kapitel 2.

[ kapitel 4 indgar empiri i forbindelse med fem praksisprojekter (udviklingsprojekter)
i musikskole og folkeskole. Dette materiale bygger pa projektrapporter for de enkelte
praksisprojekter.

[ kapitel 5 analyseres projektets empiri vedrgrende uddannelse til musikleerer og
musikpaedagog pa professionshgjskolernes leereruddannelse og pa konservatoriernes
uddannelser. Heri indgar love og bekendtggrelser mm. savel som klasserumsobservation
og interviews i forbindelse med undervisning. Analysen heraf foregar pa grundlag af teori
fra kapitel 2.

[ kapitel 6 gennemfgres en komparativ analyse af forholdet mellem pa den ene side
undervisning i musikskole og folkeskole (kap 3 og 4) og pa den anden side uddannelse

til musikleaerer henholdsvis musikpaedagog pa professionshgjskolernes leereruddannelse

og pa konservatoriernes uddannelser (kap 5). Heri indgar ogsa et delprojekt med

empiri og analyse fra en separat gennemfgrt og publiseret analyse om indsatsen for
talentudvikling i forbindelse med de af Statens Kunstrads Musikudvalg uddelte talentpuljer
pa musikskoleomradet. Udfaerdigelsen af denne rapport indgik i af aftalen med Kunstradets
Musikudvalgs delfinansiering af phd-projektet.

Afhandlingen afsluttes med kapitel 7 med sammenfatning, konklusion og perspektivering.

1.4 ANDEN FORSKNING

Min undersggelse er i veesentlig grad rettet mod institutionelle forhold i musikundervisning
i musikskole og grundskole, som er sammenlignelige indenfor det skandinaviske omrade.
Anden forskning der beskaftiger sig med de relationelle forhold vil derfor i overvejende
udstraekning veere begraenset til det skandinaviske omrade. I det fglgende inddrager jeg
saledes overvejende relevant skandinavisk forskning.

Sporgsmadalet om forandringsprocesser i forbindelse med oprettelse og udvikling af
musiklaereruddannelse er undersggt i Bengt Olssons afhandling Sdmus, en musikutbildning
i kulturpolitikens tjinst? (Olsson 1993) er en analyse af "Saskild Amnesutbildning i

Musik - Sdmus”, en eksperimentel musikleereruddannelse i Sverige i 1970’erne. Den nye
uddannelse skulle betone en genrebredde og nye undervisningsformer. | modsaetningen
mellem tradition og fornyelse opstod der et nyt musikpaedagogisk syn pa undervisningens
indhold m.m. Udviklingen kunne ses som, at konflikten tese-antitese resulterede i en ny
syntese (ibid s. 217). Uddannelsen er en to-fags leereruddannelse, med musik og et andet



fag fra grundskolen, som pabegyndtes ved musikhgjskolen i Goteborg og Malmo. En sddan
konstruktion er forskellig fra de institutionelle opdelinger i Danmark, og aktuelt udbyder fx
Musikhgjskolen i Malmg en gymnasiemusikleereruddannelse og en musiklaereruddannelse
for overbygningen i grundskolen. Olssons studie er af relevans for min problemstilling,
seerligt i forhold til den danske institutionelle opdeling, idet der beskrives og analyseres

en proces hvor musikpaedagogik etableres som et selvsteendigt institutionelt omrade pa
musikhgjskoler.

Dette arbejde tydeligggr relevansen af en teoretiske behandling af forandringsprocesser
i et institutionelt perspektiv, og er som sadan afsaet for at udvikle en tilgang hertil i mit
Phd-projekt.

Forholdet mellem undervisning i musikskolen og uddannelsen af musiklzerere til
musikskolen med vagt pa et sociologisk perspektiv er undersggt i Sture Brandstrom

og Christer Wiklunds afhandling, Tva Musikpedagogiska falt - En studie om kommunale
musikskola och musiklarerutbildning (Brandstrom og Wiklund 1995). Afthandlingen
behandler dobbeltperspektivet undervisning i musikskolen og uddannelsen af
musikleerere til musikskolen med vaegt pa et sociologisk perspektiv. I fgrste del
analyseres musikskolens elevgrundlag i sociologisk perspektiv. Anden del omhandler
den universitetsbaserede uddannelse hertil ved musikhgjskolen med en tilsvarende
sociologisk tilgang. Det fremhaeves, at naesten alle musikleererstuderende selv har

gdet i musikskolen og stgrstedelen bade i deres grundskole- og gymnasietid. Bade for
musikskole og musiklaereruddannelse peges pa en social slagside. Desuden viser studiet
to attituder til musik og musikundervisning forbundet med en musiker-kode og en
leerer-kode. Hermed dbnes to centrale temaer i forhold til min undersggelse. For det
forste spgrgsmalet om sociale, reproduktive mekanismer, og for det andet forholdet, eller
maske rettere, dikotomien mellem musikudgvelse og musikundervisning. Dette centrale
tema kan betragtes som et spgrgsmal om identitet, som i flere af de efterfglgende omtalte
undersggelser, men ogsa som et spgrgsmal om musikundervisningens teenken og handlen
i et kryds- og speendingsfelt mellem "fag og peedagogik” - mellem musik som kunstnerisk
udgvelse og undervisning som paedagogisk praksis.

Forholdet mellem musikundervisning i grundskolen og musikskolen er

undersggt i Borje Stalhammars studie af peedagogiske og musikalske interaktioner i
klasserumssituationen i samarbejde mellem grundskole og musikskole (Stalhammar
1995). Stalhammar er optaget af spgrgsmalet om inddragelse af elevernes ressourcer,
kundskaber og interesser, sdvel som musikskolelaereren og grundskoleleaererens forskellige
forudsaetninger. Musikskolens leerere er i overvejende grad konfronteret med en
elevgruppe, som selv - eller sammen med deres foraeldre - har valgt at deltage i musik. I
grundskolen mgder leereren imidlertid alle elever i musikundervisningen. Spgrgsmalet

om inddragelse og deltagelse knyttes til elevernes forudsaetninger og interesser, hvilket
abner spgrgsmalet om, hvorvidt metoder og undervisningsstrategier er formet pa en sddan
made, at de deler eleverne op med henblik pa deltagelse eller eventuelt holder en del af
eleverne uden for deltagelse overhovedet. [ forhold til min undersggelse er dette en central
problemstilling, som er parallel til centrale spgrgsmal i undersggelsen af Musik til Alle
(Holst 2008) og problematisering her af de polariserede kompetenceprofiler - og som leder
til behovet for en praecisering og differentiering af didaktiske begreber med henblik pa en
naermere undersggelse af lzererens undervisningsfaglige kompetencer i relationen mellem
teori og praksis.



Spargsmadlet om forstdelser og interesser i forhold til det paedagogiske omrdde pa et
konservatorium som kunstnerisk institution er undersggt i Kristina Mariager-Anderssons
afhandling Musikpaedagogisk praksis ved Det Kongelige Danske Musikkonservatorium,

et sociologisk orienteret studium af den paedagogiske dimension pd en kunstnerisk
uddannelsesinstitution, (Mariager-Andersson 2010), undersgger forstaelser og interesser
indenfor det paedagogiske omrade pa institutionen, og hvordan disse kommer til udtryk i
dokumenter, diskurser og praksis, herunder hvordan forholdet mellem det kunstneriske

og det paedagogiske aspekt italesaettes i uddannelserne. Undersggelserne peger p3, at
tilhgrsforholdet til kunstfeltet er dominerende, og at den etablerede psedagogiske praksis
er baseret pa et kunstnerisk grundlag (forstdet som kunstnerisk udgvende). Tiltag for

at opprioritere det musikpadagogiske omrade gennem implementering af et teoretisk
paedagogikfag har langtfra haft den tilsigtede virkning. Der peges p3, at dette ikke vil

blive betragtet som del af konservatoriets paedagogiske praksis, sa laenge det teoretiske
teorifag ikke anerkendes pa institutionelt plan. Sdledes oplever studerende, der gar pa den
musikpaedagogiske studieretning ogsa at veere en isoleret gruppe. Mariager-Andersson har
sdledes undersggt et delfelt af mit undersggelsesomrade, og empirien kan dermed supplere
min undersggelse - som dog har et andet hovefokus.

Mariager-Andersson henviser ogsa til Monika Nerlands (2004) athandling
Instrumentalundervisning som kulturel praksis, som peger pa, hvordan peedagogisk praksis
bliver til i et netvaerk af diskurser og magtrelationer.

Sporgsmdlet om musiklzereridentitet koblet til spgrgsmdlet om de
musiklaererstuderendes lzering er undersggt af Ferm og Johansen (2008) samt
Johansen (2008). Ferm og Johansen (2008) undersgger i et interviewbaseret studie med
musiklaererstuderende forudsatninger for dybdelzering i forbindelse med musikdidaktik.
Studiet viste, at dybdeleaering i musikdidaktik var influeret af fagets status i den
institutionelle kultur samt af fagets eksterne relation til de studerendes praktikforlgb.
Johansen (2008) undersgger studerendes oplevelse af relationen mellem lzering og
identitet i et studie, hvor der indgar musikleererstuderende fra flere nordiske lande. En
gruppe studerende ser sig selv som musikleererstuderende, mens en anden gruppe er
mere orienteret mod musikudgvelse. Tilskrivning af seerlig veerdi til det udgvende kan
give mere status til en tilsvarende identitet. Idet identitetsprocesser forbindes med laering
(dybdelaering), kan sddanne statusformer pavirke et fagomrade som musikdidaktik. Der
peges desuden p3, at spgrgsmadlet om etablering af dybdeleering er athaengigt af, hvorvidt
de studerende havde en selvopfattelse i form af en kerne-identitet eller som parallelle
identiteter.

Christer Bouijs (1998) afthandling Musik - mit liv og kommende levebrgd peger p3a, hvordan
det er sveert at udvikle en laereridentitet i en uddannelseskultur, hvor den professionelle
musikudgvelse har dominerende veerdi. Spgrgsmalet om musikleereridentitet er ligeledes
emnet hos Eva Georgii-Hemming (2011), som peger pa at musiklaererens identitet formes
gennem en interaktion mellem personlig erfaringer, det professionelle liv og den samtidige
diskurs.

Sporgsmdlet om musikleereruddannelsens professionsrettede relevans er undersggt
af Ballantyne (2006), som undersgger nyuddannede musiklaereres opfattelse af deres
uddannelse. Musiklererne efterlyser undervisningsfaglige kundskaber og feerdigheder



(pedagogical content knowledge and skills) samt professionel viden og feerdigheder
(professional knowledge and skills). Dette er i overensstemmelse med Gudmundsdottir
og Shulman (1987), som finder at en kombination af fag og peedagogik, forstaet som
Pedagogical Content Knowledge (PCK), er en vaesentlig faktor, som adskiller leereren

pa ekspertniveau fra leereren pa begynderniveau. Ballantynes resultater underbygger
relevansen af min fgrste undersggelsesdimension om undervisningsfaglighed i
krydsfeltet mellem musikfaglighed og generel paedagogisk faglighed samt min anden
undersggelsesdimension om forholdet mellem teori og praksis, som betydningsfuld for
leererens professionelle teenken og handlen.

Anden samtidig forskning udggres af det norske projekt Musikkleererutdanning mellom
institusjon, praksisfelt og profesjon i det flerkulturelle samfunnet (MUPP), som er gennemfgrt
i perioden 2006 til 2011 ved Norges Musikkhggskole (NHM) Dette blev praesenteret i
antologien Educating Music Teachers in the New Millenium (Danielsen & Johansen 2012),
som opsummerer temaer og resultater fra projektet. En raekke enkeltstudier bidrager til at
belyse den falles overordnede problemstilling: Hvordan kan musiklzererstuderendes laering
og relevansen af musiklzereruddannelse beskrives indenfor forholdet mellem institution,
praktik og den professionelle arena - samlet set indenfor rammerne af et flerkulturelt
samfund? Projektet er sarligt rettet mod musikundervisning i grundskolen og kulturskolen
(musikskole), og ser de to skoleformer som dele af en helhed.

Antologien (Danielsen & Johansen 2012) er udkommet i den sidste skrivefase af

mit phd-projekt, hvor empiri, teoriudvikling og analyser er afsluttet. Det er ikke mit
forehavende her at sammenligne resultaterne af de to projekter, men der imod at pege

pa nogle overordnede forskelle og ligheder. Et helt centralt spgrgsmal i min tilgang er
forstaelsen af musikleererens paedagogiske taenken og handlen i et krydsfelt mellem "fag
og paedagogik” - ikke som en balance men som en integreret undervisningsfaglighed og
kompetence. Dette drgftes med reference til Klafki og Frede V. Nielsens praecisering heraf
(Nielsen 2002) og der henvises til, at man i projektet har beskeeftiget sig med lignende
’balancer’ (Danielsen & Johansen 2012, s. 236).

Diskussion af anden samtidig forskning i MUPP-projektet:

Tilgangen i MUPP-projektet er, som problemstillingen praeciserer, baseret pa at
undersgge forholdet mellem uddannelse pa uddannelsesinstitutionen NHM, praktikken
og undervisningspraksis i den professionelle arena (musikskole / grundskole). Dette
kan ses som relationen mellem tre arenaer, som overvejende ogsa kan forstas som noget,
der foregdr i en tidslig reekkefglge (med overlap) og som del af et spor (trajectory), den
enkelte studerende fglger. Hermed er der tale om en bestemt tilgang til forholdet mellem
uddannelse og professionsudgvelse og dermed ogsa mellem teori og praksis. I min
undersggelse indtager forholdet mellem teori og praksis ligeledes en central position, og
jeg behandler denne i en Bennersk prakseologisk ramme. Ferm og Johansen undersgger
oplevelser af musikdidaktik i forholdet mellem institution og praktik (Ferm og Johansen
2012). Etinteressant resultat af undersggelsen er, at mens uddannelsen er teoritung og
praksissvag, er praktikken praksissteerk og teorisvag. Dette er i overensstemmelse med
mine resultater, baseret pa en prakseologisk niveaumodel mellem teori og praksis (Holst
2010) og resultater fra et praksisprojekt analyseret pa dette grundlag, som fremstiller
den dobbelte bevaegelse i relationen mellem uddannelse og professionsudvikling i
undervisningspraksis (afsnit 4.3.1).



Dette uddybes yderligere pa grundlag af et mere omfattende empirisk materiale her i
afhandlingen (afsnit 3.3.6). Det er interessant, at der er tale om samstemmende resultater
med inddragelse af forskellige aspekter, opnaet i tydeligt forskellige undersggelsestilgange.
Konklusionen pa praksisprojektet (afsnit 4.3.1) vedrgrer dog ogsa spgrgsmalet om
udvikling af didaktisk teori for praksis.

Identitets-tilgangen har veeret et fremtreedende tema - som naevnt herover med Bouij
(1998), Ferm og Johansen (2008), Johansen (2008) og Georgii-Hemming (2011). Deter
ogsa tilfaeldet i MUPP-projektet, og der kan her refereres til kapitel 9 i antologien (Johansen
2012), som omhandler musikleererens leering og relationen til identitet.

Tilgangen i mit pdh-projekt seetter komplementeert hertil fokus pa et uddannelsesdidaktisk
indholdsaspekt og laererens professionskompetence og kobler gennem
institutionsperspektivet til spgrgsmalet om "structure-agency”. Johansen (2012)

omtaler spgrgsmalet om identitet som medierende i structure-agency som et fremtidigt
undersggelsesomrade: "What remains to be studied and described in greater detail is

also identity-learning processes... as a prerequisite for mediating between structure and
agency”. (Ibid, s. 160). Identitets-tilgangen i MUPP-projektet mgdes med min institutionelle
tilgang i forbindelse med tredje undersggelsesdimension i det faelles spgrgsmal om
forskellige aktgrers interaktion (herunder studerende som rolle / identitet) i den
dynamiske agency-structure proces. Heri ligger muligheder for fremadrettet at teenke de to
tilgange sammen med mulighed for en udvidet forstaelse og analyse.

1.5 TEORETISK GRUNDLAG

Mit saerlige fokus er musiklaererens professionsviden, som pa den ene side undersgges
i et krydsfelt mellem fag og paedagogik og pa den anden side mellem teori og praksis.
Dette indgar i et komparativt perspektiv, som inddrager omraderne musikundervisning
i grundskole og musikskole og uddannelsen hertil henholdsvis pa leereruddannelsen
(professionshgjskoler) og musikkonservatorier og dermed et institutionelt perspektiv.

Jeg vil i det fglgende ggre rede for og diskutere det teoretiske grundlag for projektets
teoretiske- og empiriske undersggelser. Jeg vil indledningsvis diskutere spgrgsmalet
om leererkompetence og professionsviden. Dette uddybes med en diskussion, hvor det
problematiseres, hvorvidt uddannelsesforskning kan veere forskning for paeedagogisk
praksis, eller hvorvidt den blot kan veere om paedagogisk praksis.

Dette leder videre til valget af Benners prakseologiske teori som teorigrundlag med en
redeggrelse for centrale begreber heri og betydningen heraf for teoriudvikling og for
metodisk tilgang i projektets empiri.

Heri indgar Benners teori for paedagogiske institutioner, som vedrgrer de institutionelle
strukturer og kendetegn, der er ngdvendige for at muligggre en undervisnings- og
dannelsesteoretisk legitim padagogisk handlen. I denne sammenhaeng inddrager jeg
yderligere teori med henblik pa at kunne analysere dette aspekt.
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1.5.1 LARERKOMPETENCE OG PROFESSIONSKOMPETENCE

Dale (1989) argumenter for, at leererens professiongrundlag fordrer kompetence, forstaet
som dygtighed til at udfgre det, man foretager sig inden for et neermere afgreenset

omrade. Med udgangspunkt i en organisations funktionelle aktiviteter beskriver Dale en
systematik af professionskompetencer for undervisning. Det fgrste kompetenceniveau
(K1) drejer sig om at gennemfgre undervisning. Dygtigheden og kvaliteten i udformningen
af leeringsaktiviteterne i den umiddelbare relation mellem leerer og elev angiver det

farste kompetenceniveau. Det andet kompetenceniveau (K2) handler om at konstruere
undervisningsprogrammer. Funktionelle aktiviteter pa dette praksisniveau er ikke at
gennemfgre undervisning, men at overveje, planleegge og evaluere undervisning. Det tredje
kompetenceniveau (K3) er af teoretisk karakter (didaktisk teori), og funktionshandlingerne
her er at begrunde, diskutere og legitimere. Dale er af den opfattelse, at disse funktioner
farer til en forskningspraksis (problematiseres herunder), samt til den praksis det er,

at frembringe argumenter i en ordnet form (Dale 1989/2008: 24). Der er her tale om
begreber, der alle er af didaktisk karakter forstdet i rammen af en dannelsesorienteret
didaktik i bred forstand.

Dale bygger pa Durkheims (1975 / fgrsteudgivelse 1911) kategorisering af vidensformer
med henblik pa fastleeggelse af forholdet mellem paedagogik som 1) praktisk arbejde

i udfgrelse (kunst), som 2) foreskrivende teorier (praktisk teori) og som 3) videnskab
(teoretisk teori):

1. Praktisk arbejde i udfgrelse (kunst) forstas som ren praksis, som et system af
fremgangsmader, orienteret mod sarlige mal. Der er tale om noget man kan erhverve sig
ved selv at beskeeftige sig med det. (Durkheim 1975: 69)

2. Foreskrivende teorier (praktisk teori) forstas som refleksioner over handlingsprocesser,
og benyttes med henblik pad at bedgmme. Disse tager form af teorier, og er idé
kombinationer og ikke handlings-kombinationer. En praktisk teori er dog kun sa meget
veerd, som de videnskaber, hvorfra den laner sine fundamentale forestillinger (Durkheim
1975:70-71)

3. Videnskab (teoretisk teori) ma ifglge Durkheim handle om verificerede, udvalgte,
iagttagne kendsgerninger, som vi gar ud fra eksisterer, og som er sa homogene, at de kan
klassificeres inden for den samme kategori. Videnskaben studerer disse kendsgerninger
for at leere dem at kende, og kun for at kende dem, pa en fuldsteendig upartisk made.
(Durkheim 1975: 61-62).

Det bliver nu ngdvendigt at problematisere professionskompetence K3 som teoretisk teori
og Dales henvisning til lzereren som udvikler af teori, for at klarggre forholdet mellem
forskning og profession.

[ en diskussion af, hvad der konstituerer professionsviden (Rasmussen, Kruse og

Holm 2007) skelnes mellem det videnskabelige system og uddannelsessystemet, og
professionsviden som refleksionsteori forklares som en viden, der "kiler sig ind” mellem
praksisviden og videnskabelig viden - mellem praksisteori og videnskabelig teori (ibid,
2007, s.105).

Jeg vil her uddybe min ovenstdende behandling med en diskussion af Dales udgivelse
Utdanningsvitenskab og pedagogikk (Dale 2011), hvor det problematiseres, hvorvidt
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uddannelsesforskning kan veere forskning for paedagogisk praksis, eller hvorvidt den blot
kan vaere om paedagogisk praksis (Dale 2011, s. 234).

Ifglge Rasmussen, Kruse og Holm har lanceringen af et subsystem (i systemteoretisk
forstaelse) for produktion af paedagogisk professionsviden pa professionshgjskolerne,

og dermed uden for universiteterne, fgrt til en institutionel opdeling (Rasmussen,

Kruse og Holm, s. 47). Hermed knyttes forskningsviden til forskningspraksis til det
videnskabelige system og peedagogisk professionsviden til den paedagogiske praksis til
uddannelsessystemet (ibid, s. 47), og der peges pa en udskillelse og selvsteendigggrelse af
professionsviden som ikke-videnskabelig viden.

Imod en udskillelse og selvstaendigggrelse af professionsviden som ikke-videnskabelig
viden, fremhaever Dale, "at utdanning er en praksis, som kan underlegges den
vitenskapelige metoden, og utdanningsteori vil innebzaere systematisk kundskab om
utdanning knyttet til abstraksjon, generalisering og formulering” (Dale 2011, s. 247). Dette
vil jeg underbygge med, at det er muligt at skelne mellem anvendelse af teoretisk teori og
forskningsviden pa den ene side og udvikling af teoretisk teori og forskningsviden pa den
anden. Hermed kan det begrundes, at opfatte teoretisk-teori som specifik i forhold til den
praksis den indgar i - som henholdsvis forskningspraksis og professionspraksis. Dette
forudsatter imidlertid en institutionel abenhed. Modsaetningen kan saledes forklares som
et udtryk for den institutionelle adskillelse.

Spgrgsmalet kan ogsa stilles, hvorvidt den paedagogiske institutionen (som "lukket system”)
begrunder den padagogiske praksis, eller hvorvidt den paedagogiske praksis begrunder
den paedagogiske institution. Forstdelsen af den institutionaliserede paedagogiske praksis
vil veere forskellig i disse to perspektiver. Der ligger, med henvisning til Benner (2010),

et speendingsforhold i det moderne samfunds uddifferentierede professionalisering og
institutionsformer, der pa den ene side kan begrundes som ngdvendig i det moderne
samfunds kompleksitet, og pa den anden side samtidig kan lede til uhensigtsmaessige
konsekvenser for den praksis, som begrunder dem.

Jeg vil pa dette grundlag argumentere for en forskningsbaseret professionsviden og
muligheden for en forskning for paeedagogisk praksis. Dette ma dog, som det fremgar,
ngdvendigvis inddrage et institutionsperspektiv, og det speendningsfelt der beskrives i
denne forbindelse. Jeg finder en teoretisk ramme herfor i Benners (2010) prakseologi, og
det er denne ramme jeg anvender for projektets teoretiske og metodiske tilgang.

1.5.2 DEN PRAKSEOLOGISKE RAMME

Jeg funderer min teoretiske behandling pa Benners prakseologi og hans prakseologiske
teori om paedagogisk praksis. Med den prakseologiske tilgang forsgges det at etablere
en position i speendingsfeltet mellem en empirisk positivistisk tilgang pa den ene side
og en hermeneutisk filosofisk pa den anden, hvilket refererer til en problemstilling i den
paedagogiske forskning, som for nu halvtreds ar siden blev italesat med Heinrich Roths
udtryk om ’'den realistiske vending i paedagogisk forskning’ (Roth 1962).

Prakseologi, som praktisk videnskab, er ifglge Benner begrundet i og for paedagogisk
praksis - en videnskab, der stiller videnskabeligt funderede refleksionsformer til radighed
for en praksis, saledes at denne kan orientere sig og omvendt saledes, at den praktiske
videnskabs teori kan afprgves i denne praksis - hvilket med et didaktisk fokus er
tilsvarende formuleret af Frede V. Nielsen (Nielsen 2004) med begrebet didaktologi.
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Et vigtigt aspekt er at forsta den musikpaedagogiske praksis som en professionel praksis,
der for det fgrste er funderet i praksis, for det andet forbundet med uddannelse, og for
det tredje forudseetter videnskabelig teori. Professionel praksis kan pa den ene side ikke
begrundes i sig selv, men ma begrundes i den paedagogiske praksis. Desuden forudsaetter
professionel praksis videnskabelig teori, men kan ikke udledes heraf, idet teorier ikke kan
overfgres direkte pa praksis, men ma vurderes og begrundes ud fra deres relevans i den
professionelle praksis. Dette er en selvstendig refleksionsinstans, som ikke kan delegeres
til videnskabelig praksis, og som adskiller en professionel praksis fra en hverdagspraksis.
Det betyder ogs3, at den videnskabelige forskning, som Benner betegner som
prakseologisk-eksperimentel, ma forstds i denne sammenhang, hvor det bliver afggrende
at forstd det paedagogiske eksperiment som et praktisk eksperiment (som prakseologi), og
som afggrende forskelligt fra det tekniske eksperiment (som teknologi).

I det fglgende preeciserer jeg centrale forstdelser i Benners prakseologi med henblik pa den
aktuelle problemstilling. Dette omfatter:

1. Benners prakseologi

2. Den prakseologiske bestemmelse af professionel praksis

3. Pedagogik som prakseologisk-eksperimentel videnskab

4. Den prakseologiske bestemmelse af paedagogisk teenken og handlen
5. Prakseologi og didaktik

6. Det institutionelle aspekt

1.5.2.1 Benners prakseologi

Spgrgsmalet om at formulere en grundstruktur og egenlogik for peedagogisk praksis

mg3, ifglge Benner (Benner 2010), veere baseret pa en ngdvendighed i den menneskelige
handlen. En almen paedagogik, der er begrundet sdledes, konfronterer den psedagogiske
praksis og uddannelsesvidenskaben med en ngdvendighed, som ikke pafgres udefra,

men som bygger pa den paedagogiske handlen og teenken i sig selv - altsd gennem et
internt argument. Den paedagogiske praksis er en af flere praksisformer, der indgar i en
helhedsforstaelse af menneskelig praksis. Benner stiller spgrgsmalet, hvad det er, der
udggr menneskelig handlen, samt hvad det er for former for praksis, der er ngdvendige for
menneskelig sameksistens. Hermed etableres en prakseologisk systematik.

Spgrgsmalet om hvad mennesket er besvares nu ved at bestemme, hvad der grundleeggende
adskiller mennesket fra planter og dyr henholdsvis fra Gud (Benner 2010, s. 28). Da
mennesket ikke far sin bestemmelse gennem biologiske funktioner eller en skaberkraft,

er det kun mennesket, der som handlende vaesen far sin bestemmelse igennem praksis.
Menneskelig praksis har imidlertid to bestemmelser: for det fgrste for mennesket at veere
aktiv og handlende og dermed viljebestemt at frembringe noget, og for det andet som en
menneskelig en ngdvendighed, fordi mennesket er ufuldkomment (imperfekt) og ma sgge
sin bestemmelse i handling.
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Benners prakseologi udvikles med reference til Josef Derbolav, som i 1975 praesenterer
begrebet i peedagogisk sammenhaeng i Umrisse einer Praxeologie (Derbolav, 1975)

som "eine systematische Differentierung der Gesamtpraxis nach konstitutiven, d.h.

von einander grundsatzlich unterschiedenen, einander notwendig erganzenden und
sachlich unentbehrlichen Aufgaben, die sich in einer Sozietidt von Menschen, d.h. einer
"Gesellschaft”, stellen.” (ibid, s. 9). Dette praeciseres i et udkast til en prakseologisk
systematik (ibid, s. 159), der omfatter teknik, gkonomi, retspraksis, forsvar, medicin,
paedagogik, kunst, religion, journalistik, videnskab og politik. Disse praksisomrader ses som
institutionaliserede svar pa udfordringer i et samfund, og markerer professionsomrader,
som yderligere kan differentieres. Alle praksisformerne har etableret leerings- og
formidlingsfunktioner i form af akademisk-professionelle uddannelsesprogrammer pa
fakulteter og hgjere leereranstalter. Der er relationer mellem de forskellige praksisformer,
som dog antages at veere steerkere indenfor omrader af beslaegtet karakter (ibid, s. 94-95).
Politisk praksis indtager hos Derbolav en midterposition og tilkendes en central rolle.

Mens Derbolav begrunder praksis i et samfundsperspektiv, er det Benners tilgang at
preaecisere, hvad han opfatter som de ngdvendige menneskelige praksisformer. Praksis-
begrebet er ifglge Benner (ibid, s.31) bestemt af to forhold. For det fgrste opstar

den af menneskets ufuldsteendighed eller ngd, og for det andet giver det mennesket

en bestemmelse, som ikke umiddelbart er en fglge af ufuldstaeendigheden, men som
fremkommer gennem menneskets selvvirksomhed. Bestemmelsen er sdledes ikke-
affirmativ.

Med afszet i Eugen Finks (1979) analyse af grundfeenomener for menneskelig sameksistens
(ko-eksistentialer), skelner Benner (2010, s 21-22) mellem seks ko-eksistentielle
praksisser: arbejde, etik, politik, kunst, religion og paedagogik. Praksisformerne begrundes
med menneskelig ngdvendighed pa netop disse omrader: Mennesket skal gennem arbejde
bearbejde naturen for at have et livsgrundlag, det ma problematisere, anerkende og udvikle
normer og regler, forme den samfundsmaeessige fremtid, transcendere nutiden igennem
aestetisk udtryk, er konfronteret med menneskets endelighed og sin egen dgd, samt star

i et generationsforhold og er blevet opdraget og opdrager den efterfglgende generation.
(Benner 2010, s. 22).

At de forskellige praksisformer (arbejde, etik, politik, kunst, religion og paedagogik) ifglge
Benner ikke star i en forudbestemt harmoni til hinanden, leder til ngdvendigheden af

en handlingsorienteret teori for den menneskelige helhedspraksis, hvor disse omrader
ikke udskilles fra hinanden, men derimod etablerer en helhedsforstdelse, som samtidig
anerkender de seerlige opgaver for de forskellige praksisformer. Den prakseologiske teori
skal derfor for det fagrste give et bud pa en forstdelse af en menneskelig helhedspraksis
(Gesamtpraksis), og for det andet vare rettet mod en forstaelse af de enkelte
praksisformers seerlige karakter. Sidstnaevnte leder derefter til en undersggelse af den
paedagogiske praksis og dermed til Benners udarbejdelse af en almen paedagogik.

Derbolavs preemis, for at bestemte praksisformer indgar, er, at de er samfundsmaessigt
uundveerlige. Benners praemis er deres ngdvendighed for menneskelig sameksistens.
Det er centralt i Benners forstaelse, at de samfundsmaessige institutionaliserede
praksisformer, og ikke mindst professionsbegrebet, funderes i den menneskelige praksis.
Derbolav leverer et udkast til en samlet beskrivelse, hvor forskellige institutionaliserede
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praksisformer grupperes. Benner pa den anden side peger pa eksistentielle praksisformer,
som ngdvendigvis ma indgd i en menneskelig helhedspraksis, men heaevder ikke, at disse
praksisformer er deekkende for menneskelig praksis.

En praksis, der er medtaget hos Derbolav men ikke hos Benner, og som jeg mener

kunne medtages pa grundlag af Benners ngdvendighedsargument, er den tekniske

praksis. Dette kunne argumenteres med menneskets brug af veerktgj som central del

af menneskets ngdvendige handleformer. Spgrgsmalet, som her er dbent, er, hvorvidt
menneskets forhold til “det andet” (det materielle forhold) udgraenses eller ses sammen
med menneskets forhold til "den anden” (det menneskelige forhold). Hvis fx den tekniske
praksis ikke ekspliciteres, bliver netop denne distinktion ikke ekspliciti relationen mellem
menneskelige praksisformer i en prakseologi for helhedsmenneskelig praksis.

Et afggrende punkt for at beskrive en prakseologisk systematik, handler om relationen
mellem forskellige former for menneskelig praksis. I Derbolavs systematik er der en
struktur imellem de forskellige praksisformer, hvor bestemte praksisformer er seerlig
bundet til andre. Ifglge Benner (2010, s.44) kan ingen enkeltpraksis haevde forrang over

en anden, da de forskellige enkeltpraksisser ikke kan udledes af hinanden. Derfor ma de
std i et ikke-hierarkisk forhold til hinanden. Dette ville sdledes ogsa geelde for relationen
mellem den tekniske praksis og den paedagogiske praksis. Det ikke-hierarkiske forhold
mellem enkeltpraksisser bestemmer ikke hvordan mennesker reelt lever sammen, men

er, hvad Benner kalder, en regulativ idé, som vi kan anerkende eller ikke anerkende. Ved

et hierarkisk forhold mellem enkeltpraksisser, hvor en eller flere enkeltpraksisser har
forrang for andre, vil der veere fare for at den menneskelige helhedspraksis bliver reduceret
gennem enkeltpraksissers primat. Eksempler herpa kunne vaere gkonomiske systemers
dominans. Det er Benners pointe, at ikke kun de enkeltpraksisser som underordnes, men
ogsa den dominerende enkeltpraksis lider skade. Dette kunne ogsa eksemplificeres i
forhold til undervisning i musik. Undervisning er, som funktion, en paedagogisk praksis
men har ogsa en genstand - her musik - der ligger uden for den paedagogiske praksis. Den
paedagogiske praksis star saledes i relation til en kunstnerisk praksis. Den dobbelte relation
er tydelig: den paedagogiske praksis (som funktion) indgadr pa den ene side som en del af
musik som kunstnerisk praksis, som viderefgrelse og uddannelse, og musik som genstand
indgdr i den paedagogiske praksis, som en del af en almen dannelse. Den paedagogiske
praksis henholdsvis den kunstneriske praksis kan ikke overordnes eller underordnes

den anden. I begge tilfeelde vil det have uhensigtsmaessige konsekvenser for bade den
dominerende og den dominerede praksisform. Pointen er, at enkeltpraksisser ikke i sig selv
kan ophaves til universelle men derimod er gensidigt afheengige af hinanden som del af en
menneskelig helhedspraksis.

Med searlig relevans for den aktuelle problemstilling leder dette til den antagelse, at den
paedagogiske praksis og den kunstneriske praksis (her musik) antages at vaere to ligestillede
praksisformer, og at der kan etableres en relation mellem dem. Det betyder ogsd, at den

med en bestemt praksis forbundne viden ikke kan udledes af en anden praksis. Spgrgsmdlet,
der videre skal behandles i den folgende teoriudvikling og som ikke behandles i Benners
almene paedagogik, er nu, hvordan denne relation og den dermed forbundne professionsviden
yderligere kan praciseres med henblik pd undervisning i musik.

15



1.5.2.2 Den prakseologiske bestemmelse af professionel praksis

[ den paedagogiske praksis skelner Benner mellem en hverdagspraksis og en professionel
praksis. Det er udgangspunktet, at en professionel praksis opstar nar hverdagspraksis
bliver sa kompleks, at den ikke mere kan udgves uden en videnskabelig og professionel
tilgang.

Begrundelsen for en professionnel praksis er med Benner sdledes et internt argument i
modsatning til et spgrgsmal om professioners afgraeensning fra hinanden, som kan ses som
et eksternt argument. Det interne argument betyder imidlertid ikke, at der ikke foreligger
et speendingsforhold mellem en professionel praksis begrundet i praksis vs. en professionel
praksis begrundet i professionen.

Professionel praksis kan med Benner placeres mellem hverdagspraksis og videnskabelig
praksis. Disse forskellige praksisformer forbindes med forskellige vidensformer (fig.1.3)
saledes at man "zwischen Umgangswissen, Professionswissen und wissentschaftlichem Wissen
unterscheiden konnen.”(Benner 2010, s. 50).

Videnskabelig praksis Videnskabelig viden

Professionel praksis Professionsviden

Hverdagspraksis Hverdagsviden
Figur 1.3: Videns- og praksisformer

Professionel praksis kan pa den ene side ikke begrundes i sig selv, men ma begrundes i den
paedagogiske praksis (en intern begrundelse). Desuden forudseaetter professionel praksis
videnskabelig teori men kan ikke udledes heraf, idet teorier ikke kan overfgres direkte pa
praksis, men ma vurderes og begrundes ud fra deres relevans i den professionelle praksis.
Dette er en selvstaendig refleksionsinstans, som ikke kan delegeres til videnskabelig praksis,
og som adskiller en professionel praksis fra en hverdagspraksis.

Benner bidrager sdledes med sin praxeologiske analyse til, hvad Oettingen (2007) betegner
som en differentiel tilgang, hvor "paedagogisk professionalitet... finder sin egen berettigelse i
differencen til den paedagogiske praksis pd den ene side og den videnskabelige praksis pd den
anden side” (ibid, s.42).

Man kan i den prakseologiske forstaelse skelne mellem den praksis, der udggr
videnskabelig forskning og den praksis, som udggr undervisning og uddannelse
(profession), hvilket betyder, at det bliver muligt at skelne mellem anvendelse af teoretisk
teori og forskningsviden pa den ene side og udvikling af teoretisk teori og forskningsviden
pa den anden. Hermed begrunder jeg det at opfatte teoretisk-teori som specifik i forhold til
den praksis den indgar i - henholdsvis i forskningspraksis og professionspraksis.

Af seerlig relevans for den aktuelle problemstilling er den her givne bestemmelse af
professionel praksis og professionsviden som ramme for en yderligere teoretisk praecisering og
redeggrelse for forholdet mellem teori og praksis som en indirekte relation, der formidles i den
musikpaedagogiske undervisningspraksis i form af den selvstaendige refleksionspraKksis.
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1.5.2.3 Pxdagogik som prakseologisk-eksperimentel videnskab

Josef Derbolav (1975, s. 104) skelner mellem erkendelsesvidenskaber (fx fysik,

biologi, psykologi) og praktiske videnskaber (fx medicin, peedagogik, jura, kunst,
gkonomi). I forhold til peedagogik skelner Derbolav mellem paedagogisk virkelighed
(Erziehungswirklichkeit) og peedagogisk videnskab (Erziehungswissenschaft, som
saedvanligvis overseettes til dansk som uddannelsesvidenskab). Den padagogiske
videnskab skal lgfte den implicitte fgrvidenskabelige, normative teori til et reflekteret
niveau og underlaegge den paedagogiske handlen et kritisk formidlet ansvar. Prakseologi
bliver nu af Derbolav defineret som en videnskab, der stiller videnskabeligt funderede
refleksionsformer til radighed for en praksis, sdledes at denne kan orientere sig og
omvendt, sdledes at den praktiske videnskabs teori kan afprgves i denne praksis.

Benner (1994) forstar, i forlaengelse heraf, paeedagogik som praktisk videnskab begrundet i
og for padagogisk praksis, og preciserer den neermere som en prakseologisk-eksperimentel
videnskab. Ud over den prakseologiske bestemmelse henviser dette til en empirisk tilgang.
Nar Benner sdledes satter den prakseologiske videnskab i relation til den bestemte praksis,
afviger dette fra Jerbolavs systematik, hvor videnskab optreeder som en selvstendig
praksisform. Det er nu min fortolkning, at dette medfgrer, at det bliver ngdvendigt at
skelne mellem den videnskabelige viden, der er koblet til den specifikke praksisform som
en intern relation og den videnskabelige viden, som er koblet til anden videnskabelig
praksis, og dermed udggr en ekstern relation - som igen har sin egen interne relation til

en specifik praksisform. Som eksempel vil jeg neevne sociologi som videnskabelig praksis,
som jeg saledes ville se som forbundet med politisk-samsfundsmaessig praksis i sin interne
relation. I forhold til paedagogisk praksis vil denne videnskabelige viden imidlertid sta i

en ekstern relation til paedagogisk praksis som paedagogisk-sociologi (en af de sdkaldte
bindestregs-paedagogikker). Jeg vil ikke her forsgge at optegne det komplekse relationsnet
som dette implicerer, men begrunde dette som en ngdvendighed med Benners argument
om helhedsmenneskelig praksis. Dette argument handler i den forstdelse jeg her fremfgrer,
om praksisformerne hverdagspraksis, professionel praksis og videnskabelig praksis for en
specifik praksis - her paedagogisk praksis. Ved at indfgre begreberne intern relation og
ekstern relation praeciserer jeg saledes, at den videnskabelige viden - her eksempliciferet i
forhold til paeedagogisk praksis - bade omfatter videnskabelig viden om og for denne praksis
(intern relation) og videnskabelig viden, med relevans for padagogisk praksis, fra andre
(videnskabelige) praksisomrader (ekstern relation), idet paedagogisk praksis - og dermed
og paedagogisk videnskabelig praksis - indgar i en helhedsmenneskelig praksis. Denne
fortolkning anleegger jeg folgelig ogsa for musikalsk-kunstnerisk praksis, savel som for
musikpaedagogisk praksis.

[ 1962 holdt Heinrich Roth (1962) en meget omtalt foreleesning om ’den realistiske vending
i paedagogisk forskning’. Den dominerende hermeneutiske, tekstanalytiske tilgang skulle
udvides med empirisk forskning. Hermed dbnes for en spaendvidde - henholdsvis et
modsatningsforhold - mellem en humanistisk (typisk hermeneutisk) forskningstradition
og en empirisk tilgang forbundet med en positivistisk tradition. En tendens til at reducere
de padagogiske undersggelsesspgrgsmal til mulighederne i en teknisk disciplin modstilles
af Benner med tesen om, at paedagogisk videnskab, som praktisk videnskab om og for
paedagogisk praksis, ma forstds som en prakseologisk-eksperimentel videnskab (Benner
1994, Bd.1, s. 80).
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Forskellen mellem de to empiriske tilgange praeciseres nu pa grundlag af en skelnen
mellem det tekniske- og det praktiske eksperiment. Det tekniske eksperiment har til

hensigt at levere en kausalanalytisk forklaring, hvad enten undersggelsesgenstanden er
natur (fysisk-biologisk) eller menneskelig. I det praktiske eksperiment er genstanden i sig
selv desuden problematiseret, hvorved der bade spgrges til muligheden for den tekniske
tilgaengelighed, som ogsa til utilgaengeligheden hertil gennem den tekniske tilgang. Dermed
overskrider det praktiske eksperiment graensen for det teknisk tilgeengelige, og spgrger

til formalet med den tekniske mulighed, samt undersgger spgrgsmalet, hvorvidt det er
begreenset til den tekniske mulighed eller ej. Horisonten for det praktiske eksperiment er
bestemt af motiveret handlen (ibid, s.81). Forholdet mellem teori og praksis er ikke her,
som i det tekniske eksperiment, et spgrgsmal om en anvendelse af teori pa en bestemt
praksis. Praktisk teori foregriber ikke den handlende (agerende) persons forstaelse, men
muligggr denne (ibid, s. 82). Formidlingen mellem den teoretiske muligggrelse og den
praktiske virkeligggrelse, ligger hos den handlende (agerende) person. Praksis kan ikke
udledes af den padagogiske handlingsteori, men er derimod henvist til at veere formidlet

i den paedagogiske undervisningspraksis (ibid, s 228). Dette peger hermed ogsa pa den
selvstaendige refleksionsinstans, som adskiller en professionel praksis fra en hverdagspraksis
(1.5.2.2).

Af seerlig relevans for den aktuelle problemstilling udger den prakseologiske position
grundlag for uddannelsesforskning med szrligt henblik pd laererens professionelle

praksis, begrundet i og for paedagogisk praksis. Teoriens rolle er at muliggere praksis og
virkeligggrelsen er forbundet med den selvstaendige refleksionsinstans i undervisningspraksis
som en professionel praksis. Den prakseologisk-eksperimentelle bestemmelse har

metodiske implikationer, som her sgges udviklet gennem en kobling af empiri med vaegt pd
klasserumsforskning og teoriudvikling.

1.5.2.4 Den prakseologiske bestemmelse af paedagogisk taenken og handlen

Den prakseologiske teori skal, ud over at give et bud pa en forstdelse af en menneskelig
helhedspraksis, ogsa veere rettet mod en forstdelse af de enkelte praksisformers szerlige
karakter, hvilket leder Benner til undersggelse af den paedagogiske praksis og til hans
udarbejdelse af en almen padagogik. Benner formulerer to konstitutive principper, som
vedrgrer det individuelle aspekt, nemlig princippet om menneskets formbarhed (ibid, s.
70) og princippet om opfordring til selvvirksomhed (ibid, s. 78).

Disse suppleres af to regulative principper for peedagogisk teenken og handlen. Det ene
spgrgsmal ,der rejses, er hvordan paedagogisk praksis afstemmes i forhold til andre
praksisformer. Dette er ifglge Benner (2010, s. 94) blevet en patreengende ngdvendighed
gennem institutionalisering og professionalisering af den peedagogiske praksis. Her

gor Benner, som allerede omtalt, en ikke-hierarkisk ordning af den feellesmenneskelige
praksis gaeldende. Det andet spgrgsmal, der rejses, vedrgrer forholdet mellem paedagogisk
institution og det samfundsmaessigt givne. En position kunne veere at afgraense eller afkoble
samfundsmaessige determinanter fra den paedagogiske praksis (ibid, s. 108). Modsaetningen
hertil ville veere en politisk-pragmatisk tilgang, hvor den samfundsmaessige indflydelse
optraeder determinerende. En tredje vej bestemmes nu sadan, i form af en transformation.
Denne er afhaengig af en vurdering af, hvorvidt de samfundsmaessige krav og den
paedagogiske transformation understgtter og muligggr de to konstituerende principper
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nemlig 1) princippet om menneskets formbarhed og 2)opfordring til selvvirksomhed.
Der er hermed tale om et regulativt princip for transformationen af samfundsmeessige
indflydelse til paeedagogisk legitim indflydelse (Benner 2010, s. 114).

Traditioner viderefgres gennem tradering og er forbundet med formbare veesener der
"indgar i en traderende omgang med traditioner” (Benner 2005, s. 123). Den form for
tradering, som er virksom i det moderne samfund er ifglge Benner (2005, s. 124) en pa
en gang bevarende og forandrende tradering. I traderingsprocessen er det ikke kun de
mennesker, der er baerere af traditionen, som skifter, men traditioner zendres samtidig i
overleveringsprocessen. Herigennem opstar der modsaetninger mellem traderingsformer,
som "er bestemt ved, at de ldre, traditionelle former for tradering ikke blot aflgses af
formerne i en forandrende tradering, men derimod ved at disse pd en mdde aflejres, hvilket
fremkalder og tillader uenighed mellem begge traderingsformer.” (Ibid, s. 131). Opdragelsen
bliver dermed i sin struktur negativ i en form, hvor negativ erfaring bevidst anvendes
paedagogisk, hvor "de opvoksende [opfordres] til en fri og selvvirksom vekselvirkning med
omverdenen og til et reflekterende opgar med deres egne erfaringer” (ibid, s. 132).

Benner (ibid, s. 126) sammenfatter de fire principper for paedagogisk teenken og handlen,
som bestar af henholdsvis i en opstilling som tydeligggr henholdsvis de konstitutive og de
regulative principper henholdsvis det teoretiske perspektiv i form af teori for undervisning
(Theorie der Erziehung) og teori for dannelse (Theorie der Bildung), figur 1.4:

I. Konstitutive principper

I1. Regulative principper

Teori for opdragelse og
undervisning

Opfordring til
selvvirksomhed

Paedagogisk transformation

Teori for dannelse

Formbarhed (Bildsamkeit)
som menneskets
bestemmelse

Ikke-hierarkisk
sammenhaeng i menneskelig
helhedspraksis

Figur 1.4: Benners Almene Padagogik: konstitutive og regulative principper

Det skal her bemaerkes at Theorie der Erziehung her oversaettes med teori for opdragelse
og undervisning. Tilsvarende ville det centrale begreb Erziehungswissenschaft kunne
oversaettes med videnskab om opdragelse og undervisning, men her anvendes imidlertid
overvejende udtrykket uddannelsesvidenskab. Dette spgrgsmal drgftes mere indgdende af
Dale i bogen Utdanningsvitenskap og Pedagogikk (Dale 2011, s. 22), og det er her pointen at
oversattelsen til opdragelsesvidenskab ikke ville indfange den tyske forstaelse, herunder
dennes tilknytning til leereplansteori og didaktik. Udtrykket uddannelsesvidenskab kan pa
den anden side siges at leegge sig op af den engelske brug af education (som i Educational
Research), hvor dette har en bredere betydning en uddannelse, hvorved en skelnen mellem
dannelse og uddannelse udviskes gennem oversattelsen. Pointen her er imidlertid, at der
med Benners to niveauer for teorier for det fgrste er tale om en dannelsesteori og for det
andet en teori for opdragelse og undervisning, og at sidstnaevnte er genstandsomrade for
didaktik. Med de konstitutive og regulative principper er der imidlertid ikke i sig selv tale
om en didaktik, men snarere om dannelsesteorietiske principper, der kan ggres gaeldende

i forhold til en dannelsesteoretisk funderet didaktik. Opdelingen i de to former for teori
forstar jeg sdledes som en bestemmelse heraf i et dannelsesteoretisk perspektiv, som kan
tjene som afseet for en udarbejdelse af prakseologisk funderet didaktik.
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Der er dermed pa den ene side tale om en kombination af dannelsesteori og didaktisk
teori og for det andet om forholdet mellem de enkelte principper og didaktisk teori.
Princippet om formbarhed (Bildsamkeit) definerer som sadan den didaktiske teori som
en dannelsesdidaktik. Princippet om opfordring til selvvirksomhed fastholder den ikke-
affirmative bestemmelse for en didaktisk teori. Princippet om paedagogisk transformation
har seerlig betydning for forstaelsen af hvordan noget overfgres, transformeres eller
rekontektualiseres i den padagogiske praksis, hvilket i en didaktisk ramme kan udvikles
naermere. Princippet om den ikke-hierarkiske relation er forbundet hermed som omtalt
under 4.1. Der er sdledes tale om muligheden for en didaktisk teoriudvikling koblet til de
dannelsesteoretiske orienterede almenpaedagogiske principper.

Benner bestemmer i prakseologien for helhedsmenneskelig handlen det szerlige ved
paedagogisk praksis, og praeciserer det i form af konstitutive og regulative principper.
forhold til en musikalsk, kunstnerisk praksis ville man kunne anlaegge en lignende tilgang
for at bestemme det sarlige ved denne menneskelige praksis, og det fremstar som relevant
pa samme made at formulere konstitutive og regulative principper for denne praksis. Dette
er ikke genstand for min undersggelse her, men et bud kunne veere at principperne 1 og 4
ville veere ueendrede med en opretholdelse af ‘'menneskets formbarhed som bestemmelse’
som et konstitutivt dannelsesprincip og den 'ikke-hierarkiske sammenhaeng i menneskelig
heldhedspraksis’ som regulativt prakseologisk princip. Dertil kunne formuleres et
musikaestetisk konstitutivt princip fx pa grundlag af Frede V. Nielsens teori om musikkens
meningslag (Nielsen 1994,. 136) og et regulativt princip fx om musikalsk tradering gennem
aktiv musikalsk deltagelse. Det er dog ikke opgaven her, men pointen er, at der kan opstilles
saerlige principper for forskellige menneskelige praksisser, og at disse praksisser pa den
ene side adskiller sig fra hinanden som szaregne eller unikke, og pa den anden side indgar i
en helhedsmenneskelig praksis.

Af seerlig relevans for den aktuelle problemstilling har de fire principper betydning for
udvikling af en mulig prakseologisk funderet didaktik, delvis som en kombination af
dannelsesteori og didaktik, og dels som et spgrgsmdl om relationen mellem de enkelte
principper og didaktisk teorti.

1.5.2.5 Prakseologi og didaktik

Prakseologi, som praktisk videnskab, der stiller videnskabeligt funderede
refleksionsformer til rddighed for en praksis, sdledes at denne kan orientere sig og
omvendt, kan nu preeciseres i forhold til didaktik med begrebet didaktologi, som formuleret
af Frede V. Nielsen (Nielsen 2004). Hermed optraeder en distinktion mellem didaktologi
som forsknings- og teoriomrdde som videnskabelig praksis, og den praktiske didaktik
som didaktisk praksis. Didaktologi er kendetegnet ved, at den er deskriptiv, analytisk
og ikke-normativ med en analyserende og undersggende distance (ibid). Didaktikken
er kendetegnet ved, at den er normativ og praeskriptiv med en tilgang karakteriseret
ved deltagelse, neerhed og involverethed. Nielsen fremhaever, at selvom han ”...betoner
didaktikkens praksisorientering og didaktologiens teoriorientering, ma det sta klart,

at ogsa didaktologien til syvende og sidst er rettet mod praksis, fordi denne udggr
genstandsfeltet for den teoretiske virksomhed” (ibid).
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Jeg kobler nu dette saledes, at jeg forstar didaktologi som det specifikke prakseologiske
videnskabsomrade, der beskzeftiger sig med didaktisk praksis. Hermed forstar jeg sa ogsa
en professionel didaktisk praksis, som den didaktiske praksis, der forudseetter didaktologi
som teori udviklet i didaktologisk praksis.

Af seerlig relevans for den aktuelle problemstilling er en overensstemmelse med hensyn til
forholdet mellem teori og praksis mellem den prakseologiske tilgang i et generelt perspektiv,
og en didaktologisk tilgang i et didaktisk perspektiv.

1.5.2.6 Paedagogiske institutioner

[ Benners sammenfatning af de fire principper (Benner 2010, s. 126) optraeder yderligere et
tredje teoretisk omrade, nemlig teori for peedagogiske institutioner (Theorie padagogischer
Institutionen und ihrer Reform), hvis genstandsfelt er de institutionelle strukturer og
kendetegn, der er ngdvendige for at muligggre en undervisnings- og dannelsesteoretisk
legitim paedagogisk handlen (ibid, s. 182).

Med uddifferentieringen af den helhedsmenneskelige praksis i afgreensede institutioner,
regionaliseres praksisformer og reduceres til enkeltpraksisser med et erhvers- eller
professionssigte, med den fglge at disse ikke mere teenkes og udgves i forstdelsen

af en helhedspraksis (ibid, s. 192). Pa den anden side er specialiseringen og
institutionaliseringen en ngdvendighed i det moderne samfund. Peedagogisk praksis bliver
en selvstaendig samfundsmeessig institution, med egne konstitutive og regulative principper
(ibid, s. 193). Den institutionelle struktur for den udskilte paedagogiske praksis baseres pa,
at den paedagogiske praksis stadig indgar i sammenhaeng med andre praksisomrader og at
dette foregar i tiltagende lukkede institutionelle rammer (ibid, s. 195). Uddifferentieringen
i det moderne i fra hinanden afgraensede institutioner ma forbindes med en institutionel
abenhed, som muligggr den ikke-hierarkiske sammenhaeng mellem praksisformer i en
helhedsmenneskelig praksis (ibid, s. 198).

Svarende til et undervisningsmaessigt maxime om metodisk dbenhed og et
dannelsesmaessigt maxime om tematisk abenhed formulerer Benner et maxime pa det
institutionsteoretiske omrade om institutionel abenhed (ibid, s. 207). Hermed praeciseres
et princip, som begrebsligt set hviler pa den paedagogiske bestemmelse, hvilket kan give
afseet til det institutionsdidaktiske aspekt af en prakseologisk funderet didaktik, men dette
giver dog ikke et teoretisk grundlag for at analysere de omtalte institutionelle strukturelle
aspekter.

Af seerlig relevans for den aktuelle problemstilling er det institutionsteoretiske aspekt
og maximet om institutionel dbenhed med henblik pad forholdet mellem uddannelse til
undervisning i henholdsvis folkeskole og musikskole.
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1.5.2.7 Sammenfatning af relevante perspektiver ved den prakseologiske tilgang

At anlaegge Benners prakseologiske tilgang har betydning pa en raekke centrale punkter for
den aktuelle problemstilling:

1. Den paedagogiske praksis og den kunstneriske praksis (her musik) antages at veere
ligestillede praksisformer, og der kan etableres en relation mellem dem. Det betyder ogsa,
at den med en bestemt praksis forbundne viden ikke kan udledes af en anden praksis.
Spgrgsmalet, der videre skal udvikles og som ikke behandles i Benners almene paedagogik,
er, hvordan denne relation og den dermed forbundne professionsviden yderligere kan
praeciseres med henblik pa undervisning i musik.

2. Den her givne bestemmelse af professionel praksis og professionsviden kan anlaegges
som ramme for en yderligere teoretisk preecisering og redeggrelse for forholdet mellem
teori og praksis som en indirekte relation, der formidles i den musikpaedagogiske
undervisningspraksis i form af den selvstaendige refleksionspraksis.

3. Den prakseologiske position udggr grundlag for den aktuelle uddannelsesforskning
med searligt henblik pa leererens professionelle praksis, begrundet i og for paedagogisk
praksis. Den prakseologisk-eksperimentelle bestemmelse har metodiske implikationer,
som her sgges udviklet gennem en kobling af empiri med vaegt pa klasserumsforskning og
teoriudvikling.

4. Den almenpaedagogiske bestemmelse af de fire principper har betydning for udvikling
af en mulig prakseologisk funderet didaktik, delvis som en kombination af dannelsesteori
og didaktik, og dels som et spgrgsmal om relationen mellem de enkelte principper og
didaktisk teori.

5. Der kan konstateres en overensstemmelse med hensyn til forholdet mellem teori og
praksis mellem den prakseologiske tilgang i et generelt perspektiv, og en didaktologisk
tilgang i et didaktisk perspektiv.

6. Betydningen af et institutionsteoretiske aspekt og maximet om institutionel dbenhed
med henblik pa forholdet mellem uddannelse til undervisning i henholdsvis folkeskole og
musikskole.

1.5.3 DET INSTITUTIONELLE ASPEKT

Forholdet mellem den professionelle undervisningspraksis, som intenderet og reflekteret,
og institutionelle strukturer, vil jeg behandle ud fra begrebssaettet agentskab-struktur
(agency-structure), med afsaet i M. Archers morfogenetiske teori (Archer 1995).

Benner preeciserer den padagogiske teenken og handlen og den paedagogiske institution
i relation hertil, og giver sdledes mulighed for at analysere forholdet i perspektivet
paedagogisk teenken og handlen. Med inddragelse af Archers morfogentiske teori bliver
det muligt at analysere de institutionelle strukturelle aspekter i forhold til og under
inddragelse af agentskab.

Archer’s position kan betegnes som kritisk realisme, en videnskabsteoretisk retning som
refererer til videnskabsfilosoffen R. Bhaskar (1975), og som har udviklet sig forskelligartet
indenfor forskellige omrader iseer fra 1990’erne og fremefter.

Inden for den samme ramme traekker jeg desuden pd, hvad der betegnes som the Strategic-
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Relational-Approach (SRA) - den strategisk-relationelle tilgang - udviklet af politologen Bob
Jessup ( 2007), som en yderligere nuancering af agenskabt-struktur-relationen beskrevet
hos Archer. Jeg supplerer desuden med spgrgsmalet om dbne og lukkede systemer, som

ogsad i rammen af kritisk realisme behandles af en gruppe svenske forskere (Danermark et
al 2003).

1.5.3.1 Den morfogenetiske teori

Hos Archer handler det ikke om at forene modsaetninger, men at ggre rede for agent
og struktur som forskellige, men forbundne, feenomener. Pa den ene side producerer
handlinger struktur, og pa den anden side muligggr og begraenser denne visse handlinger.

Archer opstiller tre typer relationer mellem agentskab og struktur, som hun betegner

som forskellige former for “sammensmeltning” (conflation), hvor agentskab og struktur
ikke analyseres som selvstaendige fenomener. Den fgrste er, at social struktur forklarer
agentskab, som en nedadgdende sammensmeltning (ibid, s. 81), hvor mennesker ggres til et
ledsagefeenomen af social struktur. Den anden er; at agentskab forklarer sociale strukturer,
som en opadgdende sammensmeltning (ibid, s. 84), hvor sociale strukturer bliver til et
ledsagfeenomen til sociale agenter, der ikke kan udskilles som et selvstaendigt feenomen.
Den tredje mulighed er en central sammensmeltning (ibid, s. 87), hvor der ikke skelnes
mellem sociale strukturer og agenters handlinger, hvilket fgrer til at hverken agenter

eller strukturer kan analyseres som adskilte fenomener. Archers bud er nu at opretholde
distinktionen som en analytisk dualisme og undga en "sammensmeltning” og forbinde
struktur og agentskab i stedet for at lade den ene synke ned i den anden - linking i stedet
for sinking (ibid, s. 65). Dette bygger pa at struktur og agentskab principielt kan adskilles
analytisk ved at man skelner mellem dem temporalt (ibid, s. 66). Archers centrale argument
er saledes at "structure and agency can only be linked by examining the interplay between
them over time...” (Ibid, s. 65).

De sociale strukturer er pa forhand-eksisterende (ibid, s. 138) for hver agent. Det betyder
dog ikke, at samfundet ikke ville eksistere uden menneskelig handlen. Man kan heller
ikke sige, at agenter skaber samfundet ud af intet, men at de derimod reproducerer

eller transformerer det (ibid, s. 75-76). Samfund kan ikke reduceres til individer, men er
samtidig forudseetning for menneskelig handling. Sociale strukturer er altid den kontekst,
som handlingerne og social interaktion foregar i, og social interaktion er kontekst

for strukturernes reproduktion eller transformation. Struktur og agentskab udggr to
forskellige strata med forskellige egenskaber, men er hinandens gensidige kontekst.
Disse to forhold kan imidlertid studeres som adskilte i tid, dvs. som en temporal analyse
med henblik pa hvorvidt strukturelle forhold gendannes (morfostase) eller omdannes
(morfogenese).

Det skal her bemaerkes, at denne forstdelse bygger pa den samme dobbeltforstaelse som
Benners behandling af hvordan tradition viderefgres og forandres gennem tradering,
forbundet med handlende og formbare veesener, der indgar i en traderende omgang med
traditioner - som bevarende og forandrende tradering.
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1.5.3.2 Den strategisk-relationelle tilgang

Jessop (2007) udvikler den sdkaldte Strategic-Relational-Approach (SRA) - den strategisk-
relationelle tilgang - hvor han fgrer analysen mellem angentskab og struktur videre end
Bhaskars transformationsmodel og Archers morfogentiske tilgang. Jessops tilgang kan
beskrives som en dialektisk dualitet, hvor struktur ma forstas i kraft af en strukturelt
indskrevet strategisk selektivitet, og handling ligeledes ma forstas som strategisk vurderet
strukturel orientering.

Agenternes strategiske orientering er indskrevet i struktur og strukturens selektivitet er
indskrevet i agenternes handlen og teenken. Strukturelle begraensninger skal forstas som
selekterende, og agenter forstas som refkleksive og i stand til at reformulere forstaelser
indenfor graenserne af deres egen identitet og interesser, samt i stand til at deltage i
strategiske vurderinger omkring deres egen situation. Med den strategiske orientering
beskrives saledes hvordan agenternes strategiske orientering reproduceres i struktur,
og hvordan strukturernes indskrevne strategiske selektivitet bestemmer muligheder

og begraensninger for agenters handlinger. Hvor vidt der er tale om det ene eller det
andet, vil veere forskelligt for forskellige agenter eller grupper af agenter. Hermed ser
jeg en preaecisering af de strategiske muligheder og begreensninger, som en uddybelse af
den analytiske dualisme hos Archer. Desuden er det Jessops pointe (Jessop 2007, s. 42)
at dialektikken er bundet til en temporal-spatial kontekst, hvilket tilfgjer en analytisk
mulighed med henblik pa det aktuelle projekt for at anleegge denne differentiering i den
komparative analyse mellem uddannelse til og udgvelse af en praksis (spatialt adskilte
kontekster), som en tilfgjelse til og udvidelse af Archers temporale analyse.

1.5.3.3 Abne og lukkede vilkar

[ kritisk realisme skelnes mellem dbne og lukkede systemer (Bhaskar 1989, s. 14).1 et
lukket system vil en bestemt stimulus altid udlgse en bestemt effekt, og det vil kun kunne
forekomme i steerkt afgreensede og kontrollerede forsgg. | modsaetning hertil optraeder de
fleste haendelser i abne systemer (iseer i samfundsmaessig kontekst) i et samspil hvorved
der ikke er tale om en lignende stabil sammenhaeng. Lukkede systemer kan etableres pa
det naturvidenskabelige felt gennem afgreensning, men pa det samfundsvidenskabelige felt
vil det naeeppe vaere muligt at isolere haendelser pa en sadan made. Konsekvensen heraf er,
at eksperimenter og predikative udsagn ikke antages at kunne anvendes pa samme made i
samfundsvidenskab som i naturvidenskab (Bhaskar 1986, s. 13).

Danermark et al (2003) nuancerer dikotomien mellem det, de betegner som dbne og
henholdsvis lukkede vilkar, idet de peger p3, at der optrader pseudo-lukkede vilkar,

nar man forsgger at etablere regelbundethed og dermed forudsigelighed og kontrol.
Forskellige former for social organisering som retvaesnet, arbejdslivet organisation,
uddannelsessystemet og sundhedsvaesnet er eksempler herpa (ibid, s. 114). Wad

(2007, 5.416) peger pa, at en sddan nuancering af axiomet i Kritisk Realisme om abne
systemer er pakraevet, sddan at sociale systemers abenhed afbalanceres i forhold til
deres systemkarakter i form af lukkethed, stabilitet og institutionalisering. Nuanceringen
hos Danermark et al (2003), som benaevnes pseudo-lukkede vilkar, betegner sdledes en
form for vilkar, som ikke er begraenset til de radikale betingelser for lukkede vilkdr som
Bkaskar formulerer (Bhaskar 1989). Nar Wad (2007) stiller aksiomet om dbne systemer
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i kritisk realisme, som er baseret pa den radikale bestemmelse af lukkede systemer,

op mod en systemkarakter, henviser han til en systemteorietisk forstdelse af lukkede
systemer. [ denne forstdelse vil man typisk tale om systemer, der i visse henseende er
lukkede - hvilket ogsa kan formuleres som en negation - alts3, at de i visse henseende er
ikke-dbne. Med henvisning til diskussionen i afsnit 1.5.1 anvender Rasmussen, Kruse

og Holm (2007) en Luhmann’sk systemteorietisk forstaelse, hvor Varela og Maturana’s
autopoiese-begreb (Maturana og Varela 1987, s. 48), der karakteriserer levende vaesner
som systemer der opretholder sig selv, haevdes ogsa at geelde for sociale systemer
(Luhmann 2006). Autopoietiske systemer er defineret ved, at deres eneste produkt er
dem selv uden skelnen mellem producent og produkt (Maturana og Varela, s. 49). Den
Luhmannske forstdelse reprasenterer saledes en position, hvor institution som socialt
system bade er at forsta som et lukket system, som selvreferentielt og som begrundet i sig
selv. PA samme made som jeg ovenfor med henvisning til Wad (2007) har problematiseret
den radikale position om sociale systemers dbenhed, kan antagelsen om sociale systemers
autopoietiske karakter problematiseres med henvisning til Varela (1981), der, som
ophavsmand til begrebet sammen med Maturana, afviser anvendelsen af autopoiese-
begrebet pa sociale systemer. Sammenholdes de to punkt-agtige positioner i forhold til
diskussionen om institutioner som sociale systemers dbenhed hhv. lukkethed, kan begge
radikale positioner problematiseres, hvilket leder mig til en tredje position, som er i
overensstemmelse med Wad’s (2007) argumentation, og som fgrer mig til at afvise en
simpel dikotomi og i stedet betragte spgrgsmalet om systemisk dbenhed vs. lukkethed som
gradsspgrgsmal, der kan tilskrives specifikke differentierede funktioner eller strukturer,
og som muligvis kan tilskrives forskellige strategiske interesser i overensstemmelse med
Jessop’s (2007) strategisk-relationelle tilgang. En sddan differentieret tilgang ser jeg netop
som forudsaetning for at benytte Archers morfogenetiske model som analyseveerktgj i
forbindelse med institutionelle, strukturelle aspekter i forhold til og under inddragelse af
agentskab.

1.5.4 TEORETISK TILGANG OG DE TRE UNDERS@GELSESDIMENSIONER

Den teoretiske tilgang, der hermed er redegjort for, har betydning for de tre
undersggelsesdimensioner. I det fglgende ggr jeg rede for dette specifikt i forhold til hver
undersggelsesdimension, samt for relationen mellem dem.

1.5.4.1 Fgrste dimension - mellem fag og paedagogik

Farste dimension for min undersggelse vedrgrer konstitutionen af professionsviden i
et relationsfelt mellem forskellige referencefag - pa den ene side musikundervisningens
genstandsfag (fag-fag) og pa den anden side musikundervisningens funktionsfag
(paedagogiske fag).

Med Benners prakseologiske teori kan dette nu forstds som et spgrgsmal om relationen
mellem, pa den ene side, en musikalsk, kunstnerisk praksis, og pa den anden side, en
paedagogisk praksis. I den gensidige relation indgar peedagogisk praksis i musikalsk
kunstnerisk praksis og omvendt musikalsk kunstnerisk praksis i peedagogisk praksis.
Spgrgsmalet stiller sig dermed, hvordan man som udgver af en musikpaedagogisk praksis
forstar denne og hvordan relationen etableres. Jeg vil skelne mellem forskellige fagligheder,
hvor faglighed forstas som viden og kundskaber forbundet med en specifik praksis.
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En musikfaglighed er forbundet med en musikalsk praksis, og en padagogisk faglighed

er forbundet med en paedagogisk praksis. PA samme made som forskellige vidensformer
forbindes med forskellige praksisformer (afsnit 1.5.2.2) i et lodret perspektiv
(hverdagspraksis, professionel praksis, videnskabelig praksis), skelner jeg mellem
forskellige praksisformer som forskellige omrader i et vandret perspektiv, som her mellem
musikalsk praksis og peedagogisk praksis, med henvisning til to forskellige praksisformer i
Benners praxeologiske systematik (afsnit 1.5.2.1).

Dette leder mig til at gennefgre en teoretisk og empirisk undersggelse heraf. Den

forste del heraf bestar af en empirisk undersggelse af faglighedsformer i forhold til at
praktisere musikundervisning og uddannelse til musikundervisning. Hertil gennemfgres
analyse af leereplaner og klasserumsforskning i en komparativ tilgang, som omfatter
musikundervisning i grundskole og musikskole samt musikleereruddannelse hertil
henholdsvis ved leereruddannelsens linjefag og konservatoriers musikpadagogiske
uddannelser.

1.5.4.2 Anden dimension - mellem teori og praksis

Anden dimension for min undersggelse vedrgrer musikleererkompetencer mellem teori og
praksis. Denne dimension bygger pa den fgrste dimension, da spgrgsmalet om relationen
mellem teori og praksis er betinget af hvordan undervisningsfaglighed som genstand for
denne relation kan forstas.

Denne undersg@gelse vedrgrer den lodrette dimension mellem forskellige praksis-
og vidensformer med af seet i Benners bestemmelse af professionel praksis og
professionsviden mellem hverdagspraksis og hverdagsviden pa den ene side og
videnskabelig praksis og videnskabelig viden pa den anden.

Dette tjener som ramme for en teoretisk praecisering og redeggrelse for forholdet mellem
teori og praksis som en indirekte relation, der formidles i den musikpadagogiske
undervisningspraksis i form af den selvstaendige refleksionspraksis. Denne teoriudvikling
er nu basis for den videre empiriske undersggelse af musikleererens teenkning og
handlen mellem praksis og teori, baseret pa leererplansanalyse og klasserumsforskning

i en komparativ tilgang, som omfatter musikundervisning i grundskole og musikskole
samt musikleereruddannelse hertil henholdsvis ved leereruddannelsens linjefag og
konservatoriers musikpaedagogiske uddannelser.

Da den komparative tilgang til undersggelsen bygger pa en skelnen mellem forskellige
institutionsformer, ma de forskelle, som gennem en sddan analyse kan pavises, relateres
til det institutionelle aspekt, der behandles i den tredje dimension. Der indgar fire
institutionelle felter:

1. Professionshgjskolernes lzereruddannelse i musik - linjefag musik
2. Musikkonservatoriernes musikpadagogiske uddannelser
3. Grundskolens musikundervisning

4. Musik- og kulturskolernes musikundervisning
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[ forhold til de fire institutionelle felter anlaegges to komparative distinktioner:

1. En distinktion mellem undervisning i musikskolen og den dertil hgrende
konservatoriebaserede uddannelse pa den en side og musikundervisning i grundskolen og
den dertil hgrende professionshgjskolebaserede leereruddannelse pa den anden. Denne
distinktion er grundlag for analysen af anden dimension - musikleererkompetencer mellem
teori og praksis.

2. En distinktion mellem musikundervisning i grundskole og musikskole overfor
musiklaereruddannelse hertil henholdsvis ved lzereruddannelsens linjefag og
konservatoriers musikpaedagogiske uddannelser. Denne distinktion er grundlag for
undersggelsen af tredje dimension.

1.5.4.3 Tredje dimension - mellem musikpadagogisk praksis og uddannelsen hertil

Tredje dimension undersgger institutionelle aspekter mellem uddannelse til og udgvelsen
af musikundervisning som en professionel praksis og bygger pa de to foregdende
dimensioner.

Benner preeciserer den paedagogiske teenken og handlen og den paedagogiske institution

i relation hertil med spgrgsmalet om de institutionelle strukturer og kendetegn, der er
ngdvendige for at muligggre en undervisnings- og dannelsesteoretisk legitim paedagogisk
handlen. Den institutionelle struktur for den udskilte paedagogiske praksis baseres pa at
den paedagogiske praksis indgar i sammenhaeng med andre praksisomrdder, og at dette
foregar i tiltagende lukkede institutionelle rammer.

Den morfogenetiske tilgang (Archer 1995) suppleret med Jessops (2007) strategisk-
relationelle tilgang, og spgrgsmalet om institutionel abenhed hhv. lukkethed (Danermark
et al 2003) med reference til Benners maxime, anvendes som grundlag for at analysere
de institutionelle strukturelle aspekter i forhold til, og under inddragelse af agentskab
med henblik pa relationen til paedagogisk teenken og handlen i en professionel
musikpaedagogisk praksis.

De to teorier er ikke udviklet i samme ramme eller med samme genstandsfelt, hvilket

i sig selv er forudseetningen for at analysere relationen mellem aktgr eller agent og
institutionelle strukturer. [ perspektivet af paedagogisk handlen og teenken star udgveren
af den paedagogisk, professionelle praksis som aktgr i relation til institutionelle forhold. I
perspektivet af institutionelle forhold star struktur i relation til agentskab.

[ det fgrste perspektiv foregdr interaktionen mellem paedagogisk praksis og den
paedagogiske institution og forstds som paedagogiske teenken og handlen i konteksten
institution og institutionel struktur. I det andet perspektiv foregdr interaktionen mellem
struktur og agentskab. Institutionel struktur ses i konteksten af agenter som paedagogisk
teenkende og handlende aktgrer.

Med denne konstruktion er det hensigten at undga at reducere paedagogisk teenken og
handlen til et spgrgsmal om sociale og institutionelle strukturer (sammensmelter eller
imploderer) - og omvendt at undga at disse udgraenses som bestemt af en paedagogisk
rationalitet. Hermed anleegges, for at bruge Archers udtryk, en analytisk dualisme med
henblik pa at kunne analysere relationen imellem dem, som med Jessops udtryk kan
betegnes som en dualistisk dialektik.
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Et afggrende spgrgsmal for hvorvidt disse to teorier kan spille sammen i den konkrete
sammenhang, er den gensidige forstdelse, altsa hvordan Benner opfatter det institutionelle
aspekt, og hvordan Archer opfatter aktgrer. Benner praeciserer netop det institutionelle
aspekt med henvisning til institutionelle strukturer og med sit traderingsbegreb en
opfattelse af, hvordan menneskets handlen indgar i gendannelse og omdannelse heraf, i
overensstemmelse med Archers morfogenetiske model. I Arches morfogentiske tilgang
indgar menneskets intentionalitet og betydningen af handling og refleksion som vigtige
aspekter, hvilket hun i sit senere forfatterskab behandler i Being Human, The Problem of
Agency (Archer 2000) og Making our Way through the World, Human Reflexivity and Social
Mobility (Archer 2007). Hos Jessop (2007) forstas agenter ligeledes som refleksive.

Jeg konkluderer derfor at de to tilgange kan spille sammen i den konkrete sammenhang
som analytiske perspektiver, der fremhaever og tydeliggar forskellige afgreensede aspekter,
og dermed muligggr en analyse af relationen her imellem. Jeg forsgger imidlertid ikke at
afggre hvorvidt de to tilgange er deekkende eller fuldt kompartible pa alle omrader. Trods
udbredte tendentielle overensstemmelser mellem de to tilgange begraenser jeg mig derfor
til at argumentere for overensstemmelsen i den her relevante kontekst, og begrunder
anvendelsen med at de to tilgange supplerer hinanden i forhold til forskellige aspekter,

og dermed giver en mulighed for komparation mellem institutionelt adskilte omrader,
funktioner og praksisformer.

Pa dette grundlag anvendes den morfogenetiske tilgang til undersggelsen af de
institutionelle spgrgsmal, som udvikles gennem analyserne af undersggelsesdimension 1
og undersggelsesdimension 2.

1.6. PROJEKTETS DESIGN OG METODE

1.6.1 DESIGN

Projektets design er begrundet i at undersgge professionsviden og leererkompetence med
afsaet i de saerlige institutionelle vilkdr i Danmark i musikundervisning i grundskole

og musikskole og leereruddannelse hertil. Hertil anlaegges et komparativt design

mellem de fire komparative felter i musikundervisning i grundskole og musikskole og
lzereruddannelse hertil. Hvert af disse felter undersgges pa grundlag af projektets tre
undersggelsesdimensioner.

Undersggelsen af hvert af de fire felter er rettet mod spgrgsmalet om en
professionsorienteret og forskningsbaseret musikleererpraksis i musikundervisning i
grundskole og musikskole og leereruddannelse hertil. Hver af disse undersggelser bygger,
som der tidligere er redegjort for, pa de tre undersggelsesdimensioner.

1.6.1.1 Undersggelsesdimensioner

Projektets undersggelsesdesign tager udgangspunkt i de tre undersggelsesdimensioner
som giver designets overordnede struktur:

1. Farste undersggelsesdimension vedrgrer professionsviden i et relationsfelt mellem
forskellige referencefag - pa den ene side musikundervisningens genstandsfag (fag-fag) og
pa den anden side musikundervisningens funktionsfag (padagogiske fag).
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2. Anden undersggelsesdimension vedrgrer musikleererkompetencer mellem teori og
praksis. Denne dimension bygger pa den fgrste dimension, da spgrgsmalet om relationen
mellem teori og praksis er betinget af hvordan professionsviden, som genstand for denne
relation, kan forstas.

3. Tredje undersggelsesdimension vedrgrer institutionelle aspekter mellem uddannelse til og
udgvelsen af musikundervisning som en professionel praksis og bygger pa de to foregdende
dimensioner.

Undersggelsen af disse tre dimension er bygget op med en teoretisk undersggelse,

med henblik pa etablering af et begrebsapparat, der danner grundlag for en empirisk
undersggelse som omfatter savel klasserumsforskning som desk-top-research af love,
bekendtggrelser, studieordninger mv. Forholdet mellem teoretisk og den empirisk
undersggelse kan betegnes som sekventiel, forstadet sddan at resultaterne af den teoretiske
undersggelse indgar i den empiriske. Processen kan imidlertid ikke i denne forstand ses
som lineeer, idet processen i den empiriske del virker tilbage pa den lgbende teoretiske
udvikling som en refleksiv slgjfe. Den empiriske undersggelse er sdledes teoribaseret,
men teoriudviklingen inddrager erfaringer og refleksioner fra anvendelse af de teoretisk
udviklede begreber i en cirkulzer proces.

Den udviklede teori og de dermed forbundne begreber anvendes i den empiriske
undersggelse, som omfatter musikundervisning i grundskole og musikskole og
leereruddannelse hertil.

1.6.1.2 Komparativt design

Der indgar fire institutionelle felter (figur 1.5) i den empiriske undersggelse:

1. Musikleereruddannelsen - linjefag musik, leereruddannelsen pa professionshgjskoler
2. Musikpaedagogiske uddannelser pa Musikkonservatorier

3. Musikundervisning i grundskole

4. Musikundervisning i musik- og kulturskole

grundskole og musikskole og leereruddannelse hertil.
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Hvert af disse felter undersgges pa grundlag af projektets tre undersggelsesdimensioner,
dvs. under anvendelse af de udviklede begreber.

[ forhold til de fire institutionelle felter anleegges to komparative distinktioner:

1. En distinktion mellem undervisning i musikskolen og de dertil hgrende
konservatoriebaserede uddannelser pad den en side og musikundervisning i grundskolen og
den dertil hgrende professionshgjskolebaserede leereruddannelse pa den anden (lodret).

2. En distinktion mellem musikundervisning i grundskole og musikskole overfor
musiklaereruddannelse hertil henholdsvis ved lezereruddannelsens linjefag og
konservatoriers musikpaedagogiske uddannelser (vandret).

Dette leder til at undersgge:

1. Musikundervisning i folkeskole og musikskole (kapitel 3) under inddragelse af
udviklingsprojekter (kapitel 4).

2. Musiklzereruddannelsen i linjefag pa leereruddannelsen og musikpaedagogiske
uddannelser ved konservatorier (kapitel 5)

3. Relationen mellem (1) musikundervisning i folkeskole og musikskole og (2)
musikleereruddannelsen i linjefag pa leereruddannelsen og musikpaedagogiske uddannelser
ved konservatorier (kapitel 7)

1.6.2 PRAKSEOLOGISK-EKSPERIMENTELT KONCEPT

Den overordnede metodologiske basis er baseret pa Benners (1994) prakseologiske-
eksperimentelle koncept. Dette fortolker jeg som to metodiske forhold:

1) en prakseologisk tilgang, som udvikling af teori om og for praksis med en kobling

mellem teori og empirisk undersggelse. Den prakseologiske undersggelse er min
hovedstrategi, som jeg anlaegger i forhold til de tre undersggelsesdimensioner. Som
empiriske undersggelsesmetoder anvendes laereplansanalyse og klasserumsforskning med
videoobservation og interviews.

2) en eksperimentel tilgang, som bygger pa konceptet om det praktiske eksperiment
(Benner 1994). Som beskrevet i afsnit 1.5.2.3. er horisonten for det praktiske eksperiment
bestemt af motiveret handlen. Det betyder at eksperimentet indgar i en meningsfuld
paedagogisk praksis og at forholdet mellem teori og praksis netop er formidlet heri.
Forholdet mellem forskning og professionel praksis ma derfor bestemmes som to
perspektiver pa den samme paedagogiske praksis. Undersggelsesmetoden, som jeg
anvender hertil, er klasserumsforskning med video som refleksionsveerktg;j.

Den praktisk eksperimentelle tilgang er anlagt i sideprojekter til den prakseologiske
undersggelse som hovedprojekt. Designet er sdledes opbygget af et hovedprojekt og fem
praksisprojekter som sideprojekter (figur 1.6).
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Undersagelsens Undersagelsens
hovedprojekt sideprojekter

Undersegelsesdimension 1 ——]

- mellem fag og paedagogik Praksisprojekt 1

Praksisprojekt 2
Undersegelsesdimension 2 /,/’i .
- mellem praksis og teori N J Praksisprojekt 3
‘ Praksisprojekt 4
Undersogelsesdimension 3 |
- mellem undervisning og ~N— . A
uddannelse til samme h Praksisprojekt 5
- J/ - /

Figur 1.6: Undersggelsesdesign

Undersggelsens hovedprojekt i de tre dimensioner og undersggelsens sideprojekter
forlgber overordnet set i et parallelt design og leder sdledes hver for sig frem mod
undersggelsens konklusioner.

1.6.3 METODISK DESIGN FOR UNDERS@®GELSESDIMENSIONERNE

Det metodiske design for hver af de tre undersggelsesdimensioner er koblet sammen i
et sekventielt design, sdledes at undersggelsen i dimension 1 leder til undersggelsen i
dimension 2 leder til undersggelsen i dimension 3.

1.6.3.1 Undersggelsesdimension 1

Fgrste dimension vedrgrer konstitutionen af professionsviden i et relationsfelt mellem
musikundervisningens genstandsfag (fag-fag) og musikundervisningens funktionsfag
(paedagogiske fag), se afsnit 1.5.4.1.

Den teoretiske del bestdr i udvikling af en teoretisk forstdelse af relationerne mellem de
forskellige faglighedsformer i dette relationsfelt som grundlag for analyse af empiri.

Den empiriske del bestdr af undersggelse af faglighedsformer i forhold til at praktisere
musikundervisning og uddannelse til musikundervisning. Hertil gennemfgres analyse

af leereplaner og klasserumsforskning baseret pa videoobservation og interviews i en
komparativ tilgang som omfatter musikundervisning i grundskole og musikskole (placeret
i Kapitel 3 og 4) samt musikleereruddannelse hertil henholdsvis ved leereruddannelsens
linjefag og konservatoriers musikpadagogiske uddannelser (placeret i Kapitel 5).

1.6.3.2 Undersggelsesdimension 2

Anden dimension vedrgrer relationen mellem teori og praksis, og bygger pa den fgrste
dimension, da spgrgsmalet om relationen mellem teori og praksis er betinget af hvordan
undervisningsfaglighed, som genstand for denne relation, kan forstas.
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Den teoretiske del bestdr i udvikling af et teoretisk begrebsapparat for professionel
praksis og professionsviden, som placerer sig mellem hverdagspraksis og hverdagsviden
pa den ene side og videnskabelig praksis og videnskabelig viden pa den anden. Dette
danner grundlag for den empiriske undersggelse, som omfatter analyse af lovgrundlag,
bekendtggresler og leereplaner samt klasserumsforskning baseret pa videoobservation og
interview.

Undersggelsen gennemfgres i en komparativ tilgang, som omfatter musikundervisning i
grundskole og musikskole (placeret i Kapitel 3 og 4) samt musikleereruddannelse hertil
henholdsvis ved leereruddannelsens linjefag og konservatoriernes musikpesedagogiske
uddannelser (placeret i Kapitel 5).

1.6.3.3 Undersggelsesdimension 3

Tredje dimension undersgger institutionelle aspekter mellem uddannelse til og udgvelsen
af musikundervisning som en professionel praksis og bygger pa de to foregdende
dimensioner.

Afseet for behandlingen heraf er empiri og analyse af undersggelsesdimension 2 i en
komparativ analyse, der bygger pa distinktionen mellem musikundervisning i grundskole
og musikskole overfor musiklaereruddannelse hertil henholdsvis ved lzereruddannelsens
linjefag og konservatoriernes musikpaedagogiske uddannelser. Der indgar desuden

empiri og analyse fra en separat gennemfgrt og publiseret analyse om indsatsen for
talentudvikling i forbindelse med de af Statens Kunstrads Musikudvalg uddelte talentpuljer
pa musikskoleomradet (Holst 2011d) med anvendelse af den morfogenetiske tilgang (se
afsnit 1.6.4.3).

Disse to dele indgar parallelt som dele af en samlet analyse i kapitel 6.

1.6.4 KLASSERUMSFORSKNING MED VIDEO OBSERVATION

Klasserumsforskning med videoobservation og interview udggr en vaesentlig tilgang i
projektet. Tidligt i projektet udarbejdede jeg nogle grundlaeggende overvejelser omkring
brugen af video kombineret med interview i forhold til dette projekt (Holst 2009, s.
112-117), som efterfglgende i forbindelse med et professionsudviklingsprojekt (Holst
2011b) blev uddybet szerligt med henblik pa video som refleksionsvaerktgj. Tilgangen har
i projektet veeret anvendt i min empiri i forhold til undervisning i musik i folkeskolen og
musikskolen (kapitel 3) og uddannelsespraktik pa leereruddannelsen og konservatorier
(kapitel 5) samt i en reekke praksisprojekter (kapitel 4).

[ klasserumsforskning kan anlaegges to perspektiver, der kan forsimple en adskillelse i

en objektiv og en subjektiv position. Pa den ene side star et praksisaspekt, som bygger

pa et subjektivt erfaringsgrundlag i et deltagerperspektiv, og pa den anden side et
observatgrperspektiv, der kan idealiseres som objektiv observation. Dette vil jeg nuancere
gennem at etablere perspektivskift og ved en kombination af perspektiver, hvor den
synkrone deltagelse i en given position suppleres med en asynkron tilgang med mulighed
for et perspektivskift.

Det primeere leererperspektiv som deltager star i fgrste raekke over for det
primeere forskerperspektiv som observatgr. Gennem brug af video som asynkront
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observationsmedie opstar nye muligheder. Laererens primare perspektiv kan udvides
ved, at leereren saetter sig ud over et perspektiv som deltager ved at observere
undervisningen og sin egen deltagelse asynkront gennem mediet video. Forskeren har
som observatgr et primeert perspektiv som observatgr (synkront), som kan suppleres
med en yderligere mulighed for at undersgge det observerede asynkront gennem mediet
video (videoanalyse). Forskeren kan ogsa interviewe laereren som deltager, og dermed

fa et udtryk for dennes primeere perspektiv. Dette kan nu udvides med, at forskeren
gennem interview kan inddrage leererens forstaelser, savel i et deltagerperspektiv som i et
asynkront observatgrperspektiv.

Laererens dobbeltperspektiv som synkron deltager og asynkron observatgr har en
vaesentlig betydning. Deltagerbrug af video beskrives ofte som stimulated recall, og
betegner oprindeligt en metode til at opfriske eller genoplive en persons hukommelse for
at genkalde de tanker, der opstod i forlgbet, dvs. i deltagerperspektivet. Den asynkrone
tilgang ses altsa som understgttelse af refleksion i deltagerperspektivet. Der er imidlertid
en forskel pa deltagerperspektivet og observatgrperspektivet, som betyder at beskrivelsen
som stimulated recall ikke er deekkende. Der er tale om to forskellige indstillinger til at se
pa det samme, og det er min pointe, at man dermed har blik for forskellige aspekter heraf.

[ forhold til den didaktiske situation "at lzere nogen noget” kan dette illustreres med en
model herfor - den didaktiske trekant. Hermed vil jeg tydeligggre det dobbeltperspektiv,
der opstar. Som deltager i interaktionen mellem undervisning og leering er leererens
position i det ene hjgrne af trekanten, som det sted man ser fra, og som observatgr af
undervisning og leering er den observerende position udenfor trekanten (figur 1.7).

Perspektiv 1 Perspektiv 2
- synkront indhold D - asynkront

indhold

o B,

I’ 2
§
wis

laerer relation elav l=erer relation elev

Figur 1.7 : leererens dobbeltperspektiv

Fra den deltagende position som lzerer er blikket umiddelbart rettet mod elev, indhold og
forholdet herimellem, som primaert vedrgrer elevens laering og spgrgsmalet om, hvordan
(hvad skal eleven leere og hvordan) og processen, hvori dette foregdr. Fra den observerende
'udenfor’ position bliver laererens rolle, som fgr har veeret en blind plet, synlig. Fra
leererperspektivet kunne dette beskrives som spgrgsmalet om selvrefleksion, og nar denne
ikke er synlig, kunne der ligge en tendens til at objektivere leererrollen. Relationen mellem
leerer og elev bliver synlig, hvilket eksempelvis indebzerer, at man dbner for en forstdelse af
leererens forstaelseshorisont, elevens forstaelseshorisont og relationen herimellem, hvilket
er af betydning for begrundelse og udveelgelse af indhold, seerlig med hensyn til elevernes
forudsaetninger og forforstaelser. Endelig bliver forholdet mellem laerer og indhold synligt,
hvilket inddrager spgrgsmalet om fagforstaelse og fagsyn samt begrundelse og valg af
indhold.
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Det betyder, at genstandsfeltet for laererens refleksion udvides fra et primeert
leeringsperspektiv (relationen elev - indhold) til et perspektiv, der ogsa omfatter relationen
leerer - elev og relationen leerer - indhold, hvilket betyder et skift fra et metodisk orienteret
fokus (hvordan etableres laering) til et fokus, som ogsa indrager spgrgsmal om begrundelse
og udveelgelse af undervisningsindhold i relation til elevens forudseetninger. Perspektivet
er sdledes, at leererens dobbeltperspektiv muligggr at forskeren gennem interview far
mulighed for at eksplicitere leererens forstaelse og refleksion bredere og mere daekkende i
didaktisk forstand.

Samlet set optraeder der fem forskellige perspektiver - to laererperspektive (L1 og L2) og tre
forskerperspektiver (F1, F2 og F3), som kan kobles til henholdsvis en udviklingsdimension
i didaktisk praksis og en didaktisk forskningsdimension (figur 1.8):

L1 L2
Synkron Asynkron
deltagelse video
i i
1 1
" . udviklings-dimension >
Beskrivelser af L1 Beskrivelser af L2 Analyse
1 1 1
: : i
i : i
| S L A N
]
]
|
v
F1 F2 F3
Synkron Asynkron Interview
observation video
1 1 1
1 1 1
1 1 1
1 1 1
\j v \J
€ - e e Forsknings Analyse. . ____ __ »

Figur 1.8: Leerer- og forskerperspektiver

Leererperspektiverne er:
L1. Leererens observation af og refleksion om undervisningen som deltager.
L2. Laererens observation af og refleksion om undervisningen pa basis af video.

Disse to kan sammenfattes analytisk i henholdsvis udviklingsdimension (praksisudvikling)
og en forskningsdimension (kobles til forskningsniveauet).

Forskerperspektiverne er:

F1. Forskerens observation af undervisningen i synkron form.

F2. Forskerens observation af undervisningen pa basis af video.

F3. Forskerens interviewdata pa grundlag af lzererens dobbelte perspektiv
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Dobbeltheden i henholdsvis en udviklingsdimension og en forskningsdimension er en
vigtig skelnen i forhold til de aktuelle praksisprojekter forstdet som praksiseksperimenter
med henvisning til Benners forstdelse heraf (Benner 1994, Bd.1, s. 81-82), se ogsa afsnit
1.5.2.3.

1.6.5 PRAKSISPROJEKTER

Der indgar empiri fra fglgende praksisprojekter Musikskole og Folkeskole:

1. Klasserumsstudier. Et professionsudviklingsprojekt i Rudersdal kommune (Holst 2011b)
2. Ny struktur. Skanderborg Kulturskole (Holst 2012)

3. Leeringsrum et udviklingsprojekt i musikskolen. Helsinggr og Odense musikskoler (Holst
2011c)

4. Musik, Sprog og Integration, Horsens. Udvidet musikundervisning i et samarbejde
mellem folkeskole og musikskole (Holst 2011a)

5. DanMus, Ballerup. Samarbejde mellem dansk og musik i indskolingen (Holst 2010a)

De enkelte projekter beskrives kortfattet i det fglgende med preecisering af
praksisperspektiv og forskningsperspektiv. Praksisprojekterne indgar til dels i empirien for
undervisningspraksis i folkeskole og musikskole (kapitel 3) og behandles selvsteendigt for
de enkelte projekter.

1.6.5.1 Professionsudviklingsprojekt, Rudersdal Kommune

Et professionudviklingsprojekt med musik og billedkunst i Rudersdal Kommune med video
som refleksions- og vidensdelingsvarktgj. Min forskningsmaessige interesse i projektet
vedrgrer professionskompetencer med szerligt henblik pa koblingen mellem teori og
praksis, og bidrager saledes specifikt til anden undersggelsesdimension. Den metodiske
tilgang er klasserumsforskning. Projektet er dokumenteret i en evalueringsrapport (Holst
2011b), som omfatter ovennaevnte forskningsperspektiv. Projektet behandles separat i
kapitel 4 og bidrager til empirien for undervisningpraksis i folkeskole og indgar i analysen
heraf i kapitel 3.

1.6.5.2 Projekt Ny Struktur. Skanderborg Kulturskole

Projektet er rettet mod udvikling af undervisningsformer i musikskolen, sarligt rettet mod
nye undervisningsformer der supplerer en traditionel individuel instrumentalundervisning.
Min forskningsmeaessige interesse i projektet vedrgrer professionskompetencer med
seerligt henblik pa koblingen mellem teori og praksis i et udviklingsperspektiv, og bidrager
saledes specifikt til anden undersggelsesdimension. Den metodiske tilgang har veeret en
kombination af spgrgeskemaundersggelse, fokusgruppeinterview og klasserumsforskning
med videoobservation og interview. Projektet er dokumenteret i en evalueringsrapport
(Holst 2012a), som omfatter ovennaevnte forskningsperspektiv. Projektet behandles
separat i kapitel 4 og bidrager til empirien for undervisningpraksis i musikskole og indgar
i analysen herafi det empiriske materiale om undervisning i musikskole og folkeskole i
kapitel 3.
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1.6.5.3 Projekt Laeringsrum. Helsinggr og Odense Musikskoler

Projektet skal undersgge muligheder for at udvikle metoder til at aktivere og kvalificere
gvnings- og leeringsrummet ud over musikskolens traditionelt strukturerede
undervisningssituationer. Min forskningsmaessige interesse er, parallelt med
Professionsudviklingsprojektet i Rudersdal og Udviklingsprojektet Ny Struktur-
Skanderborg Kulturskole, professionskompetencer med szerligt henblik pa koblingen
mellem teori og praksis. Forskningsdelen indrager ikke klasserumsobservation, og
materialet indgar sdledes ikke i det empiriske materiale om undervisning i musikskole og
folkeskole i kapitel 3. Projektet er dokumenteret i en evalueringsrapport (Holst 2011c).
Projektet og resultaterne heraf behandles detaljeret i kapitel 4.

1.6.5.4 Projekt Musik, Sprog og Integration. Sendermarkskolen, Horsens. Kommune

Projekt med udvidet musikundervisning i et samarbejde mellem folkeskole og

musikskole med ekstra indsats i tilkoblede bgrnehaveinstitutioner pa Sgndermarkskolen,
Horsens, som er en skole i et omrade med seerlig hgj social belastning samt en stor

andel to-sprogede elever. Projektet er; i et skoleperspektiv, rettet mod en styrkelse af
musikkultur og feellesskab i et integrationsperspektiv. Forskningsperspektivet er at
undersgge professionskompetencer pa grundlag af samarbejdet mellem musikskolelaerere
og folkeskolemusikleerere set i forhold til elevernes udvikling og leering. Dette skal ses

i forleengelse af den polarisering i kompetenceprofiler mellem musikskoleleerere og
folkeskolemusiklaerere omtalt i afsnit 1.1. Den metodiske tilgang er klasserumsforskning.
Projektperioden er fra 2008 til 2011, og forlgbet er dokumenteret i en evalueringsrapport
(Holst 2011a), som omfatter ovennaevnte forskningsperspektiv. Projektet og resultaterne
heraf behandles detaljeret i kapitel 4. Projektet er i sin helhed gennemfgrt med stgtte fra
Egmontfonden.

1.6.5.5 Projekt DanMus. Rosenlundskolen, Ballerup Kommune.

Projekt med en ekstra feellestime i musik og dansk i indskolingen. Projektet er et

ad hoc projekt, der opstod pa initiativ af musiklaerergruppen pa Rosenlundskolen,
Ballerup, som fglge af kraftige timetalsnedskeeringer for musikfaget iseer i indskolingen.
Jeg fulgte projektet i et ar med fire fgrsteklasser og fire forskellige leererteam. Mit
forskningsperspektiv er her, at undersgge professionskompetencer pa grundlag

af samarbejdet mellem lzerere med forskellige kompetencer rettet mod anden
undersggelsesdimension i form af at sammenholde den samarbejdende undervisnings
didaktiske niveau med evaluering af elevernes leering. Den metodiske tilgang er
klasserumsforskning. Projektet er dokumenteret i en evalueringsrapport (Holst 2010a),
som omfatter ovennaevnte forskningsperspektiv. Projektet og resultaterne heraf behandles
detaljeret i kapitel 4.
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KAPITEL II:
TEORETISK BEHANDLING

[ dette afsnit fremlaegges projektets teoriudvikling for athandlingens tre
undersggelsesdimensioner. Der praciseres og udvikles teori og begreber for hver af

de tre dimensioner som grundlag for de fglgende empiriske og komparative analyser.
Teoriudviklingen har varet et omfattende projekt, hvor processen for hver dimension

har indbefattet konferencepraesentation og diskussion for hver dimension i Nordisk
Netveerk for Musikpaedagogisk Forskning (NNMPF) med efterfglgende artikeludvikling

i peerreviewproces. De tre dimensioner har vearet prasenteret hver for sig til en arlig
konference. Artiklerne er udgivet i Nordisk musikk-pedagogisk forskning, Arbok 11

(Holst 2009), Arbok 12 (Holst 2010) og Arbok 13 (Holst 2012). Dette geelder ligeledes
spgrgsmalet om forholdet mellem fagdidaktik og PCK (pedagogical content knowledge),
hvor den i projektet udviklede analyse indgar i en tekst i antologien Professional Knowledge
in Music Teacher Education, i en feellesartikel med Sven-Erik Holgersen (Holgersen og Holst
2013). Disse delprocesser har bidraget til den omfattende udvikling af teori som har veeret
en vaesentlig del af projektet. Den teoretiske fremstilling i dette kapitel bygger pa denne
proces, og giver en selvstendig fremstilling af den udviklede teori i sin helhed.

2.1 FORSTE UNDERS@GELSESDIMENSION

Foarste undersggelsesdimension vedrgrer konstitutionen af professionsviden i et
relationsfelt mellem forskellige referencefag - pa den ene side musikundervisningens
genstandsfag (fag-fag) og pa den anden side musikundervisningens funktionsfag
(paedagogiske fag).

Det antages med Benner (2010), at den paedagogiske praksis og den kunstneriske
praksis (her musik) er ligestillede, men forskellige praksisformer som del af en
helhedsmenneskelig praksis, og at der kan etableres en relation mellem dem. Det betyder
ogsa, at den med en bestemt praksis forbundne viden ikke som sddan kan udledes af en
anden praksis. Spgrgsmalet, der videre skal behandles i den fglgende teoriudvikling og
som ikke behandles i Benners prakseologi, er nu, hvordan denne relation, og den dermed
forbundne professionsviden, yderligere kan praeciseres med henblik pa undervisning i
musik.

Udgangspunktet er at der er tale om to praksisformer og en relation mellem dem. Den
praksis, som her er genstand for professionsviden, ligger i det feenomen der handler om

"at undervise nogen i musik’ og dermed i relationen mellem dem som en uddifferentieret
musikpaedagogisk praksis . Konstitutionen af denne undervisningspraksis refererer
saledes bade til musikalsk, kunstnerisk praksis og til paedagogisk praksis. Hertil vil jeg
skelne mellem tre faglighedsforstdelser, som omrader for professionforstdelser i denne
kontekst, knyttet til tre praksisformer. Musikfaglighed er knyttet til musikalsk kunstnerisk
praksis og paedagogisk faglighed knyttet til paedagogisk praksis. I relationen her imellem
optraeder sa undervisningsfaglighed i musik knyttet til musikpaedagogisk praksis. Den
musikpaedagogiske praksis henviser til musikalsk praksis som sin genstand og padagogisk
praksis som sin funktion. Jeg vil hermed betegne musikfaglighed som genstandsfaglighed og
paedagogisk faglighed som funktionsfaglighed.
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Tidligere undersggelse peger pa at en undervisningsfaglighed, som en seerlig form for
faglighed, der i en eller anden form kombinerer en ’fag-faglighed’ (her musikfaglighed) og
en generel paedagogisk faglighed, er vigtige for en professionel undervisningskompetence.
Saledes fandt Gudmundsdottir og Shulman (1987) at en kombination af fag og paedagogik
er det, der adskiller undervisning pa ekspert-niveau fra undervisning pa novice-niveau.

Det er imidlertid uklart, hvordan en sddan kombination kan forstas. En mulighed er,

at musikfaglighed og generel paedagogisk faglighed kombineres specifikt i praksis og
dermed optreeder som en ekstern relation hertil. I modsaetning hertil star den mulighed,
at musikfaglighed og generel paedagogisk faglighed kombineres som en selvstaendig
uddifferentieret faglighed, hvor dobbeltheden optraeder som en intern relation.

[ en europeeisk tradition behandles dette i en fagdidaktisk ramme og i en anglo-amerikansk
tradition med Lee Shulman'’s (1987) begreb Pedagogical Content Knowledge (PCK).

Jeg vil fgrst se pa hvorvidt disse to tilgange er sammenlignelige, og dernaest undersgge
spgrgsmalet om dette omrade som en seerlig faglighed mellem "fag og paedagogik.

2.1.1 UNDERVISNINGSFAGLIGHED, DIDAKTIK 0G PCK

Undervisningsfagligheden optraeder her forbundet med laererens musikpaedagogiske
teenken og handlen i den musikpaedagogiske praksis. For det fgrste er en
undervisningsfaglighed i musik placeret pa niveauet professionel praksis mellem pa den
ene side hverdagspraksis og pa den anden videnskabelig praksis. For det andet er den
placeret som musikpaedagogisk professionsviden i relationsfeltet mellem musikalsk praksis
og paedagogisk praksis.

Genstanden for den professionsfaglighed, der handler om leererens handlen og teenken i
musikpaedagogisk praksis, vil jeg karakterisere som fag-didaktisk, forstdet som laererens
professionelle handlen og taenken, i forhold til at begrunde, udvalge og udvikle indhold for
samt planlaegge, organisere, gennemfgre, evaluere, analysere og udvikle musikundervisning i
en institutionel ramme.

Denne fagdidaktiske forstaelse opstiller jeg som en didaktisk procesmodel med fem trin:

[: Begrundelse (undervisningens dannelsespotentiale og curriculeere legitimering) samt
udveelgelse og udvikling af undervisningsindhold.

II: Planleegning og organisering af undervisning. Undervisningens metodiske aspekter.
[1I: Undervisningens gennemfgrelse. Interaktion undervisning - leering.

[V: Evaluering af undervisning og leering

V: Analyse og udvikling

Den kvalificerede handlen og teenken ses her i rammen af ovenstdende bestemmelse af
professionel praksis og professionel viden. Den professionelle vidensbase omfatter sdledes
en genstandsfaglig viden ('fag-faglig’), en funktionsfaglig viden (paedagogisk faglig) og en
fagdidaktisk viden i en institutionel kontekst.

Denne forstdelse finder jeg desuden i overensstemmel med det af Lee Shulman (1987)
lancerede begreb Pedagogical Content Knowledge (PCK), som ” ... the blending of content
and pedagogy into an understanding of how particular topics, problems, or issues are
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organized, represented, and adapted to the diverse interests and abilities of learners, and
presented for instruction” (Shulman 1987, p.8).

Ifglge Shulman (1987) indgar PCK i leererens vidensbase som desuden omfatter viden om
indhold, generel paedagogisk viden, curriculumviden, viden om elever, viden om kontekst
og viden om undervisningens formal. Grossman (1992, s. 5) sammenfatter dette i en model
med fire omrader, som ud over PCK, bestar af generel paedagogisk viden, faglig viden og
viden om kontekst. PCK er sdledes placeret med en relation til henholdsvis Subject Matter
Knowledge (fag-faglig viden) og General Pedagogical Knowledge (generel peedaogisk viden)
samt med en relation til Knowledge of Context (Kontekst-viden)

De to modeller, med henholdsvis (fag)didaktik og PCK, kan nu sammenlignes med hensyn
til relationerne mellem disse hovedomrader (Figur 2.1):

Subject Matter General Pedagogical
Knowledge Knowledge

Generel
paedagogik

A A
Y Y
[ Pedagogical Content ]
Knowledge w
A
Y
[ Knowledge of ]

Context

konteks

Figur 2.1: Sammenligning af relationer

De to begrebsapparater, som er udviklet i henholdsvis tysk-skandinavisk
dannelsesdidaktisk tradition og i en amerikansk curriculum tradition, kan forstas i kraft af
de samme overordnede kategorier, og med den samme relationelle struktur.

Lee Shulman (1987) opstiller en model for PCK, som benzevnes "A model of Pedagogical
Reasoning and Action” (en model for paedagogisk teenken og handlen). Modellen har 6 dele
eller trin:

1. Comprehension: Forstaelse er pa den ene side rettet mod det faglige indhold - "... we ask
that the teacher comprehend citically a set of ideas to be taught” (ibid, s. 14). P4 den anden
side for en forstdelse af hvad formalet er: "We engange in teaching to achieve educational
purposes, to accomplish ends having to do with student litteracy, student freedom to use
and enjoy, student responsability to care and care for, to belive and respect, to inquire and
discover, to develop understandings, skills, and values needed to function in a free and just
society.”’(ibid, s. 14).

2. Transformation: Laererens skal bade forstd formal og indhold, men ifglge Shulman (ibid, s.
15) ligger ngglen i feellesmaengden mellem fagligt indhold og paedagogik i form af leererens
evne til at transformere sin faglige indholdsforstaelse til en paedagogisk ramme pa en made,
som imgdekommer elevernes forskellige forudsaetninger. Dette omfatter fire delprocesser:
a. Preparation: forberedelse af et materiale, som omfatter en kritisk fortolkning i forhold til
ens egen forstdelse af materialet og dets egnethed.

b. Representation: brugen af forskellige mader at repraesentere noget pa som analogier,
metaforer, eksempler mm. som kan bygge bro mellem laererens forstaelse og elevernes
leering.
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c. Selection: valg af mader at undervise p3, organisationsformer mm
d. Adaption: Tilpasning til elevernes forudsatninger, forforstdelser, sproglige, sociale og
kulturelle muligheder mm.

3. Instruction: Undervisningen omfatter den observerbare udgvelse af forskellige
undervisningshandlinger og interaktion herunder ledelse, forklaring, diskussion, mm (ibid,
s.17)

4. Evaluation: Evaluering omfatter formativ og summativ evaluering og laererens
selvevaluering.

5. Reflection: Refleksion som kritisk analyse af den gennemfgrte undervisning og leering.
Refleksion kan vere forbundet med anvendelse af analytisk viden (ibid, s. 19).

6. New Comprehensions: Nye forstdelser af formal, fagligt indhold, elever og af de
paedagogiske processer i sig selv. Nye forstaelser opstar ikke ngdvendigvis automatisk af
evaluering og refleksion, men forudseetter specifikke strategier for dokumentation, analyse
og diskussion (ibid, s. 19).

I den folgende opstilling sidestilles omraderne fra Shulmans model for paedagogisk teenken
og handlen med den didaktiske forstaelsesramme, som ligeledes opstilles processuelt som
en raekke trin, som en parallel (fag)didaktisk model (figur 2.2):

Fagdidaktisk procesmodel Model of Pedagogical Reasoning and Action (PRA)
I: Begrundelse (undervisningens A: Comprehension. Forstaelse af undervisningens formal
dannelsespotentiale og curriculeere og faglige indhold

legitimering) samt -

udveelgelse og udvikling af B: Transformation:
undervisningsindhold. Preparation, representation
II: Planleegning og organisering af selection and adaption

undervisning. Undervisningens metodiske

aspekter.

[1I: Undervisningens gennemfgrelse. C: Instruction

Interaktion undervisning - leering.

[V: Evaluering af undervisning og leering D: Evaluation
V: Analyse og E: Reflection
udvikling af undervisning F: New comprehension. Nye forstaelser af formal, fagligt

indhold, elever og af de paedagogiske processer

Figur 2.2: Sammenligning af kategorier

Sammenlignen viser; at der er tale om de samme kategorier, om end disse er indlejret i
forskellige samlekategorier. Der fremgar tre strukturelle forskelle.

Den fgrste forskel ligger i at begrundelse, udvalgelsen og udvikling af indhold i den
didaktiske model ligger samlet pa et niveau, mens det i PRA-modellen er opdelti (A)
comprehension (svarende til begrundelse) og (B)transformation (svarende til udvaelgelse og
udvikling af undervisningsindhold).

Der ligger en anden forskel i den strukturelle opbygning ligger i at transformation
(B) og denne kategoris fire underpunkter deekker bade det indholdsmaessige i punkt
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IT og metodiske aspekt o punkt I1I i den didaktiske trinmodel. De fire underpunkter i
transformation svarer imidlertid to og to til henholdsvis indholdstrinnet og metodetrinnet.
Man kan hertil stille spgrgsmalet om, hvorvidt der kunne veere grund til at sammenholde
indhold og metode som gensidigt athaengige, hvilket ogsa forekommer i nogle didaktiske
modeller, men pa den anden side fremstar det som vaesentligt at opretholde en tydelig
distinktion mellem de to kategorier.

Den tredje forskel ligger i at trin VI i den didaktiske procesmodel deekker trinnene E og F
i PRA-modellen. Spgrgsmalet er hvordan man skal forsta refleksion, hvis denne ikke fgrer
til ny forstaelse, hvad enten der er tale om at dette fgrer til en bekreeftet eller en @endret
forstaelse. I den didaktiske procesmodel er der tale om analyse som refleksiv praksis med
henblik pa udvikling af praksis.

Konklusionen er at de to modeller er sammenfaldende med hensyn til kategorier, men at
nogle omrader ses samlet i den ene model og andre samlet i den anden. Dette kan tilskrives
at de to modeller er udviklet i to forskellige traditioner - i en europaeisk didaktisk tradition
henholdsvis en anglo-amerikansk curriculum tradition, men det ma samtidig fastholdes, at
der er tale om sammenfaldende kategorier, der fremstilles i begge traditioner som centrale
kategorier i forhold til leererens professionelle undervisningsfaglige forstaelse som
vidensbasens forstdelseskategorier.

2.1.2 UNDERVISNINGSFAGLIGHED MELLEM 'FAG OG PADAGOGIK’

Det forbliver imidlertid et abent spgrgsmal, hvordan man forstar konstitutionen af
denne form for professionsviden i forhold til undervisningspraksis i et relationsfelt
mellem forskellige referencefag - pa den ene side musikundervisningens genstandsfag
(fag-fag) og pa den anden side musikundervisningens funktionsfag (paedagogiske fag).
Fglgende fremstilling traekker pa artiklen Musikleererkompetencer i et relationsfelt
mellem paedagogik og fag, Nordisk Musikkpedagogisk Forskning, Arbok 11 (Holst 2009),
udarbejdet i projektets fgrste fase.

En fortolkning af relationerne kunne veere, at forholdet mellem fag-fag og undervisningens
praksis er primeer, og at paeedagogiske fag tjener som hjeelpemiddel eller veerktgj for at
omsaette den primaere relation. En fagdidaktisk position, der bygger p3, at undervisningens
indhold direkte kan afledes af et sdkaldt basisfag, er blevet kritiseret med betegnelsen
nedsivningsdidaktik - eller afbildningsdidaktik (fra tysk: Abbild-Didaktik) - at relationen
har karakter af en afbildning af videnskabsfaget pa skolefaget, som sdledes bliver en

slags klon heraf. P4 samme made kunne man anlaegge det synspunkt, at den paedagogiske
fagligheds basisfag (psykologi, sociolologi m.m.) fungerer som en almendidaktisk
afbildningsdidaktik.

Med hensyn til didaktikkens relation til fag og paedagogik skelner F. V. Nielsen (Nielsen
2004: 37) mellem forskellige former for relationer, som kort kan karakteriseres som: 1)

en afbildning, 2) en non-relation og 3) et relationsfelt. En afbildningsrelation i forhold

til fag-fag medfgrer en non-relation i forhold til peaed.-fag, og omvendt medfgrer en
afbildningsfunktion i forhold til paeedagogiske fag en non-relation i forhold til fag-fag. Denne
tilgang ma kritiseres som pa en gang objektivistisk og relativistisk. Det er i forstaelsen
relationsfelt jeg vil forfglge, hvordan leererens professions-kompetence konstitueres, dvs. i
et relationsfelt mellem fag og paedagogik. Hvordan relationerne kan forstas i denne ramme,
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er imidlertid ikke indeholdt i bestemmelsen relationsfelt som sadan. Forstaelsen af et
relationfelt svarer ogsa overens med den forstdelsen af PCK, som fremstillet i Grossmans
(1992) overordnede model (figur 2.1).

Mit udgangspunkt er, at skiftet fra den genstandsfaglige praksisform (musikalsk praksis)

til en undervisningspraksis forbindes med en transformation, hvilket hos Shulman forstas
som at transformere et fagligt indhold til en peedagogisk ramme. En anden formulering
findes hos den franske matematikdidaktiker Chevallard (1985), der betegner det som en
transposition i form af en flytning fra en social kontekst eller praksis til en anden. Dette
udtryk indfanger ogsa forstaelsen i en Bennersk ramme, hvor det ogsa ville vaere relevant at
skelne mellem den sociale kontekst, hvor en musikalsk, kunstnerisk praksis udgves og den
sociale kontekst hvor en undervisningspraksis udgves. En parallel beskrivelse finder vi hos
Basil Bernstein (2001) med begrebet rekonstualisering, hvor der foregar en overfgrsel fra
et produktionsfelt til det paedagogiske felt.

Jeg vil forfalge spgrgsmalet om dette skift neermere under anvendelse af begrebet
frameshift. Coulson (2001) beskeeftiger sig med, hvordan viden fra en kontekst
reorganiseres i en ny kontekst under anvendelse af begrebet frame. Processen betegnes
som et frameshift, hvilket ogsa kan forstds som en metafor. Frameshift og metafor kan
betegnes som mdder at beskrive szerlige relationer pa. I modsaetning til den direkte og
enkle relation mellem smuk og pige i seetningen pigen er smuk, bygger metaforen hun er
en rose pa at egenskaben ved rose (smuk) overfgres fra et omrade (blomster - frame 1)
til et andet (mennesker - frame 2), hvorved betydningen at pigen har egenskaben smuk
etableres (figur 2.3).

Idet der gennemfgres et frameshift, vil det vaere en begraenset del af det samlede
betydningsindhold der overfgres, hvilket kan tydeligggres ved at opfatte skiftet som

en metafor, hvor konteksten for smuk (nemlig rosen) ikke overfgres. Betegnelsen smuk
dekontekstualiseres fgrst, hvorefter den rekontekstualiseres i forhold til pigen som ny
kontekst (frame 2).

Indenfor naturfagsdidaktik er der udviklet et didaktisk koncept Didaktisk Rekonstruktion
(Kattmann et al 1997), som indfanger denne dobbeltbevagelse. Rekonstruktionen foregar i
en proces, som har to dele: en reduktion og en rekonstruktion (figur 2.4).

Figur 2.4: Dobbeltprocessen i Didaktisk Rekonstruktion
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Reduktionen (de-frame) er rettet mod en fag-faglig viden (genstandsfag) som 'frame 1’, som
ikke antages at kunne overfgres som sadan til undervisningsindhold. Rekonstruktionen
(re-frame) er en udfoldning i den padagogiske mulighedsramme ("et univers pa tveers”),
som 'frame 2’- som bl.a. betinges af elevernes forforstaelser. Denne udfoldning kan siges pa
den ene side at veere smallere (mindre end den genstandsfaglige ramme), og pa den anden
side bredere, betinget af den undervisningsmaessige praksis. Visionen i konceptet didaktisk
rekonstruktion peger mod en indkredsning af en didaktisk indholdsbestemmelse, der giver
mulighed for den af Klafki beskrevne dobbelte bevaegelse , 'hvor stoffet dbner sig for eleven
og eleven dbner sig for stoffet’ (se Nielsen 1998). Samtidig kan man sige, at der er tale om
et modbillede til en afbildningsdidaktik. Det er imidlertid ikke tydeligt preecist, hvorved
dette dobbeltkoncept afgraenser sig fra en afbildningsdidaktik, idet man faktisk kunne (mis)
opfatte reduktionsprocessen som en proces, der beskeeftiger sig med den indholdsmaessige
transformation, og rekonstruktionsprocessen som den metodiske ngdvendighed, dette
affgder - og dermed give en mulig beskrivelse af en afbildningsdidaktik.

Den didaktiske rekonstruktion som et frameshift (enkelt frameshift) beskriver
transpositionen af fag-faglig (musikfaglig)viden til en undervisningspraksis, men ikke

den paedagogisk faglige videns rolle, som dermed far karakter af en blind plet. Det er
antagelsen, at en viden er koblet til en praksis og ikke kan overfgres uden videre til en
anden praksis. Undervisningens praksis, som undervisning i musik, kan ikke beskrives som
en musikalsk, kunstnerisk praksis eller som en generel paedagogisk praksis, og kan fglgelig
ikke udledes af en af disse praksiser alene. Generel paedagogisk viden ma pa en lignende
made transformeres til en musikundervisningspraksis. Fx kan en lzeringspsykologisk
(paedagogisk psykologi) transformeres til undervisningspraksis, som en specifik

indsigt i forhold til elevernes muligheder i forhold til et konkret undervisningsindhold.
Transformationen fra en generel paedagogisk faglighed kan sa helt parallelt betragtes som
et frameshift. Det betyder, at vi har med en kombination af to frameshift at ggre - eller
hvad man kan betegne som et dobbelt frameshift (Coulson 2001). Et dobbelt frameshift
kan sammenlignes med en dobbelt metafor. Jeg har tidligere benyttet eksemplet pigen

er en rose for en metafor for pigen er smuk. Noget (egenskaben smuk) overfgres fra et
kildeomrade til et malomrade. Den dobbelte metafor overfgrer eller kombinerer imidlertid
noget fra to kildeomrader i et tredje omrade, og som eksempel kan tjene kombinationen

af sten fra et kildeomrdde med lgve fra et andet kildeomrade som integreres i stenlgve i

et tredje rum (et blend). Stenlgve (en skulptur) tilhgrer en kategori forskellig fra begge
kildeomrdder (mineralriget og dyreriget). Metaforen, som enkelt metafor, overfgrer en
egenskab fra et felt til et andet. Blendet, som integreret dobbelt metafor, overfgrer en del
fra et felt og en del fra et andet felt og samler det i et tredje felt som et blend, der bade
indeholder mindre og mere end hvert af de to kildefelter.
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BLEND
dobbelt,
integreret
frameshift

Figur 2.5: , Integreret TramesniT

Fauconnier og Turner har beskrevet dette med begrebet blend (Fauconnier og Turner
2002). Fra input 1 overfgres et udsnit (tre firkanter) og fra input 2 overfgres et udsnit

(tre cirkler), hver med deres struktur, og kombineres til noget tredje i blended. Dette

farer derfor til at jeg opstiller en model for den dobbelte transposition i form af et

blend - hvilket ogsa kan forklares som et dobbelt frameshift. Den integrerede forstdelse

af undervisningsfaglighed bygger sdledes pa en dobbelt transformationsproces mellem
musikfaglighed og generel paedagogisk faglighed. Dette betyder ogs3, at der er tale om
kombinationer, som ikke kan udledes af enten den ene side eller den anden side, og derfor
forudseetter en selvstaendigt refleksionsinstans, som Benner netop preeciserer i forbindelse
med professionel praksis.

Den teoretiske konstruktion (den dobbelte transposition) muligggr at anskue relationen
som en intern distinktion med en dialektisk karakter - i modsaetning til en ekstern
distinktion mellem overvejende autonome felter.

2.1.3 SEKS MULIGE KONSTITUTIONSFORMER

Jeg kan nu opstille nogle generelle muligheder for hvordan professionsviden kan
konstituteres i et relationsfelt mellem musikundervisningens genstandsfag (fag-fag) og
musikundervisningens funktionsfag (peedagogiske fag):

1. En kombination bestdende af musikfaglighed (genstandsfaglighed) og generel
padagogisk faglighed (funktionsfaglighed) som ekstern relation mellem "fag og paedagogik”.

2. En faglighed, der i overvejende grad udggres af musikfaglighed (genstandsfaglighed) -
basisfag musik.

3. En faglighed som i overvejende grad udggres af generel paedagogisk faglighed
(funktionsfaglighed) - basisfag paedagogik.

4. En undervisningsfaglighed med en intern relation mellem "fag og padagogik”.

5. En undervisningsfaglighed, der i overvejende grad er afledt af musikfaglighed
(genstandsfaglighed), som en afbildningsdidaktik med basisfag musik.

6. En undervisningsfaglighed, der i overvejende grad er afledt af generel paedagogisk
faglighed (funktionsfaglighed), som en afbildningsdidaktik med basisfag peedagogik.
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Som operationaliserede analysebegreber benytter jeg pa dette grundlag:

[. musikfaglighed (forkortes MF)
[I. generel paedagogisk faglighed (forkortes PF)
[1I. undervisningsfaglighed (forkortes UF)

Hermed er der deekning for ovenstdende punkter 1. til 4.

Punkterne 5. og 6. vedrgrer en tendens, som er blevet tydelig i forbindelse med den i
kapitel 1 omtalte analyse af musikleererprofiler (Holst 2008) til en polarisering imellem
musikskolelzerere og folkeskolemusiklaerere, hvor det konkret er relevant fx at skelne
mellem spgrgsmalet om elevernes sociale og valg af undervisningsindhold. For at

kunne indfange sddanne mulige tendenser indfgrer jeg to yderligere begreber som en
differentiering af undervisningsfaglighed (UF) i form af musikundervisningsfaglighed (MUF)
og paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF). Disse to underformer vil sandsynligvis kun

i sertilfeelde optraede alene og hensigten med at introducere dem er at kunne pege pa
tendenser i en undervisningsfaglighed.

De operationaliserede analysebegreber for fgrste undersggelsesdimension udvides hermed
til fglgende:
[. musikfaglighed (forkortes MF)
II. generel paedagogisk faglighed (forkortes PF)
[1I. undervisningsfaglighed (forkortes UF)
a. musikundervisningsfaglighed (forkortes MUF)
b. paedagogisk undervisningsfaglighed (forkortes PUF)

[ forhold til bekendtggrelser, laeseplaner mm vil man kun i nogle tilfeelde kunne anlaegge
en sadan differentiering, iseer i forhold til uddannelserne, hvor det ikke fremstar som
muligt direkte at differentiere undervisningsfaglighed, men det vil dog veere muligt at
pege pa en tendens til en hgjere grad af musikundervisningsfaglig eller paedagogisk
undervisningsfaglig orientering.

[ forhold til konkret undervisning vil det veere muligt at betegne leererens specifikke
overvejelser som musikundervisningsfaglige eller paedagogisk undervisningsfaglige,

og overvejelser af begge slags vil i overvejende grad indga sammen. Her kan en analyse
ved hjeelp af de differentierede begreber give et billede af den relative vaegtning. De fire
begreber bliver dermed anvendt som kodningskategorier i forbindelse med analyse af
interviews i forbindelse med observation af undervisning i folkeskole og musikskole
(kapitel 3). Som kriterium for at tilskrive noget som undervisningsfaglighed benyttes de
fagdidaktiske kategorier fra den fagdidaktiske procesmodel. Spgrgsmalet om kodning
med en skelnen mellem disse forskellige kategorier vil blive behandlet i forhold til anden
undersggelsesdimension.

2.2 ANDEN UNDERS@GELSESDIMENSION

Den med Benner givne bestemmelse af professionel praksis og professionsviden, der
formidles i den musikpaedagogiske undervisningspraksis i form af den selvstaendige
refleksionspraksis, er ramme for en yderligere teoretisk praecisering og redeggrelse for
forholdet mellem teori og praksis.

[ fglge Benner (2010) er det muligt at skelne mellem forskellige praksis- og vidensformer
(se ogsa afsnit 1.5.2.2). Om end Benner ikke benytter et sddant udtryk vil jeg tillade mig
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at benaevne disse som prakseologiske niveauer, da den prakseologiske bestemmelse af
professionel praksis og professionel viden netop bestar i at identificere praksis og viden pa
et niveau (niveau II) mellem henholdsvis et niveau for hverdagspraksis og hverdagsviden
(niveau I) og et niveau for videnskabelig praksis og videnskabelig viden (niveau II):

Prakseologisk niveau Praksisformer Vidensformer
Niveau III Videnskabelig praksis Videnskabelig viden
Niveau II Professionel praksis Professionsviden
Niveau I Hverdagspraksis Hverdagsviden

Figur 2.6: Videns- og praksisformer

Professionel praksis kan pa den ene side ikke begrundes i sig selv, men ma begrundes i den
paedagogiske praksis. Pa den anden side forudsatter professionel praksis videnskabelig
teori, men kan ikke udledes heraf.

Teorier ikke kan overfgres direkte pa praksis, men ma vurderes og begrundes ud fra deres
relevans i den professionelle praksis. Det prakseologiske niveau for professionel praksis
og professionsviden er sdledes en selvstaendig refleksionsinstans, som ikke kan delegeres til
videnskabelig praksis, og som adskiller en professionel praksis fra en hverdagspraksis.

Jeg vil nu, med afszet i Dales (1989) tre niveauer for professionskompetence og inspiration
fra fransk didaktik (Chevallard 1985), opstille en prakseologisk model for denne
selvstendige professionelle refleksionsinstans, som savel bestemmer et praksisaspekt som
et vidensaspekt.

Med inspiration fra Chevallards matematikdidaktiske model, benytter jeg kombinationen
af et praksisaspekt (praksis) og et vidensaspekt (logos) som 'prakseologiske blokke’ eller
niveauer med en praksiskomponent og en logos-komponent.

En detaljeret diskussion af relevansens og begreensningerne ved anvendelse af Chevallards
matematikdidaktiske koncept er behandlet i min artikel Musiklaererkompetencer mellem
teori og praksis (Holst 2010), samt i et sammenlignende fagdidaktisk perspektiv i (Holst
2011).

Den prakseologiske model udvikles pa grundlag af de didaktiske kategorier der

indgdr i fem-trinsmodellen (afsnit 2.1.1 figur 2.2), og som er i overensstemmelse med
Shulmans PRA model. Disse kategorier kobles i det fglgende med Dales tre niveauer for
professionskompetence.

2.2.1 DEN PRAKSEOLOGISKE NIVEAU MODEL FOR PROFESSIONEL PRAKSIS

[ Dales beskrivelser af de tre kompetenceniveauer optraeder ikke blot preecisering af
hvilken form for viden, der er tale om pa hvert niveau, men ogsa en karakteristik af hvilke
former for handlinger der indgar, hvilket er i overensstemmelse med hans forstdelse af
kompetence som et handlekompetencebegreb.

Som naevnt er det min pointe, at der er forskel pa anvendelse af teoretisk teori og
forskningsviden pa den ene side og udvikling af teoretisk teori og forskningsviden pa den
anden, og at denne distinktion kan bestemmes gennem distinktionen mellem praksisformer
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(afsnit 1.4.2.2). Ogsa indenfor professionsudgvelsens tre kompetenceniveauer er der tale
om forskellige praksisformer. P4 K3-niveauet er der tale om handlinger af en bestemt
karakter, der vedrgrer anvendelse af teoretisk teori, som hos Dale (2004) beskrives som
at diskutere begreber, legitimere, begrunde standpunkter mm. P4 samme niveau beskriver
han en anden type handlinger, som vedrgrer teoriudvikling og kommunikation. Typen

af praksis pa det tredje niveau - af hvad man samlet set kunne kalde teoretisk praksis -
adskiller sig markant fra den type handlinger, der beskrives pa K2 niveauet, som vedrgrer
at overveje, planleegge og vurdere undervisning, hvad man kunne betegne som en refleksiv
praksis. Pa K1 niveauet er der tale om handlinger, som vedrgrer den direkte interaktion

i undervisning dvs. at undervise og gennemfgre den type handlinger der er forbundet
hermed - den udgvende praksis.

Jeg vil nu kombinere den didaktiske procesmodel i fem trin med Dales kompetenceniveuaer
(figur 2.7)

Kompetenceformer Trin I Trin II Trin IIT Trin IV TrinV

Begrundelse,
K3 udvaegelse og
udvikling af indhold

Analyse og udvikling af
undervisning

Evaluering af
undervisning og
leering

Planleegning og

K2 s
organisering

Undervisningens
K1 gennemfgrelse &
interaktion

Figur 2.7: Den didaktiske procesmodel med fem trin og tre kompetenceniveauer

Med udgangspunkt i denne model og Dales kompetenceniveauer opstiller jeg nu en
prakseologisk model for niveauet for professionel praksis med henblik pa analyse af didaktisk
undervisningskompetence som prakseologier pa tre niveauer:

Prakseologi pd forste niveau (PL1):

Praksis 1 (P1) - den udgvende praksis af situationsbundne, meningsbzerende
handlingssammenhange - det at gennemfgre undervisning som proces.

Logos 1 (L1) - situationsbunden handlekundskab i form af procedurer, der keeder en
raekke af handlinger sammen til en meningsfuld, intentionel praksis fx beskrevet som
undervisnings- og leeringssituationer

Prakseologi pa andet niveau (PL2):

Praksis 2 (P2) - refleksiv praksis som vurdering af, hvad der ville vaere og hvad der har
veeret adaekvat (mere eller mindre) dvs. som del af planlaegning og evaluering. Er baseret pa
et repertoire af procedurer (metoder).

Logos 2 (L2): Refleksiv kundskab som en systematik om procedurer som metode og
dermed en metodisk kundskab, metodik.

Prakseologi pa tredje niveau (PL3):

Praksis 3 (P3) - didaktisk teoretisk praksis som omfatter 1) kritisk og konstruktiv
refleksion pa grundlag af teoretisk teori, 2) udvikling af praksisviden og 3) kommunikativ
praksis (vidensdeling).

Logos 3 (L3): Teoretisk viden. Teoretisk viden mhp pa anvendelse af teoretisk-teori, som
kvalificeret grundlag for begrundelsesspgrgsmal og som teoretisk grundlag for udvikling af
praktisk teori, neermere betegnet som relationen didaktologi/didaktik.
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2.2.2. MELLEM TEORI OG PRAKSIS

Det er nu interessant neermere at forfglge, hvordan teori og praksis - i rammen af denne
forstdelse - pa den ene side er adskilt, og pa den anden side, gennem det prakseologiske
koncept, alligevel har indbyrdes forbindelse. Det kan beskrives i hhv. et praksis- og
erfaringsbaseret bottom-up perspektiv, og i et teoribaseret top-down perspektiv.

P3 Teoretisk praksis. L3 Teoretisk viden
Udvikling af praksisviden Teoretisk kvalificering
Vidensdeling Didaktik / didaktologi
Kritisk refleksion

P2 Refleksiv praksis L2 Refleksiv kundskab
Refleksion / vurdering pare Systematisk - metodisk

Planlagning / metode kundskab
Evaluering

P1 Handle praksis L1 Handlekundskab

Proces som situationsbundne PraEe. Situationsbunden
handlingssammenhaenge procedure

Figur 2.8: PL-modellen: Bottom-Up sammenhange

Bottom-up perspektivet (figur 2.8):

A: Logos 1 - situationsbunden handlekundskab i form af procedurer, der keeder en raekke af
handlinger sammen til en meningsfuld, intentionel praksis fx beskrevet som undervisnings-
og leeringssituationer og som kan ses som erfaringsgrundlag for et repertoire af
handleformer, som er basis for:

Praksis 2 - refleksiv praksis som vurdering af, hvad der ville veere og hvad der har veret
adaekvat (mere eller mindre) dvs. som del af planleegning og evaluering.

B: Logos 2 - refleksiv kundskab som en systematik om procedurer som metode og dermed
en metodisk kundskab, der er basis for design af undervisnings- og leeringsformer i:
Praksis 3 - didaktisk teoretisk praksis som udvikling af praksisviden og i forbindelse med
deling af distribueret viden indenfor en praksisgenre.

P3 Teoretisk praksis. L3 Teoretisk viden
Udvikling af praksisviden Teoretisk kvalificering
Vidensdeling Didaktik / didaktologi
Kritisk refleksion

P2 Refleksiv praksis L2 Refleksiv kundskab
Refleksion / vurdering I Systematisk - metodisk
Planlagning / metode kundskab

Evaluering

P1 Handle praksis L1 Handlekundskab

Proces som situationsbundne PraEe. Situationsbunden
handlingssammenhaenge procedure

Figur 2.9: PL-modellen: Top-down sammenhange
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Top-down perspektivet (figure 2.9):

C: Praksis 3 - teoretisk praksis - som er informeret af Logos3 (teoretisk viden) omfatter
kritisk refleksion pa grundlag af teoretisk teori (herunder begrundelsesspgrgsmal) som
grundlag for udvikling af praksisviden, som igen er preemis for og informerer:

Logos2 - refleksiv kundskab som en systematik om procedurer som metode.

D: Praksis 2 - refleksiv praksis, som vurdering af hvad der ville veere og hvad der har veret
(mere eller mindre) adeekvat informerer:

Logos 1 - situationsbunden handlekundskab i form af procedurer, der keeder en raekke af
handlinger sammen til en meningsfuld, intentionel praksis fx beskrevet som undervisnings-
og leeringssituationer. Det er pa dette niveau at nye handleformer udvikles, sdledes at et
undervisningsrepertoire udvides.

Jeg vil vende tilbage til en vigtig pointe, nemlig distinktionen i L3 didaktologi / didaktik.
Distinktionen praciserer, at et undervisningsfags teori og praksis kan anskues bade adskilt
og gensidigt uden at miste den indbyrdes forbindelse, og tydeligggr desuden didaktologi
som et seerligt forsknings- og teoriomrade.

Tages denne forbindelse med, er det muligt, gennem prakseologierne, at forfglge en
sammensat og dermed ogsa kompleks relation mellem teori og praksis. Denne forbindelse
er, som det nu fremgar, afhaengig af laererens teoretiske viden og teoretiske praksis, sddan
som den udspiller sig eller kunne/burde udspille sig i et professionsperspektiv. Brydes
forbindelsen dér, er leereren overladt til at agere pa personlig erfaring, common-sense og
paedagogiske griller, og man ville desuden med Dale kunne haevde, at der nappe kan vaere
tale om en professionel praksis.

Note: Der er et forhold vedrgrerende praksis pa tredje niveau (Praksis 3), som er blevet
tydeligt gennem arbejdet med modellen i analyserne af det empiriske materiale. Ses
modellen i bade et bottom-up og top-down perspektiv vil tredje niveaus praksis (Praksis

3) bygge pa erfaring fra andet niveau og koble dette til teoretisk kundskab pa tredje

niveau. Der er imidlertid optradt en raekke eksempler i cases p4, at der udfgres hvad

der ma betegnes som en tredje niveaus praksis pa erfaringsgrundlag uden kobling til
teoretisk kundskab. Praksis3 kan i saddanne tilfaelde vaere rettet mod valg og udvikling af
undervisningsindhold, men samtidig veere begraenset af en manglende kobling til teoretisk
kundskab. Anvendes det specifikke didaktikbegreb, vil der veere tale om en didaktisk
praksis, men ikke en didaktisk praksis som er teoretisk informeret eller kvalificeret, men
derimod en didaktisk praksis baseret pa erfaring. Athaengigt af hvorvidt der er en kobling
til didaktisk teoretisk kundskab (logos 3) vil der derfor veere tale om enten en didaktisk
praksis eller en didaktisk, teoretisk praksis. Til at indfange praksisbegreberne pa andet

og tredje niveau vil jeg derfor skelne mellem metodisk praksis (praksis 2) og didaktisk
praksis (praksis 3), hvor sidstnaevnte er en anvendelse af det specifikke didaktikbegreb. Det
betyder dog ikke at en didaktisk praksis ikke omfatter en metodisk praksis, men at praksis
3 adskiller sig fra praksis 2 netop gennem spgrgsmalene hvad og hvorfor - hvadenten
grundlaget inddrager teoretisk kundskab eller ej. Jeg vil dog fastholde, at netop dette er helt
afggrende for hvorvidt der kan veere tale om en professionel didaktisk praksis eller e;.
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2.2.3 DEN PRAKSEOLOGISKE MODEL OG EMPIRI

Den udviklede prakseologiske model , som teoretisk begrebsapparat for professionel
praksis og professionsviden, som placerer sig mellem hverdagspraksis og hverdagsviden
pa den ene side og videnskabelig praksis og videnskabelig viden pa den anden, danner
nu grundlag for undersggelsen af forholdet mellem teori og praksis med henblik pa en
professionsorienteret og forskningsbaseret musikleererpraksis i musikundervisning i
grundskole og musikskole og leereruddannelse hertil.

De empiriske undersggelser omfatter analyse af lovgrundlag, bekendtggresler og
leereplaner samt klasserumsforskning baseret pa videoobservation og interview.
Undersggelsen omfatter musikundervisning i grundskole og musikskole (placeret i Kapitel
3) samt musiklaereruddannelse hertil henholdsvis ved lezereruddannelsens linjefag og
konservatoriernes musikpeedagogiske uddannelser (placeret i Kapitel 5).

Tilsammen udggr undersggelserne af dimension 1 (mellem fag og peedagogik)

og dimension 2 (mellem teori og praksis) et samlet grundlag for en komparativ
analyse af forholdet mellem musikundervisning i grundskole og musikskole overfor
musiklaereruddannelse hertil henholdsvis ved lezereruddannelsens linjefag og
konservatoriers musikpaedagogiske uddannelser.

2.3 TREDJE UNDERS@GELSESDIMENSION

Tredje undersggelsesdimension vedrgrer institutionelle aspekter mellem uddannelse

til og udgvelsen af musikundervisning som en professionel praksis, og bygger pa de to
foregdende dimensioner. Benner praeciserer den paedagogiske teenken og handlen og den
paedagogiske institution i relation hertil med spgrgsmalet om de institutionelle strukturer
og kendetegn, der er ngdvendige for at muligggre en undervisnings- og dannelsesteoretisk
legitim paedagogisk handlen.

Paedagogisk praksis bliver en selvsteendig samfundsmaessig institution, med egne
konstitutive og regulative principper (ibid, s. 193). Med uddifferentieringen af den
helhedsmenneskelige praksis i afgreensede institutioner, regionaliseres praksisformer

og reduceres til enkeltpraksisser med et erhvers- eller professionssigte, med den fglge

at disse ikke mere teenkes og udgves i forstdelsen af en helhedspraksis (ibid, s. 192). Den
institutionelle struktur for den udskilte paedagogiske praksis foregar i tiltagende lukkede
institutionelle rammer (ibid, s. 195). Den institutionelle struktur skal sdledes, pa den ene
side muligggre den praksis som begrunder dem, men pa den anden side er der er samtidig
tale om en institutionel uddifferentiering og strukturel lukning.

Jeg undersgger her den professionel praksis at undervise i musik i en institutionel kontekst.
Dette placerer jeg ifslge min behandling af farste undersggelsesdimension i krydsfeltet
mellem "fag og paedagogik”.

Professionspraksis og professionsviden trakker, betinget af en institutionel ramme,
pa "fag-faglige” referencefag (genstandsfag) samt pa paedagogisk-faglige referencefag
(funktionsfag).
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Holgersen og Holst (2013) introducerer begrebet musikpaedagogisk genre. En genre
henviser her til en bestemt form for musikpaedagogisk praksis, som kan karakteriseres ved
et feelles repertoire af undervisningspraksisser indenfor et musikpaedagogisk delomrade
som en specialiseret musikpaedagogisk praksis. Musikpaedagogisk praksis kan eksempelvis
veere specialiseret i forhold til en bestemt aldersgruppe (fx smabgrn eller baby-musik),

den almene musikundervisning (obligatorisk musikundervisning), den frivillige
musikundervisning (musikskole - fx instrumentalundervisning) eller en speciel malgruppe
(fx specialskole). Det antages at greenserne for sddanne genrer ikke kan bestemmes
entydigt, men at forskellige genrer konstitueres dynamisk i den musikpaedagogiske praksis
i en institutionel kontekst.

Det er umiddelbart indlysende, at forskellige musikdidaktiske praksis-genrer, som
instrumentalundervisning (fx fagot) i musikskolen og sammenspilsundervisning i
folkeskolen (fx pa skoleinstrumentarium), treekker pa forskellige musikfaglige aspekter.
Pa tilsvarende vis er det oplagt, at baby-musik (mor-barn undervisning) treekker pa andre
paedagogiske referencefaglige aspekter (fx teori om barnets tidlige udvikling) end de to
foregdende eksempler. Det kan ogsa formuleres sadan, at forskellige undervisningsgenrer
og dermed forbundne institutionelle praksisser medfgrer forskellige positionelle
perspektiver pa referencefagene (figur 2.10):

PAEDAGOGIK

Institutionel ramme
Institutionel ramme

Figur2.10: differentiering - integreringsprincip

Det, at der anleegges forskellige perspektiver pa referencefagene, betyder, at det er
forskellige aspekter af referencefagene der (netop i dette perspektiv) fremstar som
relevante. Den institutionelle differentiering kan altsa ses som en kombination og
integrering af de to sider i en institutionel praksis, baseret pa forskellige relevante aspekter.
Dette betegner jeg som et integreringsprincip, hvor jeg preciserer forstaelsen heraf som et
dobbelt frameshift (afsnit 2.1.2). At denne integrering har karakter af et dobbelt frameshift
betyder ogs3, at der er tale om kombinationer, som ikke kan udledes af enten den ene side
eller den anden side, og derfor forudsaetter en selvsteendigt refleksionsinstans, som Benner
netop preeciserer i forbindelse med professionel praksis (se afsnit 1.5.2.2).

Min begrundelse for at indfgre og udvikle det musikpaedagogiske genrebegreb er, at
musikpaedagogisk praksis - uanset delomrader - placerer sig i et integrativt felt, og at
bestemte formal og interesser i musikpaedagogisk praksis generelt giver sig udslag i
forskellige perspektiver pa referencefagene ud fra kriterier om relevans.

En anden fortolkning af det institutionelle perspektiv er et enten-eller princip, forstdet
saledes at undervisning i 'Institution A’ skulle ses som taet forbundet med "fag” og
undervisning i 'Institution B’ skulle ses som teet forbundet med "paedagogik”.
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Dette svarer til den didaktiske tilgang jeg tidligere har refereret til som
"nedsivningsdidaktik” eller "afbildningsdidaktik” (tysk: Abbild-didaktik), hvor
undervisningsfaget og didaktikken udledes af et referencefag eller basisfag og

dermed lukker sig om den ene side af relationsfeltet. Dette vil jeg betegne som

et polariseringprincip (Figur 2.11). De polariserede kompetenceprofiler mellem
musikskolelzaerere og folkeskolemusikleaerere i forbindelse med projektet "Musik Til Alle

(Holst 2008) peger pa en tendens i denne retning.

”

Institutionel ramme
Institutionel ramme

Figur 2.11% Institutionel differentiering - polariseringsprincip

Her kan den institutionelle adskillelse ses som en begrundelse for mulighederne for
musikpaedagogisk praksis, og maske endog for at indordne musikpaedagogisk praksis som
henholdsvis en delpraksis af peedagogisk praksis og en delpraksis af musikalsk kunstnerisk
praksis, og dermed kan udledes heraf.

Gennem undersggelserne pa grundlag af fgrste undersggelsesdimension i en komparativ
tilgang mellem fire institutionelle felter foreligger en mulighed for at analysere tendenser
for integrering og polarisering. Det betyder konkret en sammenstilling af resultaterne

for omraderne musikundervisning i folkeskole og musikskole (Kapitel 3 og 4) med
omraderne, der vedrgrer uddannelserne hertil pa leereruddannelsen og konservatorier
(Kapitel 5). Spgrgsmalet, om hvilken betydning en integration versus en polarisering kan
have for musikundervisning som professionel praksis, undersgges ved at koble dette med
resultaterne fra anden undersggelsesdimension.

Spgrgsmalet, der herefter stilles, er hvorvidt og hvordan institutionelle strukturer muligggr
henholdsvis begraenser den professionel praksis at undervise i musik. Dermed foretages et
skift eller spring fra spgrgsmalet om paedagogiske og didaktiske forhold i en institutionel
kontekst, til spgrgsmalet om institutionelle strukturer i en kontekst af peedagogisk teenken
og handlen.

Dermed er der ogsa tale om et sKkift i den teoretiske tilgang, som nu er rettet mod at
analysere institutionelle strukturelle aspekter som del af relationen struktur-agentskab.
Forholdet mellem den professionelle undervisningspraksis, som intenderet og reflekteret,
og institutionelle strukturer, vil jeg behandle ud fra begrebsszettet agentskab-struktur
(agency-structure), med afsaet i M. Archers morfogenetiske teori (Archer 1995).

Archer (1995, s. 75-76) udfolder dette som en analytisk dualisme, hvor interaktionen
mellem de to niveauer ikke kan adskilles i heendelser, men i den temporale analyse, hvor
struktur muligggr og begraenser agenters handlinger, og hvor agenter reproducerer eller
transformerer strukturer, hvilket igen resulterer i en strukturel elaboration (Figur 2.11).
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Struktur

T

Interaktion

T2 T3

Strukturel elaboration

Figur 2.12: Den morfogenetiske sekvens som grundlag for
den temporale analyse (efter Archer 1995, s. 76)

Modellen omfatter tre overlappende faser, svarende til de tre linjestykker i modellen.

1. Sociale strukturer (T1) er et resultat af en tidligere generation af aktgrer - men har
indflydelse pd den nuveerende generations handlinger.

2. Interaktionen (T2 - T3) er betinget af strukturer, men ikke bestemt af dem. Vi kan pa
grundlag af egne kraefter, ikke mindst intentionalitet, agere pa en innovativ eller uventet
made - det er mennesker, som kan taenke og handle. Dette betegnes som "agency” -
agentskab.

3. Den sociale interaktion fgrer til strukturel gendannelse eller omdannelse (T4) - som dog
sjeeldent bliver, som man godt kunne taenke sig, fordi interaktionen indeholder relationer
med modseatninger, konflikter, forhandlinger, kompromisser osv.

Agenterne skaber ikke strukturene - de gendanner eller omdanner dem - fordi struktur
som kontekst eksisterede fgr den sociale interaktion. Strukturer er kun relativt stabile, og
hvorvidt de gendannes (morfostase) eller omdannes (morfogenese) er afhaengig af, hvad
der bliver bragt i spil. De gendannede eller omdannede strukturer (T4) udggr betingelser i
en ny cyklus (T1’). Agentskab (agency) udgves af agenter, forstaet som et kollektiv eller en
gruppe af aktgrer, som er rolleindehavere (fx lerer/elev), og der skelnes mellem primeere
agenter og korporative agenter. Alle er ngdvendigvis agenter (indgar i en eller anden

slags feellesskab), mens korporative agenter forstds som agenter, der er organiserede i
interessegrupper og dermed er strategisk handlingsmaessigt involverede.

Dette uddybes med inddragelse af den strategisk-relationelle tilgang (Jessop 2007) hvor
stuktur-agentskab relationen beskrives som en dialektisk dualitet, hvor struktur ma forstds
i kraft af en strukturelt indskrevet strategisk selektivitet, og handling ligeledes ma forstas
som strategisk vurderet strukturel orientering. Med den strategiske orientering beskrives
saledes hvordan agenternes strategiske orientering reproduceres i struktur og hvordan
strukturernes indskrevne strategiske selektivitet bestemmer muligheder og begraensninger
for agenters handlinger. Det er her en vigtig pointe, at hvor vidt der er tale om det ene eller
det andet vil veere forskelligt for forskellige agenter eller grupper af agenter (korporative
agenter). Dette er grundlag for de institutionelle analyser i kapitel 6.
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KAPITEL HI:
MUSIKUNDERVISNING | FOLKESKOLE OG MUSIKSKOLE

Musikundervisningen i folkeskole og musikskole kan ses som specialiseringer af
musikundervisning, der foregar i forskellige institutionelle rammer. En undersggelse af
folkeskolemusiklaereres og musikskoleleereres kompetenceprofiler i forbindelse med et
samarbejdsprojekt med udvidet musikundervisning (Holst 2008) viste en meget stor
forskellighed, som bade kan ses som en specialisering og som en polarisering.

Fgrste undersggelsesdimension: Musikleererens kompetence- og vidensgrundlag for
undervisning undersgges under inddragelse af et sammenlignende perspektiv (folkeskole -
musikskole) i forhold faglighedsformer (se kapitel 2, afsnit 2.1.3)

1. Musikfaglighed (MF)

2. Undervisningsfaglighed (UF) med en differentiering i
a. Musikundervisningsfaglighed (MUF)
b. Paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF)

3. Paedagogisk faglighed (PF)

For at opnd narmere indsigt i musiklaererens faglighedsforstaelse undersgges forskellige
musiklaereres taeenkning og italeseaettelse af deres undervisning med udgangspunkti en
konkret undervisning pa grundlag af videoobservation.

Anden undersggelsesdimension: Det undervisningsfaglige kompetence- og vidensgrundlag
undersgges i forhold til forskellige didaktiske videns- og praksisformer pa grundlag af den

udviklede didaktiske prakseologiske niveaumodel (se kapitel 2. afsnit 2.2.1), her gengivet i

oversigtsform:

Forste didaktiske niveau:

Praksis1: Udgvende praksis. Undervisnings- og laeringsprocessens aktiviteter og situatio-
ner.

Logos1: Handlekundskab. Undervisningens- og leeringens procedure, herunder forlgbets
form.

Andet didaktiske niveau:
Praksis2: Metodisk praksis, herunder metodiske valg, planleegning og vurdering.
Logos2: Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab.

Tredje didaktiske niveau:

Praksis3: Didaktisk (teoretisk) praksis, herunder begrundelse, valg og konstruktion af
undervisningens indhold.

Logos3: Didaktisk-teoretisk kundskab herunder om begrundelse for og valg af undervis-
ningens indhold.

Hermed gnskes det savel at bestemme det didaktiske niveau samt at opna indsigt i
relationen mellem teori og praksis.

Som analysemateriale indgar officielle dokumenter om folkeskole og musikskole (love
og bekendtggrelser) samt observations- og interviewmateriale fra musikundervisning
i folkeskole og musikskole indsamlet i projektet. Der indgar desuden data fra
udviklingsprojekter jeg har fulgt og dokumenteret i selvsteendige evaluerings- og
udviklingsrapporter, og som indgar som supplerende materiale.

Metodisk star klasserumsobservation og interviews i denne empiridel centralt mens de
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institutionelle bestemmelser optraeder i forstaelsen rammer og vilkar herfor. Dette er
begrundet i, at undersggelsens interesse og genstand i forhold til undervisningspraksis
musikundervisning i folkeskole og musikskole er laererens professionsviden

og leererkompetence i den institutionelle kontekst. Undersggelsen af denne
undervisningpraksis er desuden udgangspunkt for at kunne analysere uddannelserne til
musikundervisning i folkeskole og musikskole, som i den prakseologiske forstaelse ma ses i
relation til netop denne praksis.

3.1 MUSIKUNDERVISNINGENS INSTITUTIONELLE RAMMER |
FOLKESKOLE OG MUSIKSKOLE

I det fglgende beskrives de institutionelle rammer pa grundlag af rammeszettende lov- og
bekendtggrelsestekster samt lzereplansmaterialer for musikundervisningen i folkeskole og
musikskole.

Indenfor de to institutionelle kontekster er der desuden tale om specialiseringer
indenfor forskellige undervisningsomrader. De forskellige specialiseringer forstar jeg
som musikpaedagogiske genrer, der udgves i en institutionel ramme. Jeg vil dermed ikke
kun skelne mellem musikundervisning i henholdsvis folkeskole og musikskole, men

ogsd mellem forskellige musikpaedagogiske genrer indenfor musikundervisningen i
henholdsvis folkeskole og musikskole. Indenfor folkeskolens musikundervisning ville det
fx veere relevant at skelne mellem undervisning i den obligatoriske musikundervisning
og den valgfri musikundervisning i overbygningen. Indenfor musikskolens rammer ville
det fx vaere relevant at skelne mellem instrumental- og sangundervisning og sang, spil og
bevaegelse for de yngste.

3.1.1 MUSIKUNDERVISNING | FOLKESKOLEN

3.1.1.1 Folkeskoleloven og bekendtggrelser

Folkeskolens formdlsparagraf (LBK 998, 2010) er af almen karakter, forstaet saledes at
den geelder for alle elever samt at den er rettet mod det almene som omhandler elevernes
kundskaber og feerdigheder, alsidige udvikling, erkendelse og fantasi og demokratiske
dannelse. Musikfaget er ét fag i en fagreekke pa 18 fag, som bidrager hertil og har sin egen
formalsparagraf (Feelles Mal, Faghaefte 7, 2009).

Fagraekken er opdelt i tre fagblokke (LBK 998, 2010, §5):
1) Humanistiske fag

2) Praktiske/musiske fag herunder musik pa 1.-6. klassetrin
3) Naturfag

Fagenes timetalsrammer er siden 2003 reguleret i rammen af de tre fagblokke.
Bekendtggrelse om undervisningstimetal i folkeskolen (BEK 1131, 2006) normerer
undervisningstimetallet i folkeskolen gennem fastsaettelse af

1) minimumstimetal fagblokke samlet for hhv. 1.-3 klassetrin, 4.-6. klassetrin og 7.-9.
klassetrin

2) vejledende undervisningstimetal for de enkelte fag for hvert klassetrin
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Der er sdledes ingen minimumstal for faget musik som sddan, men vejledende timetal for
faget for 1. til 6. klassetrin som angiver fglgende antal lektioner for hvert klassetrin fra 1.-
til 6. klasse: 30, 60, 60, 60, 30, 30 (BEK 1131, 2006, bilag 5).

3.1.1.2 Lareplanen

Den gaeldende leereplan er Feelles Mal Musik, faghaefte 7, 2009. Leereplanen indeholder et
afsnit om musik som obligatorisk fag (1. til 6. klassetrin) og et afsnit om musik som valgfag
(8. 0g 9. klassetrin).

Musik som obligatorisk fag

Formalsbeskrivelse (Falles Mal, Musik, 2009, side 4):

Formalet med undervisningen i musik er, at eleverne udvikler deres evne til at oplevemusik
og til at udtrykke sig i og om musik, herunder synge danske sange. Undervisningen skal
bibringe dem forudsaetninger for livslang og aktiv deltagelse i musiklivet og for at kunne
forholde sig til samfundets mangeartede musiktilbud.

Stk. 2. Gennemaktiv og skabende beskaftigelse med musik skal undervisningen medvirke
til elevernes falelsesmassige og intellektuelle udvikling, udvikling af koncentration og
motorik samt gge deres forstaelse af sig selv som en del af et fellesskab.

Stk. 3. Undervisningen skal fremme elevernes forstaelse af dansk og udenlandskmusiktra-
dition som en del af kulturlivet, dels saledes som den indgar i det aktuelle samfundsliv, dels
i dens historiske perspektiv.

Trin- og slutmal er delt op i tre forlgb:
1. forlgb - 1.-2. klassetrin
2. forlgb - 3.-4. klassetrin
3. forlgb - 5.-6. klassetrin

Laeseplanen har tre hovedomrader:

Musikudgvelse - som omfatter emnerne sang, bevaegelse og spil pa instrumenter
Musikalsk skaben - som omfatter emnerne improvisation, komposition og arrangement
Musikforstdelse - som omfatter emnerne musiklytning, musikforstdelse, musikleere og
instrumentkendskab

Trinnmalene er opdelt i tre hovedomrader og bygger gradvist op til trinmalene for 3.
forlgb, som udggr faget slutmal. Opdelingen af den obligatoriske undervisning i tre forlgb
er ikke begrundet med at der skulle veere en markant forskel i undervisningen mellem
hvert af disse forlgb. Man kunne nok snarere tale om at to forskellige forlgb, hvor det
farste (indskoling) er centreret omkring sang, spil og bevaegelse og det andet (mellemtrin)
omkring sammenspil. Et bud kunne veere at skiftet kunne placeres som en mere flydende
overgang i lgbet af fjerde klasse. Tilsvarende ville der veere en markant forskel mellem
undervisningen pa mellemtrinnet (4. - 6. klasse) og musik som valgfag i overbygningen
(7.-10 Kklasse).

Musik som valgfag
Formalet for valgfaget er enslydende med formalet for musik som obligatorisk fag.

Laeseplanen har to hovedomrader:
1. Musikalsk arbejde - som omfatter videre emnebaseret arbejde med de tre hovedomrader
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fra det obligatoriske forlgb

2. Musik i kultur- og samfundsliv - som omfatter arbejdet med elevernes forstdelse for
deres muligheder i relation til musik og musikkultur, herunder uddannelsesmuligheder pa
det musikalske omrade.

Valgfagets udstraekning er 8.-9./10.klasse. En undersggelse (Holst 2009) viser, at man
pa nogle skoler ogsa opretter valgfaget i 7. klasse, mens der ikke er eksempler pa at den
obligatoriske undervisning udvides til 7. klassetrin.

3.1.1.3 Tendenser - musikundervisning i folkeskolen

Der skal i det fglgende gives en sammenfatning af nogle centrale udviklingstendenser,
baseret pa en rapport om Musik i folkeskolen - status og perspektiver for musik i
folkeskolen (Holst&Bechmann 2010), som for aktuelle data om fagets rammer i folkeskolen
bygger pa en timetalsundersggelse for musik i folkeskolen fra 2009 (Holst 2009):

- en faglig udviklingstendens med skiftende betegnelser for fagets hovedomrader som del af
udviklingen fra en fagforstaelse af faget som sangfag til musikfag frem mod den nuveerende
opdeling i tre hovedomrader: musikudgvelse, musikalsk skaben og musikforstaelse.

- i folkeskolen er det samlede vejledende timetal for den obligatoriske undervisning i musik
fra forste til sjette klasse i perioden 1974 til 2011 reduceret med 25 %.

- skiftet i 2003 til at timetal opggres i fagblokke, gar det sveert at danne sig overblik over
timetallene i et specifikt fag, bortset fra visse sakaldt centrale fag, for hvilke der gzelder
seerlige regler.

- der er i perioden 1998 til 2008 sket et skred fra, at man i vidt omfang som minimum
opfyldte det vejledende timetal, til at mange skoler ligger under det vejledende timetal, og
at denne reduktion i veesentlig grad rammer indskolingen. Reduktionerne fgrer desuden til,
at faget i tiltagende grad undervises som overvejende én-times-fag, hvilket betyder, at det
er usandsynligt at undervisningen kan leve op til de centrale malformuleringer i Feelles Mal.
Tendensen til en opdeling i et A-hold og et B-hold forsteerkes af at de skoler, som prioriterer
musik og som minimum lever op til de vejledende timetal, tegnes af velkvalificerede og
professionelle musikleerere, mens det modsatte ggr sig geeldende for den anden halvdel.

- En undersggelse af musik som valgfag (Holst 2009) viser at valgfaget kun opretholdes
pa ca. en femtedel af skolerne og at de primaere begrundelser for ikke at oprette valgfaget
handler om mangel pa relevant uddannede leererkraefter og begraensede timemaessige
resurser.

- mangel pa kvalificerede musikleerere i folkeskolen er en vaesentlig og alvorlig faktor,
som har vist sig at veere af stor betydning pa mange omrader, hvilket henviser til en akut
problematik pa musiklereruddannelsesomradet.
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3.1.2 MUSIKUNDERVISNING | MUSIKSKOLE

3.1.2.1 Lov- og bekendtggrelsesgrundlag samt vejledninger

Den gzeldende lovbekendtggrelse er Musikloven fra 2008 (LBK 184, 2008), som har

en separat paragraf for musikskolen. Denne paragraf 3 i musikloven blev indfgrt med
musikloven fra 1990 (LOV 412, 1990). Heri defineres en musikskole, som en skole, der
tilbyder undervisning i musik til bgrn og unge (§3a), og som desuden ogsa kan tilbyde
musikundervisning til voksne (§3a, stk.2). Heri bestemmes ogsa musikskolens formal som:
"at udvikle og fremme elevernes evner og kundskaber gennem sine undervisningstilbud
samt i gvrigt at virke til fremme af det lokale musikmiljg.” (§3a, stk.3). Her ud over
fastseettes vejledende retningslinjer for musikskoleundervisning af kulturministeren i
samrad med Kunstradet (§3a, stk.4), og disse formuleringer er uendrede i geeldende lov
(LBK 184, 2008).

[ musikloven bestemmes ogsa at musikskolerne drives som kommunale institutioner
eller selvejende institutioner med kommunalt tilskud (§3b). Kunstradet skal godkende
institutionernes vedteegter, og der skal fra Kulturministeriet side veere udarbejdet
vejledende standardvedtaegter. Med loveendring af musikloven fra 2005 (LOV 561, 2005),
som er en udmgntning af kommunalreformen for sa vidt angdr musikomradet, er enhver
kommunalbestyrelse "forpligtet til at drive en musikskole, enten som en kommunal
institution eller som selvejende institution med kommunalt tilskud” (§3b, stk. 3). Denne
formuering er ligeledes uaendret i geeldende musiklov (LBK 184, 2008).

De i loven naevnte vejledende retningslinjer for musikskoleundervisning er udarbejdet

i 1991 (Statens Musikrad 1991). Heri fremhaeves at undervisningstilbuddet skal veere
bredt, og sa vidt muligt omfatte alle instrumentgrupper, rytmisk som klassisk musik,

samt savel instrumental og vokal undervisning som sammenspil. Det pointeres desuden,

at sammenspilsundervisningen bgr udggre en vaesentlig del af musikskolens samlede
aktivitet. Der leegges desuden vaegt pa at musikskolen udarbejder laeseplaner for samtlige
undervisningstilbud. Denne fremstilling uddybes og preaeciseres yderligere i Rammeplan for
Musikskoler, som udgives i 1995 (Statens Musikrad 1995).

De i loven naevnte vejledende standardvedtaegter for musikskoler er udarbejdeti 2006
(Statens Kunstrads Musikudvalg 2006). Heri indgar en formalsformulering med en stgrre
detaljeringsgrad end den korte formulering i musikloven.

Formalsformuleringen i den vejledende standardvedteegt har en formulering rettet mod
eleven som fremtidig deltager i en musikkultur, idet det er hensigten "gennem udvikling af
elevernes kreative evner inden for musikalske udtryk at skabe forudsaetninger for livslang,
aktiv deltagelse i musiklivet som udgvere og lyttere”. (ibid). Den har en feerdigheds- og
kundskabsformulering som handler om "at bibringe den enkelte elev instrumentale /vokale
feerdigheder som forudseetning for personlig musikalsk udfoldelse, savel i feellesskab med
andre som individuelt, idet der tages hand om den enkeltes forudsaetninger og talent”.
(ibid) Som et tredje punkt indgar en formulering om den alsidige personlige udvikling ved
"gennem beskaeftigelse med musik at medvirke til elevernes personlighedsudvikling, samt gge
deres forstdelse af sig selv som en del af et fellesskab”.(ibid) Som det sidste punkt peges pa
musikskolens rolle som institution i samfundet, som har den opgave ” at virke til fremme af
det lokale musikmiljg”.(ibid)
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3.1.2.2 Musikskolens undervisningstilbud

[ 1995 udgives en Rammeplan for Musikskoler (Statens Musikrad 1995), som kan

ses som en omfattende uddybning pa linje med en undervisningsvejledning i et
lzereplanskompleks. Rammeplanen er imidlertid i 2012 overgdet som historisk dokument,
idet Statens Kunstrads Musikudvalg i 2009 besluttede at bede Kunststyrelsen udarbejde
en rammebeskrivelse for musikskoler som aflgser for Rammeplan for Musikskoler
(Kunststyrelsen 2011). Det skal imidlertid bemarkes at Rammebeskrivelsen for Musikskoler
per 2011 ikke har den samme karakter som Rammeplan for Musikskoler (Statens
Musikrade 1995), og ma antages at veere et opleaeg til videre arbejde mhp at udarbejde

en moderniseret udgave af den tidligere rammeplan, idet den “skal danne grundlag for
kunstrddets, musikudvalgets og forhdbentlig ogsd andre interessenters fremtidige arbejde
med musikskoleomrddet”. (Kunststyrelsen 2011, s.3).

For at give et overblik over musikskolens aktiviteter og undervisningsomrader, bliver det
saledes ngdvendigt at traekke pa den tidligere rammeplan. S vidt dette ggres pa et mere
generelt niveau og med hensyntagen til musikskoleomradets udvikling, vurderes dette at
kunne tegne et relevant billede. Nogle udviklingstendenser fremgar af rammebeskrivelsen
(Kunststyrelsen 2011), som desuden i dette kapitel vil blive suppleret med data fra to
konkrete udviklingsarbejder (Holst 2011, Holst 2012).

[ rammeplanen fra 1995 (Statens Musikrade 1995) gives bl.a. en oversigt over og
karakteristik af musikskolens undervisningstilbud. Dette indledes med nogle generelle
beskrivelser og beskriver efterfglgende musikundervisnings for de yngste, feellesaktiviteter
samt instrumental- og vokal undervisning.

Generelle beskrivelser.

Indledende betones, at musikskolen adskiller sig fra den traditionelle private
musikundervisning ved at kunne tilbyde et musikalsk feellesskab. Veegtningen af det
musikalske feellesskab begrundes med at dette bidrager til elevernes motivation, og det
ma her problematiseres hvorvidt der ikke er andre veaesentlige didaktiske begrundelser,
som bgr inddrages. Dette vil blive yderligere behandlet i forbindelse med diskussionen
af et aktuelt udviklingsprojekt (Holst 2012). Det fremhaeves desuden at musiklererens
kompetencer, ud over en musikfaglig kompetence, ogsa omfatter indsigt i paeedagogik og
psykologi, og der peges pa at en moderne musikpaedagogik ma overskride en traditionel
instrumental-padagogik, som fortrinsvis har bygget pa repertoire og teknik. Der pladeres
herefter for ngdvendigheden for at fa kendskab til nye teorier om indleering og for at
overfgre dem til anvendelse indenfor musikundervisningsomradet.

Musikundervisning for de yngste.

Dette undervisningsomrade betegnes ogsa som fgrskole eller forskole eller som
musikundervisning for de 0-7 arige eller 0-8 arige. Undervisningen kunne ogsa betegnes
som generel musikundervisning som forskellig fra specifik musikundervisning (instrument,
kor mm) og almen musikundervisning (undervisning for alle som i folkeskolens
obligatoriske undervisning).

[ rammeplanen beskrives formalet for dette omrade som:
- at bevare og stimulere barnets glaede ved musik
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- at bevare og udvikle barnets musikalske potentiale

- at bevare og udvikle barnets skabende evne og oplevelse af musik

- at udvikle grundleeggende musikalske feerdigheder, som forberedelse til den fortsatte
musikundervisning i folkeskole og musikskole

- at bidrage til at udvikle barnet emotionelt, motorisk, socialt og intellektuelt.

Indholdsomrader der beskrives er: Sang, spil, musik og bevagelse, rytme og puls,
improvisation og skabende aktiviteter, aktiv lytning samt introduktion til instrumenter.

Fzelles aktiviteter, ensemble, kor m.v.

Formalet med fellesaktiviteter omfatter den musikalske oplevelse som vigtig for at udvikle
interessen for musik, musikalsk fremfgrelse for et publikum (performance), det feelles
resultat og fglelse af samhgrighed som del af et feellesskab. Dette kan kort sammenfattes
som at udfgre og opleve musik i et faellesskab.

Der optegnes tre forskellige former for faellesaktiviteter:

a. Begyndende fzllesaktiviteter som generelt tager udgangspunkt i sang, spil og bevaegelse.
Dette kan kombineres med begyndende hgrelaere. Begyndende fzellesaktiviteter kan ogsa
etableres med henblik pa opbygning af en bestemt ensembleform.

b. Ad hoc sammenspilsgrupper af forskellig sammensatning som tilgodeser elevens
musikalske niveau mm.

c. Orkestre og kor, som faste, stgrre sammenspilsgrupper (ensembler) og kor. Arbejdet
med stgrre orkestre eller kor kan ogsa forega som et samarbejde mellem flere musikskoler
(amtsligt / regionalt). Der peges pa vigtigheden af koncerterende virksomhed.

Der optraeder ikke specifikke indholdsbeskrivelser herfor. Ud over anvendelse og evt.
viderefgrelse af indhold fra andre aktivitetsomrader, kunne man ogsa forestille sig at
seerlige indholdsformer kunne beskrives for denne aktivitetsform, men det bergres ikke i
rammeplanen.

Instrumental- og vokalundervisning.

Formalet herfor er ifglge rammeplanen at give eleven grundlag for selvstendig
musikudgvelse sdvel alene som i fellesskab med andre, at udvikle elevernes skabende
evner samt at give eleverne grundlag for aktiv deltagelse i det lokale musikliv og

eventuel senere musikuddannelse. Der navnes en leengere raekke indholdsomrader i
alfabetisk raeekkefglge: bladspil, elementaer musikleere, frasering, gehgrspil og imitation,
improvisation, intonation og klangbehandling, komposition, kropsbevidsthed, musikkens
karakter, pulstreening og periodefornemmelse, spil for andre, stilopfattelse, teknisk treening,
transposition, udvikling af forstaelse for forskellige nodebilleder og evne til at gengive disse
samt gveteknik. Det skal her bemaerkes at en del af disse indholdsomrader lige sa godt - i
visse tilfeelde maske i hgjere grad - kunne angives under nogle af de andre aktivitetsformer.

Musikteori, hgreleere mm.

[ rammeplanen fra 1995 opstilles ikke en szerskilt kategori for undervisning i teori,
hgreleere mm. Dette omrade optraeder eksempelvis i Rapport om Musikskolevirksomhed
2006-2010 (Kunststyrelsen 2011a) under betegnelsen 'gvrige’.
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Musikpaedagogiske genrer i musikskolen

Tre omrader skiller sig tydeligt ud fra hinanden:
Musikundervisning for de yngste - generel musikundervisning
Instrumental/sang undervisning

Sammenspils-, ensemble- og korundervisning

Det fjerde omrade - teori og hgreleaere - kunne bade ses som mere eller mindre integreret i
de andre omrader eller som et selvstaendigt omrade.

Indenfor instrumental/sang-undervisning vil det veere relevant at skelne mellem
begynderundervisning, undervisning pa et mellemniveau ("gvede’) og undervisning pa
videregdende niveau (fx talentlinje). Tilsvarende faseopdelinger kan laves for de andre
undervisningsomrader. Disse faseopdelinger pa de forskellige omrader kan ses som
underopdelinger af de musikpaedagogiske genrer.

Musikalsk Grundkursus - MGK

Der findes 7 MGK-centre fordelt over landet, som i 2011 blev etableret gennem en
sammenlaegning af de tidligere amtsbaserede MGK’er. Uddannelsen varer 3 ar og foregar
pa en musikskole. MGK tilbydes med en klassisk og en rytmisk linje, og i nogle tilfeelde
ogsa med en almen musikpaedagogisk linje. Formalet med musikalske grundkurser
(MGK) er at uddanne musikudgvere, som kan stimulere det lokale musikliv, og at
forberede elever til optagelse pa en videregaende musikuddannelse. Undervisningen

pa MGK er typisk formuleret i en undervisningsplan (lokal leereplan) som en samlet
undervisning der omfatter instrument/sang, sammenspil og teori-hgrelzere. MGK’er skal
ifglge MGK-bekendtggrelsen (BEK 723, 2006) udferdige en undervisningsplan, som skal
godkendes af kunstradet. Fagraekken bestar af: Hovedinstrument, brugsklaver, sang, spil og
bevagelse, hgreleere, teori, musikkundskab, sammenspil og kor.

3.1.2.3 Tendenser pa musikskoleomradet

Rapport om Musikskolevirksomhed 2006-2010 (Kunststyrelsen 2011a) peger pa en
reekke tendenser

1. En reduktion af antallet af musikskoler i forbindelse med kommunalreformen og den
deraf fglgende sammenlaegning af kommunale musikskoler. Der er tale om et fald fra 216
musikskoler i 2007 til 99 musikskoleri 2010.

2. Som fglge af sammenlaegningerne og de deraf resulterende stgrre musikskoler, er
mulighederne for musiklaererne for at opna fastansaettelse forbedret. I perioden 2006 til
2010 er procentdelen af fastansatte steget fra 65 til 78 procent. Samtidig er antallet af
leerere faldet med ca. 20 pct. Dette kan til del tilskrives den stgrre procentdel fastansatte og
til dels en nedgang i elevtal.

3. Antallet af elever tilmeldt et undervisningstilbud er i perioden 2006 til 2010 faldet med
17,4 pct. Med fald i elevtal fglger ogsa et fald i samlet timeforbrug som dog kun udggr 9,8
pct., hvilket peger p3, at der generelt anvendes flere timer pa feerre elever. Dette kan kobles
til oprettelsen af talentlinjer.

4. Faldet i elevtal rammer sammenspilsundervisningen med 28 pct. og
forskoleundervisningen med en nedgang pa 20 pct. Instrumentalundervisningen rammes
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i mindre grad med en nedgang pa 11 pct. Det lavere timeforbrug vedrgrer primeert
sammenspilslektioner med en nedgang pa 28 pct. og forskolelektioner med en nedgang pa
24,5 pct.

6. De mest populare instrumenter er i 2005-06 (i reekkefglge) klaver, guitar, slagtgj
solosang og violin. I 2009-10 indtager guitar fgrstepladsen efter en fremgang pa ca. 35 pct.
Tilsvarende er antallet af elever pa venteliste for guitar steget, mens antallet er faldet for
klaver.

7. De sakaldt truede orkesterinstrumenter har en stigning i elevtallet op til 2007, hvorefter
elevtallet falder igen frem til 2010. Dette kan kobles til Kulturministeriets Handlingsplan
Nye Toner fra 2004, som stgttede tiltag pa dette omrade.

8. Det er kun ca. en fjerdedel af musikskolerne samlet set som udarbejder laeseplaner.

[ forbindelse med kommune og musikskolesammenlaegningerne i 2007 steg antallet af
musikskoler der udarbejder leeseplaner (lzereplaner) fra ca. 15 pct. til 27 pct. men antallet
er dog faldet igen til 24 pct.i2010.

Kulturministeriets Handlingsplan 2004-2007 - Liv i Musikken (Kulturministeriet

2003) havde en dobbelt malsaetning rettet mod talentpleje, iseer rettet mod den

klassiske fgdekaede, samt udvikling af nye undervisningsformer, med den hensigt at de
musikpaedagogiske uddannelser skulle forbedres, sa de i hgjere grad svarer til behovet

pa musikskoler og hos andre aftagere. Der er med disse puljemidler, som for perioden
2004 til 2011 udggr ca. 46 Mio. Kr. (Holst 2011d, s.12), tale om den helt dominerende
udviklingsindsats pa musikskoleomradet. En undersggelse af de uddelte midler pa grundlag
af Kulturministeriets Handlingplan 2004-2007 samt 2007-2011 (Holst 2011d) viser "...

en bevagelse fra en bredere eller mere mangfoldig indsats, som ud over den mdlrettede
talentlinje omfattede en veaesentlig indsats pd udvikling af sammenspil, ensemble og orkestre,
samt tidlig indsats herunder i forhold til vaekstlag til en smal indsats pad talentlinje. Samtidig
med dette gdr bevagelsen hen imod, at midlerne i talentpuljen i tiltagende grad uddeles
malrettet til drift af talentlinje.” (ibid, s. 5). Dette betyder ogs3, at der er en reekke omrader,
som indsatsmaessigt kommer til kort. Rapporten peger her pa omraderne vaekstlag,
udvikling og paedagogisk fornyelse samt udvikling af nye undervisningsformer (ibid), og pa
ngdvendigheden af at forankre udviklingsprojekter i musikskolepraksis.

Udviklingsprojekter. To udviklingsprojekter, der indgar som materiale i Phd-projektet
i form af rapporter udarbejdet herover i projektforlgbet, skal kort skal omtales her, men
behandles detaljeret i Kapitel 4.

Projekt Ny Struktur. Skanderborg Kulturskole. Projektet er rettet mod udvikling af
undervisningsformer i musikskolen, sarligt rettet mod nye undervisningsformer der
supplerer en traditionel individuel instrumentalundervisning. Min forskningsmaessige
interesse i projektet vedrgrer professionskompetencer med szerligt henblik pa koblingen
mellem teori og praksis i et udviklingsperspektiv, og bidrager saledes specifikt til anden
undersggelsesdimension. Den metodiske tilgang er klasserumsforskning. Projektet

er dokumenteret i en evalueringsrapport (Holst 2012a), som omfatter ovennaevnte
forskningsperspektiv. Projektet behandles separat i kapitel 4.

Projekt Leeringsrum. Helsinggr og Odense Musikskoler. Projektet skal undersgge
muligheder for at udvikle metoder til at aktivere og kvalificere gvnings- og leeringsrummet
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ud over musikskolens traditionelt strukturerede undervisningssituationer. Min
forskningsmeaessige interesse er, parallelt med Professionsudviklingsprojektet i Rudersdal
og Udviklingsprojektet Ny Struktur- Skanderborg Kulturskole, professionskompetencer
med seerligt henblik pa koblingen mellem teori og praksis. Projektet er dokumenteret i en
evalueringsrapport (Holst 2011c). Projektet og resultaterne heraf behandles detaljeret i
kapitel 4.

Aktuelle Initiativer fra Kunstrdadets Musikudvalg

[ juni 2012 annoncerer Kunstradets Musikudvalg fire initiativer (Statens Kunstrads
Musikudvalgs Firpunktsprogram 2012) Man gnsker:

1) et forenklet lovgrundlag

2) en bekendtggrelse der skal erstatte de nuvaerende vejledende retningslinjer og af de
vejledende standardvedtaegter for musikskoler

3) nationale malsatninger for musikskoleomradet som a) sikrer talentarbejde, b)
mangfoldighed og diversitet, c) samarbejde med forskellige parter samt d) at forpligte
musikskolerne pa udvikling og vidensdeling

4) etablering af en platform for videndeling.

Den aktuelle stand per udgangen af 2012 er at tiltag i forbindelse med 1) lovforslag og 2)
bekendtggrelse er igangsat men endnu ikke udmgntet mens 3)De nationale malsaetninger
for musikskolevirksomhed foreligger. Der er aktuelt ikke kendskab til planer vedrgrende 4)
platform for videndeling.

Statens Kunstrdds Musikudvalgs nationale mdlsaetning for musikskoleomrddet 2012
praecisere musikskolernes dobbelte malsaetning som bade rettet mod livslag beskaeftigelse
med musik og mod videregdende musikuddannelse:

”Musikskolernes rolle er at tilbyde bgrn og unge personlige musikalske oplevelser, vokale
og instrumentale ferdigheder samt kulturel og astetisk erfaring. Dette danner grundlag for
livslang beskeftigelse med musik som lytter og udgver pa amatgrplan, men udger samtidig
basis i et uddannelsessystem, som sikrer kvalificerede ansggere til videregaende musikud-
dannelser.” (ibid)

Malsaetningen vedrgrer desuden punkterne talentarbejde, mangfoldighed og diversitet,
samarbejde - herunder med folkeskolen - og udvikling og videndeling.

Der indgar desuden en formulering som laegger vaegt pa en decentralisering af
musikskolerne idet ” Musikskolernes drift finansieres og reguleres fgrst og fremmest
gennem kommunale bevillinger og malsaetninger.” (ibid).

3.1.3 INSTITUTIONELLE RAMMER - KOMPARATIV OPSTILLING

I det fglgende sammenstilles musikundervisningen i folkeskolen med undervisningen i
musikskolen med hensyn til den institutionelle forskel og dette differentieres yderligere
med hensyn til musikpaedagogiske genrer pa hvert institutionelt omrade.
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3.1.3.1 Institutionelle bestemmelser

De institutionelle rammer for musikundervisningen i folkeskolen og musikskolen
bestemmer i hgj grad det intentionelle aspekt, som er formuleret i de ovenfor behandlede
formalsbeskrivelser. Disse formuleringer ligner for folkeskolens musikundervisning

og undervisning i musikskolen pa mange punkter hinanden, men indeholder samtidig
afggrende forskelle. Der er i begge institutionelle rammer tale om undervisning i musik,
men begrundelsen for at undervise i musik og hensigten hermed er forskellig.

Formalsformueringerne for musikundervisning i folkeskolen og undervisning i
musikskolen indeholder en reekke parallelle udsagn med afggrende forskellige veegtninger,
som sammenlignes i en tematiske opstilling.

Med anvendelse af Frede V. Nielsens indholdskategorier (Nielsen 2012, s. 7) skelnes mellem
indholdsomradets V faanomenfelt, 2 aktivitetsfelt, ¥ det diskursive felt og ¥ det personlige

og sociale felt (fig. 3.1):

Folkeskole

Musikskole

1. Feenomen-feltet

- at eleverne udvikler deres evne
til at oplevemusik og til at udtryk-
ke sig i (og om) musik

- at bibringe den enkelte elev instru-
mentale/vokale faerdigheder

- udvikling af elevernes kreative evner
inden for musikalske udtryk

2. Aktivitets-feltet

- gennem aktiv og skabende be-
skeeftigelse med musik

-Undervisningen skal bibringe
dem forudseaetninger for livslang
og aktiv deltagelse i musiklivet

- (som forudseetning for) personlig
musikalsk udfoldelse, savel i feelles-
skab med andre som individuelt...

- (gennem udvikling af elevernes
kreative evner inden for musikalske
udtryk) at skabe forudszetninger for
livslang, aktiv deltagelse i musiklivet
som udgvere og lyttere

3. Det diskursive
felt

- at eleverne udvikler deres evne
til at oplevemusik og til at udtryk-
ke sig (i og) om musik

- Undervisningen skal bibringe
dem forudseaetninger for... at
kunne forholde sig til samfundets
mangeartede musiktilbud.

4. Personligt
og socialt erfa-
ringsfelt

- Gennem aktiv og skabende
beskaeftigelse med musik skal
undervisningen medvirke til
elevernes fglelsesmaessige og
intellektuelle udvikling, udvikling
af koncentration og motorik

... samt gge deres forstaelse af sig
selv som en del af et faellesskab.

- gennem beskaeftigelse med musik at
medvirke til elevernes personligheds-
udvikling,

... samt gge deres forstdelse af sig selv
som en del af et feellesskab

Figur 3.1 : Sammenstilling af formalsformuleringer
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1. Feenomenfeltet: Mens det i folkeskolen handler om det generelle at opleve og udtrykke
sig i musik, er musikskolen rettet mod den specifikke instrumental- og sangundervisning
og det musikalske udtryk.

2. Aktivitetsfeltet: Folkeskolen er (i et nutidsperspektiv) rettet mod den generelle aktive og
skabende beskaftigelse med musik, men musikskolen er rettet mod personlig musikalsk
udfoldelse. I begge institutionelle kontekster forventes undervisningen at lede frem til
livslang aktiv deltagelse (fremtidsperspektiv). Hvor denne deltagelse i folkeskolekonteksten
er generel, specificeres den i forhold til musikskolen som deltagelse som udgver og lytter.

3. Det diskursive felt: Det er kun i folkeskolesammenhaeng der optraeder formuleringer om
at udtrykke sig om musik, samt at forholde sig til musikken i en samfundsmaessig kontekst.
Her bidrager musikfaget i folkeskolen til folkeskolens overordnede formalsformuleringer
med adresse til den demokratiske dannelse.

4. Personligt og socialt: Der optraeder i begge formalsformuleringer en passus om at
beskeeftigelsen med musik skal medvirke til elevens personlige udvikling. Formuleringen
for folkeskolen uddyber dette med yderligere preeciseringer. [ begge formuleringer skal
beskeeftigelsen med musik lede til en gget forstdelse af sig selv som en del af et feellesskab.

I de fgrste to punkter (fenomen- og aktivitetsfelt) er folkeskolens formuleringer af generel
karakter, hvilket er i overensstemmelse med folkeskolens overordnede formalsparagrafs
almene karakter. De tilsvarende formuleringer for musikskolen er af specifik karakter,
svarende til musikskolens overordnede formalsparagraf (LBK 184, 2008, §3, stk.3).

[ det tredje punkt bliver folkeskolens dannelsesperspektiv tydeligt, men det kan
problematiseres hvorvidt det diskursive felt reelt kan og bgr veere fraveerende i
musikskolesammenhang.

Punkterne 4 og 5, som vedrgrer de personlige og sociale aspekter adskiller sig ved
folkeskolens steerkere forpligtelse pa elevernes alsidige udvikling.

3.1.3.2 Musikpaedagogiske genrer i folkeskole og musikskole

Som hovedopdeling for musikundervisningen i folkeskolen vil der vere tale om at skelne
mellem den obligatoriske undervisning fra 1.-6. Klasse og musik som valgfag. I den
obligatoriske musikundervisning kunne der desuden skelnes mellem undervisningen i
indskolingen og undervisning pa mellemtrinnet.

Omrdder i musikundervisningen i folkeskolen:
Den obligatoriske musikundervisning i indskolingen og pd mellemtrinnet
Valgfagsundervisningen i musik i overbygningen (udskoling)

Den tydeligste forskel i den musikpaedagogiske praksis findes her mellem den obligatoriske
musikundervisning i indskolingen, som primeert kan beskrives som klassebaseret sang,

spil og bevaegelse i modseetning til valgfagsundervisningen i overbygningen som primeert
kan beskrives som gruppebaseret sammenspil. Dette vil blive uddybet i forbindelse med
caseanalyserne i det efterfglgende afsnit.

I musikskolen skiller fglgende omrader sig tydeligt ud fra hinanden:

Musikundervisning for de yngste (holdbaseret)

Instrumental/sang undervisning (primeert soloundervisning)

Sammenspils-, ensemble- og korundervisning (gruppe- og holdbaseret)

Hertil kommer Teori og hgrelaere med mere, som et mindre klart afgreenset omrade, idet
undervisningen delvis praktiseres selvstaendigt og delvis som del af anden undervisning.
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Indenfor instrumental /sang-undervisning kunne det desuden vere relevant at skelne
mellem begynderundervisning, undervisning pa et mellemniveau (gvede) og undervisning
pa videregdende niveau (talentlinje og MGK). Tilsvarende faseopdelinger kan laves for de
andre undervisningsomrader. Disse faseopdelinger pa de forskellige omrader kan ses som
underopdelinger af de musikpadagogiske genrer. Dette er serlig tydeligt pa MGK-niveau,
idet MGK’et udggr en selvstaendig institutionel enhed.

MGK-undervisningen kan sdledes ses som et relativt selvsteendigt omrade. Undervisningen
pa MGK er typisk formuleret i en undervisningsplan (lokal leereplan) som en samlet
undervisning der omfatter instrument/sang, sammenspil og teori-hgreleere. MGK’er skal
ifalge MGK-bekendtggrelsen (BEK 723, 2006) udfaerdige en undervisningsplan som skal
godkendes af kunstradet.

De forskellige omrader i musikundervisning i folkeskole og musikskole som kan siges

at udggre musikpaedagogiske genrer som specialiserede undervisningsomrader bestar
saledes af tre hovedomrader i folkeskolen hvoraf det ene kan underdeles, og fire omrader i
musikskolen samt et separat omrade for MGK.

FOLKESKOLE MUSIKSKOLE
Obligatorisk Musikunderv. Forskole -
1. - 6. klasse musikunderv.
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Figur 3.2: Musikpadagogiske genrer i folkeskole og musikskole

Denne oversigt skal ikke ses som en udtégmmende beskrivelse, men der imod som en
pragmatisk opstilling af nogle musikpaedagogiske praksisomrader med henblik pa at fa et
overblik over forskellige praksisformer og pa yderligere at undersgge forskelle og ligheder.
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3.1.4 SAMARBEJDE MUSIKSKOLE - GRUNDSKOLE

Samarbejdet musikskole-grundskole indgar som et vigtigt aspekt i praksisprojektet “Musik,
Sprog og Integration” (Holst 2011a) som naermere behandles i kapitel 4. Dette bidrager,
sammen med min tidligere undersggelse af projektet “Musik til Alle (Holst 2008), til
forstdelsen af forskelle og relationer i et professionsperspektiv med sarligt henblik pa
lzererkompetencer.

Der er desuden gennemfgrt en undersggelse (Holst 2013) af samarbejde musikskole-
grundskole, som kortleegger omfang og karakter af samarbejde mellem musikskole og
grundskole.

3.1.4.1 Kortlaegningsundersggelsen

Undersggelsen, som kortlaegger samarbejde mellem musikskole og grundskole, er en
forundersggelse til et samarbejdsprojekt mellem Damusa (Dansk Musikskole Sammenslut-
ning), Den Musikpaedagogiske Enhed DPU (Institut for uddannelse og paedagogik, Aarhus
Universitet) og Folkeskolens Musiklaererforening. Det samlede projekt har overordnet til
hensigt at undersgge samarbejde og samarbejdsmuligheder mellem musikundervisning

i folkeskole (grundskole) og musikskole ud fra paedagogiske, didaktiske og institutionelle
synsvinkler samt afdeekke eventuelle kulturelle og strukturelle barrierer for samarbejde og
samvirke mellem musikundervisning i folkeskole (grundskole) og musikskole.

Kortleegningsundersggelsen bygger pa et datamateriale indsamlet gennem en
spgrgeskemaundersggelse, der er gennemfgrt i oktober 2012. Her spgrges til forskellige
hovedkategorier for muligt samarbejde som omfatter:

1. Samarbejde om formidling af kulturtilbud og musik/kulturskolens tilbud
2. Samarbejde om undervisning i musik

3. Samarbejde om musikundervisning integreret pa skoleplan

4. Specialiseret samarbejde, fx musikterapi

5. Samarbejde udvidet med institutionsomradet (dagpleje, barnehaver, SFO)
6. Samarbejde af ledelsesmaessig- og organisatorisk karakter

7. Samarbejde om professionsudvikling og kurser

Spgrgeskemaet er udsendt til alle musik- og kulturskoler (95) og besvarelsesprocenten her
er 93 %, en pa det naermeste fuld besvarelse. Da musik- og kulturskolerne er den ene part
af det samarbejde der spgrges til, er der tale om en omfattende deekning.

Spgrgeskemaet er desuden udsendt til alle grundskoler som udggres af 1360 folkeskoler,
190 specialskoler, 269 efterskoler og 536 fri- og privatskoler. Besvarelsesprocenten er her
35 % og idet der hgjde for, at der vil vaere en andel af special- og efterskolerne, som ikke har
musikundervisning, kan svarprocenten reelt antages at veere ca. 40 %.

3.1.4.2 Hovedresultater af kortleegningsundersggelsen

[ det fglgende fremfgres hovedresultaterne af undersggelsen i en gengivelse af resuméet af
hovedresultater i rapporten (Holst 2013, s. 2-3).
“Den storste samarbejdspartner i relationen Musik- og kulturskole / Grundskole er, som
forventet, folkeskolen. Det er imidlertid interessant, at friskolerne ogsa er sterkt repree-

senteret. Efterskolerne er, deres mindre antal taget i betragtning, ogsa en interessant sam-
arbejdspartner.
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Det er et overraskende positivt resultat, at musik- og kulturskolernes samarbejde med
grundskoler foregar pa mange omrader, i stor udstreekning og med deltagelse af langt

den overvejende del af musik- og kulturskolerne. Pa grundskoleomradet er der dog sterre
spredning, idet fa skoler har meget samarbejde, og mange skoler har lidt samarbejde. Det
generelle billede for grundskolen svarer godt overens med det generelle billede af musik-
undervisningen i folkeskolen, som viser en tendens til en opdeling i et musikalsk A-hold og
B-hold. Generelt kan man her pege pa, at samarbejdet mellem musik- og kulturskoler og
grundskoler, herunder ikke mindst folkeskoler, kan ses som et potentiale, hvor musiksko-
lerne kan ses som et potentiale med sarlige muligheder for at bidrage til udviklingen af en
musikkultur pa folkeskolernes musikalske *B-hold’.

Samarbejdet mellem musikskole og grundskole omfatter bade formidling og undervisning,
formelle samarbejdsrelationer, indsats pa specielle omrader (fx inklusion), organisatorisk-
og ledelsesmaessigt samarbejde samt samarbejde om professionsudvikling og kurser.

Musikskolernes formidling i samarbejde med grundskolen... er primert rettet mod at skabe
interesse for musikskolens undervisning gennem koncerter og prasentation af instrumenter.
Mange musikskoler besgger alle skoler arligt eller pa skift med koncerter. Koncerter hol-
des ogsa pa musikskolen. | forbindelse med koncerter mm, eller som selvstendig aktivitet,
praesenteres (iser sakaldte sjeeldne eller truede) instrumenter for elever i folkeskolen.

Samarbejde om undervisning i musik ... har et betydeligt omfang pa en raeekke omrader. Det
er desuden ca. 90% af musik- og kulturskolerne, der har en betydelig aktivitet pa dette felt.

Samarbejde om arrangementer (fx forarskoncerter) og temadage er meget udbredt. Det
geelder imidlertid ogsa for projektforlgb, som gar over en noget leengere periode. Kompag-
non-undervisning, som er en velkendt samarbejdsform har ikke en sa fremtraedende plads
som samarbejdet om projektforlgb. Musik som valgfag i grundskolen indtager samlet set en
ret beskeden plads, hvilket kan haenge sammen med valgfaget musiks aktuelt begraensede
udbredelse i folkeskolen. Dette kan ogsa ses som et potentiale for samarbejdet.

| forbindelse med projekter og toleererordninger tilbydes udvidet musikundervisning i
perioder eller som regulaer undervisning i udvidet form fx i forbindelse med klassebaseret
instrumentundervisning (fx strygere og blaesere).

En del af samarbejdet om undervisning har karakter af et integreret samarbejde ..., som
er formaliseret pa skoleplan og bestar bade af korte projekter og leengere projekter og
integrerede samarbejder. Omfanget af og integrerede projekter har et betydeligt omfang.
Op mod halvdelen af landets musikskoler har et integreret og formaliseret samarbejde om
musikundervisning med grundskolen. Der er saledes pa den ene side tale om en betydelig
aktivitet og en betydelig udbredelse. Pa den anden side ligger heri ogsa et potentiale, der
kan udvikles og udbredes videre.

Instrumentsammenspil og instrumentalundervisning er et samarbejdsomrade i udvikling
dels i den obligatoriske musikundervisning og dels i form af projekter. Der igangsattes og
gennemfares en raekke meget forskelligartede projekter, hvoraf en del er inspireret af El
Sistema-konceptet (argentinsk orkesterundervisningsprojekt med sociale aspekter), og en
del bygger pa ny kompositionsmusik og klassisk instrumentalmusik. Kor indgar bade som
samarbejdsprojekter og i forbindelse med arrangementer og koncerter.

Indenfor specialiserede omrader af musikundervisning ... samarbejdes der iser om in-
klusion og specialundervisning med musik. Disse to omrader kan ses som to forskellige
perspektiver eller tilgange til spargsmalet om undervisning af barn med szrlige behov.

Musik- og kulturskolernes samarbejde med smabgrnsomradet ... i daginstitutioner og
dagpleje har et betydeligt omfang, mens samarbejdet med fritidsordninger /SFO er mere
begraenset. Samarbejdsrelationen er her mellem musikpaedagog og paedagog, hvilket er
vaesentligt forskelligt fra samarbejdet mellem musikpaedagog og folkeskolemusiklerer.

Samarbejde af ledelsesmassig- og organisatorisk karakter er omfattende.... Musikskolerne
har starst fokus pa lokalefeellesskab, bestyrelsessamarbejde, ledersamarbejde og kontakt-
lererordning. Grundskolerne har stgrst fokus pa ledersamarbejde, kontaktlzererordning,
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lokalefeellesskab og instrumentindkgb. Der er blandende erfaringer med kontaktleererord-

ninger, der er bade gode og darlige. I nogle kommuner er der mange kombinationsansatte,
andre steder kun fa. Nogle respondenter peger pa formelle vanskeligheder hermed. Instru-
ment og lokalefellesskab kan veere forbundet med problemer.

Der kabes i begraenset omfang ’timer™ i musikskolen, nar folkeskolen ikke er i stand til at
skaffe musikleerere. Undervisningen foretages her ofte i perioder eller projektforlgb. Der
kan veere problemer for en musikpaedagog/musiker med baggrund i en konservatorieud-
dannelse i at undervise i folkeskolen.

Professionsudvikling og kurser... er overvejende fraveerende som samarbejdsomrade, men
nogle fa steder har man veret i stand til at etablere arlige kurser og musiklaerernetveerk.

Der beskrives ... desuden sytten inspirerende og uddybende eksempler pa forskelligartede
former for samarbejde, som kan bidrage til at skabe indsigt i det eksisterende samarbejds-
landskab.”” (Holst 2013, s2-3)

3.1.4.3 Sammenfatning - overordende tendenser i kortlaegningsundersggelsen

Det er et overranskede positivt resultat, at musik- og kulturskolernes samarbejde med
grundskoler foregdr pd mange omrader, i stor udstraekning og med deltagelse af langt den
overvejende del af musik- og kulturskolerne.

Generelt kan man her pege p3, at samarbejdet mellem musik- og kulturskoler og
grundskoler, herunder ikke mindst folkeskoler, kan ses som et potentiale, hvor musiksko-
lerne kan ses som et potentiale med szerlige muligheder for at bidrage til udviklingen af en
musikkultur pa folkeskoler med en manglende eller svag musikkultur.

Samarbejde om undervisning i musik har et betydeligt omfang pa en raekke omrader., og det
er desuden ca. 90% af musik- og kulturskolerne der har en betydelig aktivitet pa dette felt.

En del af samarbejdet om undervisning har karakter af et integreret samarbejde, som er
formaliseret pa skoleplan. Omfanget af og integrerede projekter har et betydeligt omfang
idet op mod halvdelen af landets musikskoler har et integreret og formaliseret samarbejde
om musikundervisning med grundskolen. Der er dermed pa den ene side tale om en
betydelig aktivitet og en betydelig udbredelse, og pa den anden side ligger heri ogsa et
potentiale, der kan udvikles og udbredes videre.

Instrumentsammenspil og instrumentalundervisning er et samarbejdsomrade i udvikling
dels i den obligatoriske musikundervisning og dels i form af projekter. Der igangsattes og
gennemfgres en raekke meget forskelligartede projekter, hvoraf en del er inspireret af El
Sistema-konceptet (argentinsk orkesterundervisningsprojekt med sociale aspekter), og en
del bygger pa ny kompositionsmusik og klassisk instrumentalmusik.

Samarbejde af ledelsesmaessig- og organisatorisk karakter er omfattende. Der kgbes
i begreenset omfang "timer” i musikskolen, nar folkeskolen ikke er i stand til at skaffe
musikleerere.

Professionsudvikling og kurser er overvejende fraveerende som samarbejdsomrade,
men nogle fa steder har man dog veaeret i stand til at etablere arlige kurser og
musiklerernetveerk.
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3.2 MUSIKUNDERVISNING | PRAKSIS | MUSIKSKOLE OG
FOLKESKOLE - CASEANALYSER

Pa grundlag af observation af musikundervisning og interviews med musikleerere
gennemfgres en didaktisk analyse bestdende af tre delanalyser, som gennemfgres for 7
cases fra folkeskoleomradet og 10 cases fra musikskoleomradet.

Den fgrste delanalyse vedrgrer en karakterisering af den gennemfgrte undervisnings
praksis og proces i den specifikke institutionelle og musikpaedagogisk genremaessige
kontekst. Dette inddrager forlgbsanalyser af videooptagelser og en karakteristik af den
konkrete undervisning, som beskriver fgrste niveau i den prakseologiske model i form

af de konkrete undervisnings- og leeringsaktiviteter (praksis 1=P1) og den made disse
procesmaessigt er kombineret pa i tidslig reekkefglge (logos 1=L1). Som kodningsbegreber
hertil benyttes udtryk for aktivitetsformer i undervisningsprocessen som instruktion,
korrektion, gvning, dialog, kontrol, vurdering, vaerdszettelse m.fl. Kodeseaettet herfor er
etableret pragmatisk, sdledes at relevante begreber for undervisnings- og leeringsaktiviteter
er blevet tilfgjet efterhdnden som de har veeret ngdvendige for at kategorisere disse.
Opbygningen af undervisningssituationer og lektioner karakteriseres desuden
formmeessigt som sekventiel, parallel og cirkuleer.

Den anden delanalyse vedrgrer en bestemmelse af musiklaererens faglighedsformer, som
omhandler musikfaglighed, undervisningsfaglighed og generel paedagogisk faglighed,
hvilket refererer til projektets fgrste analytiske dimension om forholdet mellem fag
og paedagogik. Her gnskes det at bestemme forskellige faglighedskombinationer

og deres differentiering i forskellige undervisningsmaessige kontekster. Det er en
antagelse, at der ud over en musikfaglighed (genstandsfaglighed) og en generel
paedagogisk faglighed (funktionsfaglighed) indgar en undervisningsfaglighed. I den
indledende kodningsproces har det vist sig, at undervisningsfagligheden italesaettes
som bade en musikundervisningsfaglighed af fagdidaktisk karakter og en paedagogisk
undervisningsfaglighed af almendidaktisk karakter. Disse fire faglighedsformer
indgar sdledes som et selvsteendigt analyseaspekt. Hertil benyttes en skelnen

mellem musikfaglighed, undervisningsfaglighed og generel paedagogisk faglighed, og
undervisningsfaglighed differentieres yderligere i musikundervisningsfaglighed og
paedagogisk undervisningsfaglighed.

1. Musikfaglighed (MF)

2. Undervisningsfaglighed (UF) med en differentiering i
a. Musikundervisningsfaglighed (MUF)
b. Paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF)

3. Paedagogisk faglighed (PF)

Den tredje delanalyse (analyse 3) vedrgrer de undervisningsfaglige kompetence- og
vidensformer. Her gnskes det at bestemme det undervisningsfaglige niveau mellem teori
og praksis. Denne analysedel benytter begreber fra den prakseologiske models andet og
tredje niveau til at analysere det undervisningsfaglige niveau: praksis 2, logos 2, praksis 3
og logos 3.
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Oversigt over de prakseologiske didaktiske niveauer:

Farste didaktiske niveau:
Praksis1: Udgvende praksis. Undervisnings- og leeringsprocessens aktiviteter og situatio-
ner.

Logos1: Handlekundskab. Undervisningens- og leeringens procedure, herunder forlgbets
form.

Andet didaktiske niveau:
Praksis2: Metodisk praksis, herunder metodiske valg, planleegning og vurdering.
Logos2: Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab.

Tredje didaktiske niveau:

Praksis3: Didaktisk (teoretisk) praksis, herunder begrundelse, valg og konstruktion af
undervisningens indhold.

Logos3: Didaktisk-teoretisk kundskab herunder om begrundelse for og valg af undervis-
ningens indhold.

De tre analyser gennemfgres pa grundlag af samme casemateriale. Fgrste og tredje
analysedel supplerer hinanden sdledes at de tilsammen daekker alle tre prakseologiske
niveauer. Anden delanalyse kunne gennemfgres szerskilt for hvert begrebssaet, men
kombineres her i en feelles kodning, som bade deekker begge. Det forudseetter imidlertid

at de fire begreber i analyse 3 (P2, L2, P3, L3) differentieres i forhold til de to former

for undervisningsfaglighed (MUF og PUF). Dette Igses ved at skelne mellem hver af de
prakseologiske former som henholdsvis en form for musikundervisningsfaglighed (MUF)
og en form for peedagogisk undervisningsfaglighed (PUF). Denne skelnen er ikke ngdvendig
for at bestemme de prakseologiske former og det didaktiske niveau, men udggr en felles
kodning, som ggr det muligt ogsa at bestemme undervisningsfaglighedens differentiering i
en musikundervisningsfaglighed og en paedagogisk undervisningsfaglighed med henblik pa
analyse 2.

De to analyse-saet og det kombinerede kodningsseet ser nu saledes ud:

MUF PUF

P3,L3 P3m L3m P3p L3p
P2, L2 P2m LZ2m P2p L2p
Figur 3.3: Kodekombinationer

Musikundervisningsfaglighed (MUF) og padagogisk undervisningsfaglighed (PUF) kodes
indirekte gennem de 12 PL-former. PL-niveauerne bestemmes gennem kombination pa
samme made (P1 som kombination af P1m og P1p, L1 som kombination af L1m og L1p -
osv.). | praksis har det vist sig at en stor del af kodningsmaterialet kan differentieres som
enten suffix 'm’ eller 'p’ og i de tilfaelde hvor materialet indeholder begge dele, enten som
separate elementer eller i en sammentankt forstdelse (hvilket ogsa kan ses som grader af
integration af det samme) kodes dette med begge koder fx bade P2m og P2p.

Kodningen og beregning af fordeling mellem kodekategorier er gennemfgrti et
computerprogram for kvalitativ analyse, NVivo. Der indgar for hver case savel
videoobservation som interview. Interview er, som preeciseret i afsnit 1.6.4,
gennemfgrt pa grundlag af leererens deltagelse og den videobaserede observation af
egen praksis. Interviews er transkriberet og der er gennemfgrt kodning heraf ifglge
kodekombinationerne for andet og tredje didaktiske niveau (figur 3.3), Analysen af
interviewdata opdeles i hver caseanalyse som henholdsvis faglighedsformer (MF,

72



UF, PF) og undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer. (PL2 og PL3). Den
procentvise fordeling mellem kodningskategorierne er beregnet ved hjzelp af programmet
NVivo's standardfunktioner pa grundlag af summen af hver kode (antal kodninger).
Interviewtranskripter for folkeskolecases er betegnet FS01 til FS07 og for musikskolecase
MSO01 til MS10 (med henvisning til caseprotokol, bilag).

Videooptagelserne er transkriberet (dvs. annoteret i form af beskrivelser) og kodet

pa grundlag af leererens og elevernes interaktion som aktivitetsformer. Disse udggr
datamaterialet for analysen af fgrste didaktiske niveau og betegnes i casebeskrivelserne
som "praksis og proces”. Kodekategorierne er udviklet gennem gentagen gennemgang af
optagelserne og etablering af betegnelser for aktivitetsformerne som kodekategorier. Der
er overlap mellem de anvendte koder imellem cases, men der optraeder ogsa forskelle,
som er begrundet i den dbne tilgang i kodningen. Transkription (annotering) og kodning
af videooptagelser er ligeledes foretaget i NVivo, og beregning af fordeling mellem de
forskellige kategorier (her aktivitetsformer) er beregnet ved hjzelp af programmets
standardfunktioner pa grundlag af summen af tidslig udstraekning for hver kodekategori.
Fordelingerne gengives i hver caseanalyse som procentvise fordelinger. Videotranskripter
for folkeskolecases er betegnet FV01 til FV07 og for musiskolecases MVO01 til MV10 (med
henvisning til caseprotokol, bilag 1).

Empirien udggres af 7 analyserede cases fra musikundervisning i folkeskolen
og 10 analyserede cases fra musikundervisning i musikskolen. Indenfor de to
institutionelle kontekster er der desuden tale om specialiseringer indenfor forskellige
undervisningsomrader, som jeg betegner som musikpaedagogiske generer (afsnit 2.3).

[ folkeskolen skelnes her mellem
1. Obligatorisk musikundervisning fra 1. - 6. klasse
2. Valgfag Musik fra 7.- 10. kL

I musikskolen skelnes mellem

1. instrumental- og sangundervisning

2. Sammenspils-, ensemble- og korundervisning
3. musikundervisning for de yngste

3.2.1 CASEBESKRIVELSER FOLKESKOLE

Der indgar syv cases fra folkeskolen. De seks heraf vedrgrer den obligatoriske
musikundervisning, og en af dem valgfagsundervisning. Sidstenzevnte stammer fra valgfag
musik pa en efterskole, og er som sadan karakteristisk for en udbredt valgfagsform, som
er kendt fra efterskoler og lilleskoler under betegnelsen "linjefag”, og som ogsa har vundet
indpas i folkeskolens overbygning. Der indgar fire folkeskoler og en efterskole i materialet.

3.2.1.1 Forste folkeskolecase - Case FS 01

Observation af obligatorisk musikundervisning i en fjerde klasse med en nyuddannet
musikleerer. Lektionen er fgrste del af et forlgb med musikalsk skaben. Laereren har
begraenset undervisningserfaring i musik. Der er en ugentlig dobbeltlektion i musik pa
fjerde klassetrin.
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Praksis og proces:

Den undervisningsmeaessige praksis (P1): Lektionen begynder med instruktion i at
kazoo’erne skal bruges til at ‘gve i at finde pd’ Det er meningen, at dette senere skal flyttes
over til andre instrumenter. Dernaest stilles opgaven: alle far et stykke papir med et oplaeg
til en dramatisering som skal laves ved hjeelp af kropsudtryk og lyde fra kazoo. Processen
igangsaettes. Eleverne arbejder selvstandigt i forskellige lokaler. Leereren stgtter de enkelte
grupper pa skift. Herefter samles klassen og resultatet praesenteres gruppevis for de

andre efterfulgt af en dialog om hvad det skulle forestille. Fordelingen af undervisnings- og
leeringsaktiviteter fremgar af figur 3.4 baseret pa kodning af videotranskript FV01:

Laererens instruktion og elevernes eksperimenteren er de dominerende aktivitesformer.
Fremlaeggelelse og dialog skal ses sammen i forbindelse med den sidste fase i processen
(fremlaeggelse i plenum), men disse udggr trods dette en mindre del af lektionen.
Vaegtningen af den eksperimenterende proces svarer godt overens med intentionen.
Balancen mellem instruktion fgr processen og praesentation og dialog efter processen har
sin tyngde i sidstnaevnte, hvilket kan ses i lyset af leererens begraensede erfaring (fx med
lektionens timing) som nyuddannet leerer.

Den undervisningsmaessige proces (P2): Fgr dette er der arbejdet med et
sammenspilsprojekt med Skraldejam og spil pa kazoo, hvor kazoo’erne er sat pa 'saxofoner’
af trae. Der er sdledes periodemaessigt arbejdet med forskellige omrader i en seriel form
med progressionen rytmik, sammenspil, musikalsk skaben. I den konkrete lektion arbejdes
kun med et omrade (musikalsk skaben), og dette er ligeledes bygget op serielt med
progressionen af undervisningsaktiviteter i to dele:

1: instruktion og afprgvning, hvilket foregar pa klassebasis

2: instruktion, eksperimenteren, fremlaeggelse, hvor eksperimenteren og fremlaeggelse

er gruppebaseret. Der er en vis mulighed for differentiering i det eksperimenterende
gruppearbejde, hvor forskellige elever kan indtage forskellige roller pa pragmatisk
grundlag.

Faglighedsformer:

Fordelingen af faglighedsformer (figur 3.5) er baseret pd interviewdata (datafil: FS01). Den
dominerende faglighedsform er musikundervisningsfaglighed (MUF) med 67%, suppleret
af paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF) med 21%. Undervisningsfaglighed er som
sadan den dominerende faglighedsform med tilsammen 88%, mens referencefagenes
faglighed kun udggr tilsammen 12%. Her er der tydelig vaegt pa den generelle paedagogiske
faglighed (PF) som udggr 9% heraf. Den musikfaglige andel (3%) er her lavere end
gennemsnittet for de samlede cases fra undervisning i folkeskolen (8%).
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Faglighedsformer PL-former

Figur 3.5: Faglighedsformer farste folkeskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Fordelingen pa det undervisningsfaglige niveau (data FS01) af den prakseologiske
models andet og tredje niveau (P2, L2, P3, L3) vedrgrer konkret arbejdet med musikalske
kreative processer. Dette omhandler betydningen heraf og begrundelse herfor (L3),
bestemmelse af det indholdsmaessige i disse processer (P3) og den metodiske tilgang
hertil (P2). Reflektioner herover kobles til arbejdet hermed pa leereruddannelsen. L3 star
gennem koblingen til leereruddannelsen steerkt, mens L2 som en bredere systematisk
forstaelse og begrundelse for metodiske valg star relativt svagt. Eksempelvis veelges
gruppearbejdsformen uden en form for systematisk overvejelse. Dette kan ses i lyset af at
leereren er nyuddannet, og ikke har et bredt erfaringsgrundlag med forskellige metodiske
tilgange.

3.2.1.2 Anden folkeskolecase - Case FS 02

Observation af obligatorisk musikundervisning i en 1. klasse med en erfaren musikleaerer.
Der er pa fgrste klassetrin én ugentlig time. Laereren har tidligere undervist i
bgrnehaveklassen (nulte klasse), hvilket senere blev overtaget af musikskolen. Har ogsa
tidligere undervist i den lokale musikskole.

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1):I timen arbejdes med sang, sammenspil og
nodelere. Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.6 baseret pa kodning
af videotranskript FV02:

Fv02

spil

ovning

forberedelse

instruktion

oprydning
dialog -'
introduktion [§ &
veerdsastielse 1 &

Figur 3.6: Aktivitetsformer anden folkeskolecase

75



Sang og spil udggr den stgrste del af undervisningen kombineret med malrettet gvning.

[ forhold hertil bruges relativ lidt tid til verbal instruktion. Szerlig i forbindelse med
instrumentspil bruges en del tid til forberedelse (klarggring af instrumenter) og oprydning.
Laereren benytter sig af klaver, guitar og sang, alt efter hvad der undervisningsmaessigt
vurderes at veere bedst til opgaven.

Den undervisningsmeaessige proces (L1): Der arbejdes i samme lektion med de tre
forskellige omrader. I det laengere forlgb arbejdes med de samme omrader, samt med
rytmik og skabende musikalsk arbejde med udgangspunkt i eventyr. Ud over de naevnte
musikfaglige omrader arbejdes ogsa med relationsaspektet for at fa en god kontakt med
eleverne, hvilket fremhaeves som vigtigt nar man kun har en klasse en time om ugen i
musik. (data FS02). I det leengere forlgb kan formen betegnes som cirkuleer, idet der i de
enkelte lektioner overvejende arbejdes med de samme omrader. I den enkelte lektion
undervises der i de enkelte omrader som selvsteendige forlgb (situationer), og formen kan
derfor betegnes som parallel.

Faglighedsformer:

Fordelingen af faglighedsformer (figur 3.7) er baseret pa interviewdata (FS02).

Den dominerende faglighedsform er undervisningsfaglighed, som bestar af
musikundervisningsfaglighed (MUF) med 48% og paedagogisk undervisningsfaglighed
(PUF) med 40%. Musikfaglighed udggr 12% hvilket vedrgrer egen musikfaglighed, isaer
instrumentale kompetencer, i forhold til musikundervisning.

Faglighedsformer PL-former
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Figur 3.7: Faglighedsformer anden folkeskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer (P2, L2, P3, L3):

Fremtraedende er generelle metodiske overvejelser (L2), sdledes at de specifikke metodiske
overvejelser i forhold til undervisningen ses i en bredere metodisk forstaelse. Heri indgar
bdade musikundervisningsfaglige (MUF) og paedagogisk undervisningsfaglige (PUF)
aspekter, svarende til fordelingen af faglighedsformer (fig. 3.7). Den hgje veegtning af det
paedagogiske aspekt, kan ses i relation til at det handler om undervisning pa 1. Klassetrin,
hvor der ligger en opgave i at etablere et rum hvor undervisning i musik (et musikalsk
undervisningsrum) er muligt. Laereren papeger konkret, at der er tale om en urolig klasse,
som stiller krav til denne opgave. Denne vagtning kan sdledes bade ses i relation til den
konkrete klasse og til den generelle opgave i musikundervisningen pa fgrste klassetrin. Pa
tredje niveau er spgrgsmal om indholdsvalg (P3) dominerende, mens begrundelser herfor
(L3) knapt optraeder. Dette kan ses i sammenhang med, at en generel paeedagogisk faglighed
ikke inddrages.
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3.2.1.3 Tredje folkeskolecase - Case FS 03

Observation af undervisning i en fjerdeklasse med en nyuddannet musikleerer med ca. et
ars undervisningserfaring. Der er en ugentlig dobbeltlektion pa fjerde klassetrin.

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar af sang, rytmik og sammenspil. Arbejdet
med sange er konstant gennem hele dret og er koordineret med en morgensangstradition.

[ arbejdet med sange er der fokus pa intonering, tekst og udtryk. I rytmik arbejdes der med
rytmiske gvelser og rytmediktat. | sammenspil arbejdes i lektionen med et nummer og i det
lzengere forlgb med efterhdnden at inddrage forskellige instrumenter.

Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.8 baseret pa kodning af
videotranskript FV03:
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Det er pafaldende at sang og spil (anfgrt som spil med ca. 60%) er langt den vasentligste
aktivtetsform, mens instruktion, forberedelse, adfaerdshandtering m.v. generelt ligger

pa en niveau omkring 10% eller lavere. De musikalske aktivitetsformer dominerer den
observerede dobbeltlektion.

Den undervisningsmaessige proces (L1): I den observerede dobbeltlektion blev der fgrst
arbejdet med sange, derefter med rytmik og til slut med sammenspil. I lektionen kobles
de tre omrader ikke og formen kan derfor betegnes som parallel. Det samlede arsforlgb
har bestdet af sang og rytmik og i noget mindre omfang i sammenspil. Der arbejdes i alle
lektioner med de tre omrader, og forlgbsformen kan derfor betegnes som cirkuleer.

Faglighedsformer:

Fordelingen af faglighedsformer (figur 3.9) er baseret pa interviewdata (data: FS03). Den
primeere faglighed udggres af musikundervisningsfaglighed (MUF) med ca. 60%, og den
paedagogiske undervisningsfaglighed (PUF) udggr ca. 30%. Begge omrader bliver koblet til
musikfaglighed (MF) og generel paedagogisk faglighed (PF).
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Figur 3.9: Faglighedsformer tredje folkeskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Der er i denne case tale om en steerk vaegtning af L3 med en kobling mellem
undervisningsfaglighed og referencefaglighed. Centralt star her dannelsesteoretiske
overvejelser og deres betydning for den konkrete undervisning, og dermed en kobling
mellem teori og praksis. P3 (indholdsbestemmelse) er ogsa fremtraedende og er taet
forbundet med L3 (begrundelse for samme). Dette kobles igen til metodiske overvejelser
(P2). En metodisk systematik er ikke sa fremtraeedende (L2), pd samme made som dette
gjorde sig geeldende i case FS01, der ligeledes vedrgrer en nyuddannet og mindre erfaren
musiklaerer.

3.2.1.4 Fjerde folkeskolecase - Case FS 04

Observation af obligatorisk musikundervisning i en fjerdeklasse med en erfaren
musikleerer. Der er en ugentlig dobbeltlektion pa femte klassetrin.

Praksis og proces:

Den undervisningsmeaessige praksis (P1) bestar af sang og instrumentspil. Fordelingen af
undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.10 baseret pa kodning af videotranskript FV04:

Figur 3.10: Aktivitetsformer fjerde folkeskolecase

Den primeere aktivitet i dobbeltlektionen er sang og spil (kategorien spil) som

udggr ca. 60%. En dominerende rolle blandt de gvrige aktivitetsformer udggres af
adferdshandtering, som her ligger pa ca. 25%. Instruktion og opgavestilling udggr
tilsammen ca. 20%. Forskellige andre faglige aktivitetsformer ligger i et niveau under 10%.
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Den undervisningsmaessige proces (L1): Der begyndes med sang, hvor der bade synges til
band og til lzererens akkompagnement pa guitar eller klaver. Der optrader fra begyndelsen
forstyrrelser fra nogle fa elever. Der synges sange fra et fast repertoire (lokal sangkanon).
Herefter forberedes til sammenspil. Sammenspil er bygget op over en ret stor gruppe

som synger, et mindre antal elever pa rytmiske instrumenter (bas, guitar og trommer)

og et antal elever pa skoleinstrumentarium (xylofoner mm). Der bruges fgrst band som
backing og efterfglgende forsgges uden band. | sammenspils-situationen optraeder lgbende
forstyrrelser. Efter en pause synges elevvalgte sange i stedet for det planlagte videre
arbejde med sammenspil.

Lektionsens opbygning kan betegnes som parallelt mellem sang og sammenspil, som

to separate omrdder. Det samlede forlgb bestar af gentagelser af en reekke elementer,
herunder sang og sammenspil, som der arbejdes videre med i hver lektion, og kan saledes
betegnes som cirkuleert.

Faglighedsformer:

Fordelingen af faglighedsformer (figur 3.11) er baseret pa interviewdata (FS04). Den
primeere faglighed udggres af musikundervisningsfaglighed (MUF) med ca. 60%, og den
paedagogiske undervisningsfaglighed (PUF) udggr ca. 30%. Begge omrader bliver koblet
til musikfaglighed (MF) og generel padagogisk faglighed (PF). Denne profil er naesten
sammenfaldende med profilen fra case FS03.
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Figur 3.11: Faglighedsformer fjerde folkeskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Der er i denne case tale om en steerk vaegtning af P2 som konkrete overvejelser over
metodisk praksis i forhold til undervisningen koblet med forstaelser af generelle metodiske
principper primeert baseret pa egen erfaring. Overvejelser om indhold (P3 og L3) er
overvejendet bundet til metodiske-pragmatiske spgrgsmal, herunder indholdsvalg preeget
af mediebaret popmusik (“tidens store popnumre”). Referencer til musikfaglighed (MF) og
generel padagogisk faglighed (PF) er af metodisk-pragmatisk karakter (FS04).
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3.2.1.5 Femte folkeskolecase - Case FS 05

Observation af obligatorisk musikundervisning i en fjerde klasse med en erfaren laerer som
deltager i et udviklingsprojekt. Udviklingsprojektet handler om professionsudvikling pa
didaktisk grundlag og omfatter fagene musik og billedkunst og er gennemfgrt i Rudersdal
Kommune (Holst 2011b).

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar af en del med instrumentspil, musik og
bevagelse og musikalsk skabende arbejde. Undervisningens dele er samlet i et tema
(Barok), som behandles i et forlgb over fire uger. Fordelingen af undervisningsaktiviteter
fremgar af figur 3.12 baseret pa kodning af videotranskript (FV05):
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Figur 3.12: Aktivitetsformer femte folkeskolecase

Der erilektionen en meget stor andel af instruktion, som vedrgrer de forskellige dele. Det
er iseer instruktionen i forbindelse med det musikalsk skabende arbejde der optager megen
plads. Dette omfatter en gennemgang af de kompositionsprincipper der skal anvendes
(rodo-formen). Det samme geelder for kategorien demonstration (ca. 25%) , samt de
melodiske motiver, som danner afseet for arbejdet. Instruktion og demonstration deekker
ikke blot den observerede dobbeltlektion, men ogsa de tre fglgende undervisningsgange.
Den centrale aktivitet er sdledes, set i dette lys, den musikalske udgvelse som bestar af spil
(ca 30%) plus gvning (ca 20%) med steerk stgtte fra instruktion (verbal) og demonstration
(instrumental).

Den undervisningsmaessige proces (L1): Dobbeltlektionen indledes med instrumentspil
pa blokflgjte, hvor der spilles en barokmelodi i et saerligt tilpasset arrangement. Dette
arbejdes med over en reekke lektioner. Herefter arbejdes med musik og bevaegelse i form
af en barok hofdans, hvor eleverne har veeret medvirkende til at udvikle den. Dette punkt
har vaeret pabegyndt tidligere, og afsluttes i denne lektion. Arbejdet med hofdansen er
bygget op omkring formprincipper, som oplag til musikalsk skabende arbejde med afszet

i rondoformen. Dette indeledes i den observerede lektion og fortsaettes i de fglgende. Da
der er forbindelse mellem lektionens tre dele, kan formen betegnes som seriel. Da hver del
gentages over flere lektioner kan forlgbets form karakteriseres som cirkuleert.

Faglighedsformer: Det undervisningsfaglige omrade er her helt dominerende (figur
3.13). Den primeere faglighed udggres af musikundervisningsfaglighed (MUF) med
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ca. 70%, og den paedagogiske undervisningsfaglighed (PUF) udggr ca. 25%. Den
musikundervisningsfaglige del har imidlertid en steerk musikfaglig baggrund i form af
barokmusik og rondoformen, men dette optreeder i den undervisningsfaglige ramme i form
af hvordan dette udfoldes i den paedagogiske mulighed med de konkrete elever. Det samme
geelder for den generelle paedagogiske faglighed. Undervisningsfagligheden har steerke
referencer til musikfaglighed og padagogisk teori. De to referencefagligheder optreeder
saledes ikke eksplicit selvsteendigt, men implicit integreret i musikundervisningsfaglighed
og paedagogisk undervisningsfaglighed.

Faglighedsformer PL-former

Figur 3.13: Faglighedsformer femte folkeskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

De fire PL-former balancerer mere i denne case end i de ovenfor beskrevne. De mest
fremtraedende former er P2 (28%) og P3 (32%). Dette genspejler at man har arbejdet med
at udvikle et forlgb med musikalsk skabende arbejde med fokus pa kreative processer
indholdsmaessigt og metodisk, som pa mange mader er nyt land i musikundervisningen

i folkeskolen. L3 i form af didaktisk-teoretiske overvejelser har haft megen vaegt (22%).
Dette er interessant da L3 i form af spgrgsmal om praemsisserne for leererens valg (hvorfor)
i de andre cases med erfarne leerere spiller en veesentlig mindre rolle. Dette peger i seerlig
grad i retning af praksis-teori spgrgsmalet og muligheden for en indirekte relation, som
senere skal behandles detaljeret.

3.2.1.6 Sjette folkeskolecase - Case FS 06

Observation af obligatorisk musikundervisning i en femte klasse med en erfaren leerer som
deltager i et udviklingsprojekt. Udviklingsprojektet handler om professionsudvikling pa
didaktisk grundlag og omfatter fagene musik og billedkunst og er gennemfgrt i Rudersdal
Kommune (Holst 2011b).

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar af et forlgb med temaet barokover fire uger.
Der er lavet observation i tre enkeltlektioner. Der arbejdes med Barok genren, musikalske
principper, musikalsk form og musikalsk skaben. Fordelingen af undervisningsaktiviteter
fremgar af figur 3.14 baseret pa kodning af videotranskript FV06:
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Figur 3.14: Aktivitetsformer sjette folkeskolecase

Musikalsk aktiviteter (koden spil) herunder eksperimenteren, gvning og indspilning, er
hovedaktivitet med ca. 40%. Instruktion, opgavestilling og forberedelse udggr tilsammen
lidt over 30%. Elevkompositioner fremlaegges ikke i plenum, men indspilles idet
mobiltelefoner anvendes som mini-optagere. Kategorien fremleeggelse (7%) henviser til
fremleeggelse af resultat af en notationsgvelse.

Den undervisningsmaessige proces (L1): I fgrste lektion introduceres periode, genren

og seerlige kendetegn, herunder symmetri i arkitektur og musik. Herefter arbejdes

med formforstdelse gennem en gvelse med musiklytning og grafisk notation. Elevernes
notation fremlaegges i ‘'musiksamtale’. I anden lektion gennemgas kompositionsopgaven
og principperne herfor med et eksempel, og eleverne far udleveret melodisk materiale

til at arbejde med bade som noder og som lydfiler. Herefter dannes grupper og eleverne
starter pa processen. Processen fortseetter i tredje lektion, og forleenges i en fjerde lektion
med proces og opsamling i plenum med praesentation af nogle elevprodukter. Der var ikke
etableret observation i fjerde lektion, da den blev tilfgjet ad hoc for at skaffe mere tid til
processen. Omfanget af musikalsk aktivitet (kodet som "spil” og 'fremlaeggelse’ er saledes
hgjere end angivet i figur 3.14. Formen i de enkelte lektioner samt i hele forlgbet er seriel,
hvor den ene aktivitet leder til og understgtter den naeste. Herigennem etableres ekstra
ressourcer med henblik pa elevernes skabende proces. Forlgbets form er overvejende
cirkuleer, hvor man vender tilbage til og arbejder videre med den samme proces og det
samme materiale. Denne opbygning er detaljeret beskrevet og analyseret i projektets
evaluerings- og udviklingsrapport (Holst 2011b, s. 50 ff).

Faglighedsformer:

Det undervisningsfaglige omrade er her helt dominerende (figur 3.15). Den primaere
faglighed udggres af musikundervisningsfaglighed (MUF) med ca. 75%, og den
paedagogiske undervisningsfaglighed (PUF) udggr ca. 20%. Billedet her svarer overens
med case FS05 (herover). Den musikundervisningsfaglige del er steerkt musikfagligt
funderet, men dette indgar ikke som musikfaglighed (MF) som sddan, men integreret i
musikundervisningsfaglighed i forhold til konstruktion af rammer og indhold i en form,
som udmeerket kan betegnes med princippet 'den dobbelte dbning’, hvor stoffet abnes
for eleverne og eleverne dbner sig for stoffet. Disse forhold er yderligere beskrevet og
analyseret i projektets evaluerings- og udviklingsrapport (ibid).
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Figur 3.15: Faglighedsformer sjette folkeskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

De fire PL-former er i denne case helt pa niveau med hinanden. Dette betyder ogsa at der
er balance mellem de prakseologiske niveauer (PL1 og PL2).1 undervisningsforlgbet, der
har fokus pa skabende processer i undervisningen, er de metodiske spgrgsmal forbundet
med undervisningsdifferentiering og de indholdsmaessige spgrgsmal forbundet med
udvikling af nyt materiale og nyteenkning. [ denne sammenhaeng efterspgrges didaktisk
teori (L3) som ngdvendig for praksis, hvilket er beskrevet i detaljeret form i projektets
evaluerings- og udviklingsrapport (Holst 2011b). I denne case, ligesom i Case FS06, er der
tale om en mere ligelig fordeling mellem de prakseologiske former, som udggr et potentiale
for praksis-teori relationen.

3.2.1.7 Syvende folkeskolecase - Case FS 07

Observation af valgfagsundervisning pa en efterskole. Larerne er fjerdel-ars studerende
fra leereruddannelsen Metropol. Efterskolen benytter en "linjefags”-model og tilbyder pa
niende og tiende klassetrin en reekke valgfag, som indgar i skolens profil. Tallgse Efterskole
er en af de efterskoler pa Sjelland, som tilbyder musiklinje. Denne model er desuden
udbredt pa lilleskoler og har desuden vundet indpas pa specialiserede overbygnings-
afdelinger pa folkeskoler. De to leererstuderende, som underviser i dette forlgb, er
velkvalificerede hertil.

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar af holddelt sammenspilsundervisning,
som indledes med fzelles sang. Der arbejdes med sang, rytmisk treening og sammenspil.
Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.16 baseret pa kodning af
videotranskript FV07:

Fvo7

instrumentalgruppe

instr. plus sang

F aelles-del

instruktion
Rytmisk treening '.‘;

instruktion og awnin




Den dominerende aktivitet er kombinationen af gvning med leererinstruktion. Der indgves
forskellige instrumentale og vokale stemmer, og der bruges mest tid pa den instrumentale
indgvning, hvorefter vokal szettes pd. Undervisningsformen har karakter af holdbaseret
instrumental- og vokal undervisning.

Den undervisningsmaessige proces (L1): Valgfaget er oprettet med flere hold, og de

to praktikanter har overtaget undervisningen pa det ene hold. I undervisningen med
observation deltog seks elever pa dette hold. Valgfagsundervisningen i musik begynder
med, at alle hold er samlede til en indledende sang. Herefter gik holdene til deres
sammenspilsundervisning. Holdundervisningen blev indledt med rytmisk treening. De
seks elever blev herefter delt op sdledes, at tre spillede instrumenter (klaver, bas og
trommer) og tre sang. Nummeret de skulle spille blev gennemgaet af leererne. Eleverne
var forberedt, idet de hver havde faet en CD med sangen. Undervisningens centrale del
bestod af instruktion og gvning, til dels felles pa holdet og til dels individuelt. Efter at de
instrumentale og vokale dele var gvet, blev nummeret sat sammen og gvet i sin helhed.
Lektionsformen kan saledes betegnes som cirkuleer.

Forlgbet saetter sig samlet set sammen af sammenspil med forskellige numre, og der gves
overvejende et nummer ad gangen. Formen for forlgbet kan derfor betegnes som seriel.

Faglighedsformer:

Det kan bemarkes at der i hgjere grad en i de andre cases fra folkeskolen indgar
musikfaglighed (25%), og at den generelle paedagogiske faglighed (11%) ogsa ligger
hgjere end gennemsnittet. Den hgjere andel af musikfaglighed er ellers noget der
optraeder i instrumental og vokal-undervisning, og valgfagsundervisningen placerer

sig sdledes teettere pa denne end pa den obligatoriske musikundervisning. Den hgjere
grad af generel paedagogisk faglighed kan ses som en tendens, som optraeder hos
nyuddannede leerere i modsaetning til lzerere med mange ars praksis. Fordelingen mellem
musikundervisningsfaglighed (49%) og paedagogisk undervisningsfaglighed (15%) svarer
til den fordeling der optraeder i folkeskole-case’ne for den obligatoriske undervisning og
afviger fra den fordeling der optraeder i musikskolecasene. Her placerer casen sig altsa
teettere pa den obligatoriske undervisning i folkeskolen. Dette billede vil blive nuanceret

i behandlingen af den uddannelsesmaessige perspektiv i kapitel 4, hvor den samme case
indgar. Her peges pa at leereruddannelsens linjefagsuddannelse ikke ser ud til at inddrage
dette praksisomrdde og dermed denne musikpaedagogiske genre. Pa den anden side er det
en styrke, at leererne gennem denne uddannelsesform er paedagogisk velfunderede.

Faglighedsformer PL-former

60% 40%

50% S

40%

30% 20%

=B ol .
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MF | MUF | PUF PF P2 | L2 P3 L3

Figur 3.16: Faglighedsformer syvende folkeskolecase
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Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Den metodiske praksis (P2) er fremtraedende. Dette har iseer handlet om at kunne

bringe elever med meget forskellige forudsaetninger sammen i sammenspil. Fokus pa
denne opgave har delvis handlet om metodiske overvejelser, men ogsa om gennem
indholdsvalg at ggre dette muligt. Overvejelser om betydningen af musikundervisningen i
et dannelsesperspektiv med seerligt henblik pa denne aldersgruppe indgar eksplicit (L3).
Metodisk systematik (L2) indgar kun i ringe grad, hvilket i gvrigt svarer til tendensen i
gruppen for nyuddannede laerere.

3.2.2 TENDENSER FRA CASES - FOLKESKOLE

Karakteristik af lektions- og forlgbsformer for cases fra folkeskoleundervisning (figur 3.17):

Case Omrade / type Lektionsform Forlgbsform
FSO1 Mellemtrin Seriel Seriel

FS02 Indskoling Parallel Cirkuleer
FS03 Mellemtrin Parallel Cirkuleer
FS04 Mellemtrin Parallel Cirkulaer
FS05 Mellemtrin Seriel Cirkuleer
FS06 Mellemtrin Seriel Cirkuleer
FSO07 OB -9./10. klasse Cirkuleer Seriel

Figur 3.17 (tabel): Lektions- og forlgbsformer

[ den obligatoriske musikundervisning i folkeskolen optraeder typisk en formkombination
af en parallel eller serie lektionsform kombineret med en cirkuleer forlgbsform.

[ forbindelse med den parallelle lektionsform, arbejdes der sideordnet med forskellige
indholdsomrader, kombineret med en cirkulaer forlgbsform, hvor man i forlgbet vender
tilbage til og fortszetter arbejdet inden for de forskellige indholdsomrader. I den serielle
lektionsform arbejdes med forskellige aspekter, hvor det ene bidrager til det naeste, som
ligeledes kombineres med en cirkuleer forlgbsform.

En undtagelse er case FS01, hvor der er tale om en seriel form. Det handler imidlertid om
en nyuddannet leerers fgrste undervisningsforlgb. Det kan bemaerkes at bade den parallel
form og den cirkuleere form i hgjere grad end den serielle form forudszetter et overblik, som
maske darligt kan forventes i den situation.

[ valgfagsundervisning i overbygningen (OB - 9./10. klasse) er der tale om
undervisningsformer, der adskiller sig fra den obligatoriske undervisning. Der er her typisk
tale om gruppe- eller holdbaseret sammenspilsundervisning, som kan ses som en parallel
til den gruppebaserede sammenspilsundervisning i musikskolen (se afsnit 3.2.4, case
MSO09). Der er her tale om en cirkuleer lektionsform (gvning af sammenspil) og en seriel
forlgbsform baseret pa afvekslende spillestykker.

Den generelle fordeling mellem faglighedsformer (analytisk dimension 1) for casematerialet
for musikundervisning i folkeskolen (Case FSO01 til FS07) viser, at undervisningsfaglighed
er fordelt pa musikundervisningsfaglighed (62%) og paedagogisk undervisningsfaglighed
(26%). Referencefaglighed i form af musikfaglighed (8%) og generel peedagogisk faglighed
(5%), indtager hver en relativ beskeden plads.
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Faglighedsformer PL-former
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60% | 25% —
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Figur 3.18: Faglighedsformer - middeltal for folkeskolecases samlet

Referencefaglighed Undervisningsfaglighed

MF: Musikfaglighed MUF: Musikundervisningsfaglighed
PF: Generel paedagogisk faglighed | PUF: Peedagogisk undervisningsfaglighed

Undervisningsfagligheden, som indeholder bade et musikfagligt og et paedagogisk fagligt
aspekt udggr tilsammen 88%.

De undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer (analytisk dimensionZ2), der er
indeholdt i denne undervisningsfaglighed i form af P2, L2, P3 og L3, fordeler sig jeevnt

i omrdadet mellem 18 og 27 procent (figur 3.18). Generelt ligger P2 og P3 en smule

hgjere end L2 og L3. Dette kunne antages at veere en generel tendens, men en naermere
undersggelse af materialet viser, at der optreeder interessante forskelle mellem henholdsvis
nye (uerfarne) leerere og erfarne laerere for sa vidt angar PL-former (figur 3.19).

Profilen for faglighedsformer (MF, MUF, PUF, PF) aéendres ikke af betydning. I det fglgende
sammenstilles derfor kun fordelingerne af PL-former.

PL-former cases nye musiklzerere (FS) PL-former cases erfarne musiklzrere (FS)
40% 40%
30% 30%
20% — 20% |—
] O I

0% 0%

P2 L2 P3 L3 P2 L2 P3 L3

|mFsn| 20% | 10% | 22% | 36% | (mFse| 30% | 32% | 15% 5% |

Figur 3.19: Fordeling for gruppen af nye (FSn) hhv. erfarne (FSe) lerere

Praksis1 (P1): Udgvende praksis. Undervisnings- og laeringsprocessens aktiviteter og situationer.

Logos1 (L1): Handlekundskab. Undervisningens- og laeringens procedure, herunder forlgbets
form.

Praksis2 (P2): Metodisk praksis, herunder metodiske valg, planleegning og vurdering.
Logos2 (L2): Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab.

Praksis3 (P3): Didaktisk (teoretisk) praksis, herunder begrundelse, valg og konstruktion af under-
visningens indhold.

Logos3 (L3): Didaktisk-teoretisk kundskab herunder om begrundelse for og valg af undervisnin-
gens indhold.

Fordelingen for nye lzerere viser et hgjt niveau af L3, som i de tilhgrende cases handler
om dannelsesmaessige og begrundelsesmaessige spgrgsmal, som man har beskeaeftiget sig
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med pa leereruddannelsen. L2, der vedrgrer metodisk systematik, og som typisk udvikles
pa grundlag af erfaring, ligger der imod lavt. Fordelingen for de erfarne leerere viser en
hgjere andel af erfaringsbaseret viden som P2 og isaer L2, mens L3 ligger pa et lavt niveau.
Heri ligger ogsa et skel mellem praksis og teori, hvor det ser ud til at praksis ikke kan na
teori og teori ikke kan na praksis. Tendenserne der fremstilles her (figur 3.18) bygger pa to
cases i hver gruppe, hvilket er et beskedent materiale. Tendenserne indenfor hver gruppe
er imidlertid sa entydige, at dette peger pa en generel tendens. Der indgar desuden i hver
gruppe leerere fra forskellige skoler, fra forskellige omrdader og med forskellig baggrund. Det
kan ogsa formuleres sadan, at det ikke er sandsynligt, at dette ville optraede sa tydeligt pa
grundlag af tilfeeldigheder.

Hvor den fgrste profil kan forbindes med en deduktiv tilgang (fra teori til praksis), kan den
anden profil forbindes med en induktiv tilgang (fra praksis til teori).

[ et tredje szet cases fra undervisning i det tidligere omtalte professionudviklingsprojekt
dvs. casene FS05 og FS06, optreeder denne polarisering ikke.

PL-former cases erfarne musiklarere (FS) PL-former cases nye musiklarere (FS) PL-former cases professionsprojekt
40% 40% 40%
30% 30% - 30% - c —
20% 20% | 20% e -
0% J . e 0% - = . '
| P2 | | | P2 L2 P3| 13 |
| FSe 30% 32% 15% |- FSn 20% 22% | 36% ] FSp 28% 19% 28% 22% |

Figur 3.20: PL-former professionsprojekt

Laererne fra professionsprojektet er erfarne leerere, sa man kan forvente at L2 er pa
niveau, hvilket det ogsa er. Der imod er L3 ikke, som hos de erfarne leerere lav, men der
imod ogsa pa niveau. Det er en helt central konklusion i professionsudviklingsprojektet
(Holst 2011b), at den erfarne leerer i denne kontekst efterspgrger teori, begrundet i
praksis og med henblik pa praksis. Den overvejende deduktive tilgang (uddannelsen) og
den overvejende induktive tilgang (undervisningspraksis) kan siges i professionprojektet
at blive aflgst af en situation der forbinder disse i en abduktiv tilgang. Dette bidrager til
en forstaelse af etableringen af relationen mellem teori og praksis, og L3’s centrale rolle
heri. Fortolkningen, jeg her anlaegger er, at L3, etableret teoretisk pa leereruddannelsen,
uden at veere underbygget af den praksis, som, med henvisning til Benner (som redegjort
for i kapitel 2), begrunder den, ikke ngdvendigvis kobles til erfaring pa grundlag af en
efterfglgende undervisningspraksis. I det tilfeelde hvor praksis, i en udviklingskontekst,
begrunder teori, etableres L3 i sammenhaeng med praksis. Disse tre casegrupper udggr
materialet for den obligatoriske musikundervisning (case FS01-FS06).

Valgfagundervisning i overbygningen (OB) i musik adskiller sig pa nogle punkter fra

den obligatoriske undervisning. Pa grundlag af den anaylserede case (FS07) er et aspekt
heraf en hgjere andel af musikfaglighed. Det er ellers noget der optraeder i instrumental

og vokal-undervisning, og valgfagsundervisningen placerer sig sdledes taettere pa denne
end pa den obligatoriske musikundervisning. Den hgjere grad af generel paedagogisk
faglighed kan ses som en tendens, som optraeder hos nyuddannede leerere i modseetning til
lzerere med mange ars praksis. Fordelingen mellem musikundervisningsfaglighed (49%)
og padagogisk undervisningsfaglighed (15%) svarer til den fordeling der optraeder i
folkeskole-case’ne for den obligatoriske undervisning og afviger ikke fra den fordeling der
optraeder i musikskolecasene. Her placerer casen sig altsa teettere pa den obligatoriske
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undervisning i folkeskolen. Den metodiske praksis (P2) er fremtraedende. Dette har isaer
handlet om at kunne bringe elever med meget forskellige forudseetninger sammen i
sammenspil. Dette er ogsa en tendens der findes i instrumental og vokal undervisning.
Overvejelser om betydningen af musikundervisningen i et dannelsesperspektiv med
saerligt henblik pa denne aldersgruppe indgar eksplicit (L3), hvilket afviger fra profilen for
instrumental og vokalundervisning, og dette kan tilskrives den institutionelle ramme for
uddannelsen (lzereruddannelsen).

Faglighedsformer PL-former
60% 35%
50% 30%
25% |-

40%

i

MF

-.I
Lz | P3

5% | 18%

Dette billede vil blive nuanceret i behandlingen af den uddannelsesmaessige

perspektiv i kapitel 5, hvor den samme case indgar. Her peges pa at leereruddannelsens
linjefagsuddannelse ikke ser ud til at inddrage dette praksisomrade og dermed denne
musikpaedagogiske genre. Pa den anden side er det en styrke, at leererne gennem denne
uddannelsen er paedagogisk velfunderede.

Casematerialet fra folkeskolen vil i afsnit 3.2.5 blive sammenstillet med det tilsvarende
casemateriale fra musikskolen i en komparativ analyse.
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3.2.3 CASEBESKRIVELSER MUSIKSKOLE

Der indgar ni casebeskrivelser fra musikskoleomradet. Fire cases stammer fra
instrumentalundervisning, to cases fra musikundervisning for de yngste, og fire cases fra
et udviklingsprojekt, hvor der arbejdes med nye undervisningsformer (Holst 2012). Der
indgar fire musikskoler i materialet, og i det ene tilfaelde er undervisningen udlagt til en
bgrnehave. Interviewtranskripter er betegnet MS01 til MS10 (se caseprotokol, bilag).
Videotranskripter er betegnet MV01 til MV10 (se caseprotokol, bilag).

3.2.3.1 Forste musikskolecase - Case MS01

Instrumentalundervisning pa saxofon i form af individuel undervisning. Laereren er
konservatorieuddannet og udgvende saxofonist, og har en peedagogisk efteruddannelse og
underviser ogsa i sammenspil (ensemble).

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar af opvarmning, skalagvelser og et
spillestykke. Laererens spiller i overvejende grad med og instruerer bade verbalt og
instrumentalt. Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.22 baseret pa
kodning af videotranskript MV01.

MV01

19% 19%

Figur 3.22: Aktivitetsformer fgrste musikskolecase

Hovedkategorierne som karakteriserer undervisnings- og laeringaktiviterne er ’spil’ og
'gvning’ og udger ca. 50%. Instruktion, korrektion og veerdsaettelse udggr tilsammen ca.
40%.

Den undervisningsmaessige proces (L1): Lektionsopbygningen bestar af reekkefglgen
opvarmning, skalagvelser og et spillestykke. Fordelingen mellem gvelser og spillestykke
afveksler fra elev til elev. De tre dele fglger i lektionen som tre forskellige aktiviteter, og
lektionsformen kan betegnes som parallel. I det leengere undervisningforlgb gentages de
samme aktiviteter, og forlgbsformen kan derfor betegnes som cirkuleer.

Faglighedsformer:

Musikundervisningsfaglighed (MUF) er helt dominerende (77%), og suppleres af
musikfaglighed (MF) med 15%. Den paedagogiske undervisningsfaglighed (PUF) ligger
relativt lavt med 8%, og generel paeedagogisk faglighed (PF) ligger meget lavt med 1%,
hvilket dog er mere end hvis denne var helt fraveerende (0%), hvilket er tilfeeldet for
samlige andre cases fra musikskoleomradet.
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Faglighedsformer PL-former

Figur 3.23: Faglighedsformer fgrste musikskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Den metodiske praksis (P2) er dominerende, og suppleres af generelle metodiske
forstaelser. Indholdsvalg (P3) og begrundelse (L3) optrader begge med ca. 10%, og
tredie niveau ligger sdledes markant under andet. Det ma dog bemaerkes, at L3 ligge
vaesentligt hgjere end det ggr i gennemsnit for casene fra musikskoleomradet. Heri
indgar forstdelser, der eksplicit referer til den konkrete paedagogiske efteruddannelse,
lzereren har gennemfgrt og der anvendes i denne forbindelse peedagogiske begreber fx
dannelsesbegrebet.

3.2.3.2 Anden musikskolecase - Case MS02

Instrumentalundervisning, jazzklaver, i form af individuel undervisning, fortinsvis pa hgjere
niveau. Laereren er konservatorieuddannet og udgvende jazzpianist.

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar arbejde med improvisation, voicings,
skalaer, motiver, comping, udtryk, rytmisk variation, musikteori i rammen af et aktuelt
spillestykke (jazzstandard). Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.24
baseret pa kodning af videotranskript MV02 af tre lektioner:

Figur 3.24: Aktivitetsformer anden musikskolecase

Leerernes aktiviteter med instruktion, korrektion, demonstration og opgavestilling udggr
61%, heraf instruktionsom den dominerende aktivitet med 44%. Elevens musikalske
aktivitet i form af spil, gven og eksperimenteren udggr tilsammen 42%.
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Den undervisningsmaessige proces (L1): Der arbejdes primzert med et eller flere
spillestykker, og i rammen heraf arbejdes med improvisation og dertil hgrende voicings,
skalaer, motiver, comping, udtryk, rytmisk variation, musikteori m.m. De forskellige
omrader eller delelementer tages op i rammen af spillestykket, hvilket kan ses som en
pragmatisk tilgang med handtering af det, der viser sig som ngdvendigt for at spille et
bestemt stykke. Lektionsformen kan betegnes som seriel med en pragmatisk bestemmelse
af lektionsforlgbet. Det leengere forlgb saetter sig sammen af afvekslende spillestykker og
forlgbsformer og kan derfor ogsa betegnes som seriel.

Faglighedsformer:

Profilen af faglighedsformer er pa den ene side domineret af musikundervisningsfaglighed
(MUF 79%) suppleret med musikfaglighed (21%) hvilket er hgjere end gennemsnittet
herfor for de musikskolebaserede cases. Referencefagligheden her er udelukkende
musikfaglig, og der optrader ingen generel paedagogisk faglighed (PF 0%). Der er tale om
en profil centreret udelukkende omkring musikfaglighed og musikundervisningsfaglighed.

Faglighedsformer PL-former

Figur 3.25: Faglighedsformer anden musikskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

PL-former pad andet niveau dominerer helt, og her overvejende L2 (38%). Der er tale om
metodiske generaliserede overvejelser, som er steerkt praksisbaserede og som bygger

pa personlig erfaring. Leereren redeggr for disse forstaelser med hverdagssprog, og
kommenterer, at det kan godt veere at der findes fagbegreber for sidanne overvejelser,
men dem kender leereren ifglge eget udsagn ikke til (MS02). Undervisningens indhold ser
i hgj grad ud til at veere bestemt af og begrundet i jazzklaver-genrens stadardrepertoire og
teknik for jazzklaver. Disse referencer er af musikfaglig karakter (MF), og der anfgres ikke
tilsvarende paedagogiske referencer (PF).

3.2.3.3 Tredje musikskolecase - Case MS03

Der undervises i cello pa begyndertrin og videregaende niveau (MGK). Laereren er
konservatorieuddannet cellist. Undervisningen pa de to niveauer har forskellig karakter
behandles adskilt i fgrste del af analysen, som beskriver undervisningens praksis og proces,
da dette er forskelligt i den konkrete praksis. I de to fglgende dele adskilles dette ikke, da
det her handler om leererens faglighedsforstdelser i forhold til musikundervisning generelt
om end med afseet i den konkrete undervisning.
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Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) pa videregdende niveau bestar af, at eleven

farst spiller udvalgte skalaer samt to forberedte stykker og derefter bliver kommenteret,
sdledes som det ville forega til en optagelsesprgve pa konservatoriet. Derefter arbejdes
med stykkerne afvekslende mellem spil, korrektion og demonstration. Fordelingen af
undervisningsaktiviteter som fremgar af figur 3.26 baseret pa kodning af videotranskript
(MVO03-1) svarer hertil. Der er samlet set mere leerertid end elevtid, selv om elevens spil
star centralt.

Figur 3.26: Aktivitetsformer tredje musikskolecase

Den undervisningsmaessige proces (L1) - videregdende elev: Fgrst forespilles to forberedte
stykker, hvorefter disse kommenteres (prgveeksamen). Efterfglgende arbejdes med
stykkerne i udvalgte passager. Der er arbejdet med disse spillestykker og skalamateriale
over en periode mhp optagelse pa konservatorium. Formen for bade lektion og forlgb kan
bedst karakteriseres som cirkuleer.

Den undervisningsmeaessige praksis (P1) pa begyndertrin bestar af spillestykke, sammenspil
med klaver (elevens mor), og teknik.

Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.27 baseret pa kodning af
videotranskript (MV0xx):

Figur 3.27: Aktivitetsformer tredje musikskolecase
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Instruktion udggr den stgrste andel af undervisningsaktiviterne (23%) og sammen med
korrektion og demonstration udggr disse 43%. Spil og afprgvning (indledende gvning)
udggr noget mindre, nemlig 36%. Der er sdledes mere laerertid end elevtid i lektionen.

Den undervisningsmaessige proces (L1): Den undervisningsmaessige proces (L1): Lektionen
indledes med korrektion af strygeteknik, hvorefter der arbejdes med spillestykket med
lgbende korrektion. Herefter spilles stykket (Jingle Bells) sammen med klaver. Der indgar
lgbende teknisk korrektion. Lektionsformen kan betegnes som seriel med en pragmatisk
bestemmelse af lektionsforlgbet i rammen af spillestykket. Det laengere forlgb seetter sig
sammen af afvekslende spillestykker og forlgbsformen, og kan derfor ogsa betegnes som
seriel.

Faglighedsformer:

Fordelingen af faglighedsformer ligner i hgj grad profilen i case MS03 med

en hgj musikundervisningsfaglighed (MUF 64%), suppleret af en paadagogisk
undervisningsfaglighed (PUF 20%) og musikfaglighed (MF 15%). Generel paedagogisk
faglighed forekommer ikke (PF 0%).

Faglighedsformer PL-former
70% 40%
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40%
a0% 20%
20% 10%
Fan B
0% . 0% =
MF | MUF | PUF | PF | P2 L2 P3 13
‘-M503| 27%

Figur 3.28: Faglighedsformer tredje musikskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Andet niveau er helt dominerende, og iseer L2 (48%). Der er ikke kun tale om konkrete
metodiske overvejelser i forhold til en enkelt elev, men systematiske overvejelser om
metodiske spgrgsmal. Veegten ligger pa praksis og personlig erfaring og inddrager
musikfaglige overvejelser med relevans for undervisningen. Styrken heri fremstar som
modsatningsfuld i forhold til det reelt fraveerende tredje niveau (P3 og L3). Der anvendes
ikke et undervisningsfagligt fagsprog (fagdidaktik og almendidaktik) men hverdagssprog
for undervisningsfaglige spgrgsmal kombineret med et musikfagligt sprog.

3.2.3.4 Fjerde musikskolecase - Case MS04

Der undervises i violin. Laereren er konservatorieuddannet og underviser i violin som
individuel undervisning samt i strygersammenspil. Der er gennemfgrt observation af
individuel undervisning af tre elever pa niveauet let gvede og en elev pa begynderniveau.
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Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) omfatter teknik, skalagvelser og spillestykker.
Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.29 baseret pa kodning af
videotranskript (MV04):

MVO4

16% 16%

Figur 3.29: Aktivitetsformer fjerde musikskolecase

Elevens spil og gvning udggr tilsammen 34%. Leaererens instruktion, korrektion og
demonstration udggr tilsammen 43%.

Den undervisningsmaessige proces (L1): Fremgangsmaden i de observerede lektion fglger
en opbygning hvor der indledes med skalagvelser og teknik (bue og holdning) efterfulgt
af arbejdet med et spillestykke. Laereren spiller ofte sammen med eleven, og i nogle
tilfeelde i form af tostemmige arrangementer. Med begyndereleven blev der fgrst arbejdet
med indstudering af et nyt spillestykke (imitation), herefter med skalaer og spillestykke.
Lektionsformen kan betegnes som parellel. Forlgbsmaessigt gar skalagvelser igen
(cirkuleert), mens spillestykker aflgser hinanden (serielt).

Faglighedsformer:

Musikundervisningsfaglighed (MUF 90%) udggr den altovervejende faglighedsform,
suppleret af musikfaglighed (8%) pa niveau med gennemsnittet for musikskolecasene.
Paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF 2%) er kun sporadisk forekommende, og generel
paedagogisk faglighed er fravaerende (PF 0%). Der er sdledes tale om en ensidig veegtning af
musikundervisningsfaglighed og musikfaglighed.

Faglighedsformer PL-former

Figur 3.30: Faglighedsformer fjerde musikskolecase
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Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Andet niveau (P2 og L2) star her alene med konkrete metodiske overvejelser (P2: 54%)
og systematisk metodisk forstdelse (L2: 38%). Vaegten ligger pa praksis og personlig
erfaring og inddrager musikfaglige overvejelser med relevans for undervisningen. Styrken
heri fremstar som modsatningsfuld i forhold til det fraveerende tredje niveau. Det
anvendt sprog kan karakteriseres som hverdagssprog for undervisningsfaglige spgrgsmal
kombineret med et musikfagligt sprog.

3.2.3.5 Femte musikskolecase - Case MS05

Der undervises i Musik for 3-arige. Leereren er musikpeedagog med RMO-uddannelse
(rytmisk-musikalsk opdragelse) fra Nordisk Rytmik 1985. Der undervises pa mor-barn
hold.

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestdr af mor-barn undervisning med fagtesange,
sang og bevaegelse og sang og fortaelling. Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af
figur 3.31 baseret pa kodning af videotranskript (MV05):

De forskellige sang-aktiviteter udggr 63%, dialog 23% og leererens instruktion 15%.

Den undervisningsmaessige proces (L1): Der arbejdes afvekslende med forskellige sange
med fagter, bevaegelse og fortzelling. Der arbejdes i det laengere forlgb med de samme sange
og emner. Lektionsformen kan betegnes som parallel, mens forlgbsformen kan betegnes
som cirkuleer.

Faglighedsformer:

Der indgar en hgj andel af musikundervisningsfaglighed (MUF 54%) kombineret med
paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF 36%). Disse suppleres med musikfaglighed (MF
10%). Generel paedagogisk faglighed optraeder ikke. Denne profil adskiller sig markant fra
profilerne for individuel instrumentalundervisning gennem en hgj andel af paedagogisk
undervisningsfaglighed.

95



Faglighedsformer PL-former
60% 50%
50% 40%
0% 30%
30% e
e j l
10%
n
0% N 0%
MF | MUF | PUF | PF P2 L2 P3 L3

Figur 3.32: Faglighedsformer femte musikskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Den hgje andel af P3 (46%), som vedrgrer malsaetning og indholdsbestemmelse for
undervisningen, er fremtreedende. [ denne case er dette bestemmende for metode og
metodik (P2 og L2). Begrundelsesspgrgsmal rejses ogsa (L3=9%), men i et begreenset
omfang. Vagtningen af tredje niveau, iseer P3, er markant forskellig fra profilerne for
individuel instrumentalundervisning.

3.2.3.6 Sjette musikskolecase - Case MS06

Undervisning i en bgrnehave af fem-arige (ferskolebgrn). Laereren er
konservatorieuddannet musikpaedagog (AM). Undervisningen indgar i et
samarbejdsprojekt mellem bgrnehave (Bgrnehuset Blaeksprutten, Silkeborg) og musikskole
(Den Kreative Skole, Silkeborg). Dette er yderligere beskrevet i en Udviklings- og
evalueringsrapport om projektet (Holst 2012b).

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar af bevaegelses- og fagtesange, spil og
bevaegelse og musiklytning. Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.33
baseret pa kodning af videotranskript (MV06):

Figur 3.33: Aktivitetsformer sjette musikskolecase

Bgrnenes musikaktiviteter - sang, spil, bevaegelse - udggr hovedparten af undervisningen
(ca. 70%). Leererens introduktion og instruktion under 10%. Forberedelse og oprydning
(f.eks. hente trommer og szette dem pa plads igen) udggr ca. 20%.
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Den undervisningsmaessige proces (L1): Der indledes med en 'goddag-sang’ (navnesang)
efterfulgt af fagte- og bevaegelsessange. Herefter arbejdes med spil pa trommer og
bevagelse (stopdans med trommespil). Til slut kombineres musiklytning med afslapning.
Dette indgar i et samlet forlgb hvor der arbejdes med de samme omrader med gradvis
tilfgjelse af nyt indhold. Idet der i den enkelte lektion arbejdes med seerskilte omrader kan
lektionsformen kan betegnes som parallel. Forlgbsformen kan betegnes som cirkuleer.

Faglighedsformer:

Faglighedsformen der her er i spil er udelukkende undervisningsfaglighed med lige andele
af musikundervisningsfaglighed (MUF 50%) og paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF
50%). Den relativt hgje andel af paedagogisk undervisningsfaglighed kan tilskrives, at

der arbejdes med musikundervisning i en bgrnehave og at undervisningen gennemfgres

i samarbejde med bgrnehavepaedagoger. Udgangspunktet er saledes ikke frivillig
musikundervisning i musikskolen, men et undervisningstilbud i den almene paedagogiske
ramme i bgrnehaven, her specifikt for fgrskolebgrn.

Faglighedsformer PL-former

Figur 3.34: Faglighedsformer sjette musikskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Konkrete metodiske spgrgsmal star centralt (P2=49%)), suppleret af et hgjt niveau af
indholdsovervejelser (P3=30%) samt systematiske metodiske forstaelser (L2=20%).
Samarbejdet med paedagogerne handler i forste reekke netop om metodiske spgrgsmadl,
hvilket forklarer at netop denne form far sd megen vaegt. Hvis dette samarbejde i hgjere
grad havde omfattet tredje niveau, kunne man forestille sig at begrundelsesspgrgsmal i
hgjere grad var blevet inddraget (L3), som pa det neermeste er fraveerende her.

3.2.3.7 Syvende musikskolecase - Case MS07

Guitar- og basundervisning. Undervisningen foregar bade i grupper og individuelt,

og den her observerede undervisning er gruppeundervisning pa mellemniveau og
videregdende niveau. Observationen er gennemfgrt i rammen af en evaluering af nye
undervisningsformer og ny struktur pa Skanderborg Kulturskole (Holst 2012). Der indgar
her observation fra to forskellige undervisningslektioner.
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Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar af gruppeundervisning med udgangspunkt
i et eller flere spillestykker. Heri indgdr indgvning af stykket, stemmeopbygning,
spilleteknik, akkordprogression, improvisation og sammenspil m.m. Fordelingen af
undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.35 baseret pa kodning af videotranskript
(MVO07a og MVO07b):

MVOTa

Figur 3.35: Aktivitetsformer syvende musikskolecase

I begge lektioner er elevernes musikalske aktivitet dominerende - eleverne far spillet
meget. Larerens instruktion (verbalt) og demonstration (instrumentalt) udggr tilsammen
et lidt mindre omfang. Omfanget af lzererens korrektion ligger i begge lektioner pa et lavt
niveau.

Den undervisningsmaessige proces (L1): 1 den ene lektion (mellemtrin) indgar tre
spillerstykker, det ene efter det andet. I den anden lektion pabegyndes, gves og spilles et
nyt nummer. Fremgangsmaden er i begge lektioner: instruktion / demonstration, afprgve /
spille, korrigere, spille osv. Lektionsformen kan betegnes som seriel, og forlgbsformen som
cirkuleer.

Faglighedsformer:

Faglighedsformen, som pa det naermeste star alene her, er musikundervisningsfaglighed
(MUF 93%), suppleret med et meget beskedent omfang af paedagogisk
undervisningsfaglighed (PUF 7%). Der er sdledes tale om et udtalt fokus pa det at
undervise i musik som sadan. Dette kan ses i sammenhaeng med interessen i at arbejde med
undervisningsformer i instrumentalundervisning (her guitarundervisning), der overskrider
den traditionelle en-til-en undervisning (individuelundervisning).

Faglighedsformer PL-former

Figur 3.36: Faglighedsformer syvende musikskolecase
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Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Hovedvaegten ligger pa undervisningens konkrete metodevalg (P2 50%=, og suppleres
med et rimelig hgjt niveau systematiske metodiske forstdelser (32%) - hvilket kan ses

i sammenhang med ovennaevnte kontekst for undervisningen. Der ud over optraeder
indholdsovervejelser (P3 14%) pa et niveau der er meget hgjere end tilfaeldet er i de andre
cases med instrument-undervisning. Det relativt lave niveau af L3 (4%) skal desuden ses i
forhold til andre cases pa omradet hvor denne form slet ikke optraeder.

3.2.3.8 Ottende musikskolecase - Case MS08

Der undervises i rytmik. Laereren er konservatorieuddannet (AM) og underviser i slagtg;j.
Der indgar et hold med fortinsvis egne elever.

Praksis og proces:

Den undervisningsmeaessige praksis (P1) bestar af rytmisk, puls, improvisation/variation
og sammenspil. Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.37 baseret pa
kodning af videotranskript (MV08):

Figur 3.37: Aktivitetsformer ottende musikskolecase

Elevernes musikalske aktivitet (spille, gve, eksperimentere, afprgve) udggr knapr 60%,
mens leererens instruktion mv (verbal) og demonstration (instr.) udggr 40%.

Den undervisningsmaessige proces (L1): Processen kan karakteriseres ved at elevernes
musikalske aktiviteter og leererens instruktion m.v. lgbende indgar i en cirkuleer proces.
Lektionens form kan saledes betegnes som cirkuleer. Forlgbsmaessigt arbejdes med samme
indholdsomrader og med opbygning af nogle bestemte numre som skal spilles til en koncert
sammen med andre instrumenter (ensemblespil). Processen for forlgbet kan sdledes ogsa
betegnes som cirkuleer. Gruppearbejdsformen, som her anvendes, kobles bade til elevernes
individuelle undervisning (solo-undervisning) og til ensemble.

Faglighedsformer:

Den dominerende faglighedsform er musikundervisningsfaglighed (83%), suppleret med
et relativt lavt niveau af bade paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF) og musikfaglighed
(MF). Der optraeder ingen generel peedagogisk faglighed (PF).
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Figur 3.38: Faglighedsformer ottende musikskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Pa andet niveau optraeder konkrete metodiske overvejelser (P2) og systematiske
metodiske forstdelser (L2) pa et hgjt niveau. Der udover optraeder et hgjt niveau af
indholdsovervejelser (P3), hvilket relaterer til at den seerlige undervisningsform, som der
her arbejdes med (gruppeundervisning) af lzereren ses bade som et spgrgsmal om metode,
men ogsa i veesentlig grad som spgrgsmal om at forskellige metoder kobles til forskellige
dele eller sider af et indhold. Dette uddybes i evaluerings- og udviklingsrapporten (Holst
2012a).

3.2.3.9 Niende musikskolecase - Case MS09

Rocksammenspil pa guitar, bas og trommer for let gvede. Sammenspil etableres primaert
med leererens guitar og bas solo-elever, som et supplement til individuel undervisning.

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar af sammenspil for rytmeguitar, sologuitar,
bas og trommer. Desuden er en elev pa keyboard med pa prgve. Sammenspillet foregar

i rammen af to spillestykker. Sammenspilsundervisningen kobler til elevernes solo-
undervisning, hvor de arbejder med materialet. Fordelingen af undervisningsaktiviteter
fremgar af figur 3.39 baseret pa kodning af videotranskript (MV09):

MV03

Figur 3.39: Aktivitetsformer niende musikskolecase
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Elevernes spil udggr ca 50%, mens leererens instruktion og korrektion udggr ca. 30%.
Desuden optraeder forberedelse (opsaetning af instrument, stemning, lydopsatning) som
udggr 20%.

Den undervisningsmaessige proces (L1): Sammenspilsundervisningen er overvejende
opbygget som en cirkuleer proces med instruktion, spil og korrektion med fokus

pa instruktion og spil (sammenspil), og kun i et begraenset omfang som korrektion
(enkeltinstrument). Lektionsformen kan betegnes som cirkuleer, mens forlgbet, som satter
sig sammen af spillestykker, kan betegnes som serielt.

Faglighedsformer: Den dominerende faglighedsform er musikundervisningsfaglighed
(MUF 78%), suppleret med paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF 22%).

Faglighedsformer PL-former

Figur 3.40: Faglighedsformer niende musikskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer:

Der optraeder konkrete metodiske overvejelser (P2=42%) og systematiske metodiske
forstaelser (L2=35%) pa et hgjt niveau. Der ud over optraeder et af indholdsovervejelser
(P3=23%), hvilket relaterer til den szerlige undervisningsform og overvejelser om den
indholdsmaessige relation mellem sammenspilsundervisning som gruppe eller hold og
individuel undervisning.

3.2.3.9 Tiende musikskolecase - Case MS10

Blokflgjteensemble med guitargruppe som holdundervisning. Leereren er
konservatorieuddannet pa blokflgjte. Blokflgjteeleverne som deltager er leererens egne
elever fra individuelundervisning. Guitarelevernes leerer deltager ikke i undervisningen.

Praksis og proces:

Den undervisningsmaessige praksis (P1) bestar af sammenspil, indsats, afslutning, korrektion
og instruktion af guitargruppe. Ensembleundervisningen er knyttet til den individuelle
instrumentundervisning. Fordelingen af undervisningsaktiviteter fremgar af figur 3.41
baseret pa kodning af videotranskript (MV10):
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Figur 3.41: Aktivitetsformer tiende musikskolecase

Den overvejende elev-aktivitet (i alt 60%) er spil (sammenspil), mens gvning og
afprgvning kun fylder lidt. Laereraktiviteterne bestar af korrektion (19%) i form af
sammenspilskorrektion og instruktion (11%) som primeert var rettet mod guitargruppen.
Der ud over indgar forberedelse (14%) i form af opstilling og stemning af instrumenter.

Den undervisningsmaessige proces (L1): xxx Undervisningsproccessen bestdr primeert i
sammenspil med korrektion og nogen instruktion. Lektionsformen er cirkuleer. Forlgbet
saetter sig sammen af en raekke lektioner, hvor der arbejdes med det samme materiale hen
mod en koncert. Formen for forlgbet kan derfor ligeledes betegnes som cirklueert.

Faglighedsformer:

Den primeere faglighedsform er musikundervisningsfaglighed (MUF 94%), suppleret med
en mindre andel paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF 6%).

Faglighedsformer PL-former

Figur 3.42: Faglighedsformer tiende musikskolecase

Undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer: Den overvejende form er metodiske
overvejelser (P2=55%) koblet til en mindre grad af systematiske metodiske forstaelser
(L2=15%). Didaktiske indholdsovervejelser og valg optraeder i fremtraadende grad
(L3=30%) og er konkretiseret i valg og udvikling af ssmmenspilsmateriale.

102



3.2.4 TENDENSER FRA CASES - MUSIKSKOLE

Karakteristik af lektions- og forlgbsformer for cases fra musikskoleundervisning (figur 3.43):

Case Omrade / type Lektionsform Forlebsform
MS01 Instr. Parallel Cirkuleer
MS02 Instr. Seriel Seriel
MS03a Instr. Hgjniveau Cirkuleer Cirkuleer
MS03b Instr. Seriel Seriel
MS04 Instr. Parallel Seriel
MS05 3 arige Parallel Cirkuleer
MS06 5 arige Parallel Cirkuleer
MS07 Instr. gruppe-uv. Seriel Cirkuleer
MS08 Rytmik, gruppe Cirkuleer Cirkuleer
MS09 Gruppe sammenspil Cirkuleer Seriel
MSI10 Ensemble, hold Cirkuleer Cirkuleer

Figur 3.43 (tabel): Lektions- og forlgbsformer

[ den instrumentale undervisning i musikskolen fremstar en seriel forlgbsform som
karakteristisk (Case MS 2, 3b, 4). Case MS03a, som vedrgrer videregaende undervisning
er atypisk, og den samme leerer benytter da ogsa mere serielle former pa begynder- og
mellemtrin, som det fremgar af Case MS03b. Case MS01 er tydeligvis forskellig og benytter
den formkombination, der er typisk i den obligatoriske undervisning i folkeskolen.

Det ma her bemaerkes, at der her er tale om en musiklaerer, som har en omfattende
musikpaedagogisk efteruddannelse. PA omradet med musikundervisning for de yngste (case
05 og 06), findes samme formkombination (parallel - cirkuleer) som i den obligatoriske
musikundervisning (folkeskole). I gruppe- og holdundervisning (case MS07-10) er formen
overvejende cirkuleer, hvilket isaer adskiller sig fra instrument-undervisning som solo-
undervisning og dennes overvejende serielle form.

Den generelle fordeling mellem faglighedsformer (analytisk dimension 1)

for casematerialet for musikundervisning i musikskolen (Case MS01 til MS10)

viser, at undervisningsfaglighed er den altovervejende faglighedform fordelt pa
musikundervisningsfaglighed (76%) og peedagogisk undervisningsfaglighed (16%).
Referencefaglighed i form af musikfaglighed (8%) indtager (ligesom i folkeskolecasene) en
relativ beskeden plads. Specielt bemaerkelsesveerdigt er her fraveeret af generel paedagogisk
faglighed (0%).

Undervisningsfagligheden, som indeholder bade et musikfagligt og et paedagogisk fagligt
aspekt udggr tilsammen 92%.

Faglighedsformer PL-former
80% 50%

co% a0% L :
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Figur 3.44: Faglighedsformer - middeltal for case MS01 til MS10

Fordelingen af faglighedsformer (MF, MUF, PUE, PF) afviger kun ubetydeligt for de
forskellige grupper af cases, der er undersggt.

|IMSrn
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De undervisningsfaglige kompetence- og vidensformer (analytisk dimension2), der

er indeholdt i denne undervisningsfaglighed i form af P2, L2, P3 og L3, fordeler sig med
overvejende vaegt pa metodisk praksis (P2 40%) og gradvist aftagende til L2 (29%) og P3
(20%), mens L3 pa det neermeste er fraveerende (3%). Iseer niveauet for L3 afviger markant
fra profilen for folkeskolecasene, hvilket skal behandles naermere i afsnit 3.2.5.

Fordelingen af PL-former er imidlertid ikke ensartet for de forskellige grupper af cases,
der er undersggt. Individuel instrumentundervisning (case MSO01 til 04) adskiller

sig fra fgrskoleundervisning (case MS05 og 06) og fra andre undervisningsformer i
instrumentalundervisning i forbindelse med et udviklingsprojekt (case MS07 -10). En
sammenligning af individuel instrumentalundervisning (individuel) med undervisning
med andre undervisningsformer, viser tydeligt, at det centrale spgrgsmal vedrgrer den
didaktiske praksis i form af P3 (figur 3.45):

Instrumentalundervisning Instrumentalundervisning
individuel undervisning andre undervisningsformer
50% 50%
40% 40%
30% — 30%
20% — 20%
10% ! ..’.,./ - ‘\\. : 10%
o B 0%
P2 [ 2 [ | 13
(mmi| 38% | 36% |\ 6% /| 4% |® Mmsa

Figur 3.45: PL former - sammenligning

[ seettet af cases med (traditionel) individuel instrumentalundervisning ligger P3 pa kun
6%, sammen med et lavt niveau af L3. Karakteristisk er saledes at der indgar kompetence-
og vidensformer pa andet niveau, og ikke pa tredje. Dette billede er meget markant. I szettet
af cases med instrumentalundervisning med andre undervisningsformer (gruppe, hold,
sammenspil, ensemble) indgar tredje niveaus kompetence i form af P3 (24%). [ fordelingen
for casene med fgrskoleundervisning (Case MS05 og 06) viser der sig et tilsvarende

billede med tredje niveaus kompetence (P3=58% ; L3 = 5%). Middeltallene for samtlige
musikskolecases (figur 3.44) saetter sig sdledes sammen af to forskellige profiler. Individuel
undervisning (P3=6%) og anden undervisning, herunder instrumentalundervisning i andre
former end individuel undervisning (P3=29%) - se figur 3.46.

PL-former i individuel instrumentundervisning hhv. anden undervisning
50% i 40%
40% 30%
30% I
20% I
20% — I |
|
10% ! 10% |
0% | - = 0% |— il y—— ] .
P2 L2 PP | 13 P2 L2 P3 3 |
\ mMi| 38% | 36% 6% | 4% [- Mh| 42% | 24% | 29% | 3% \

Figur 3.46: Didaktisk niveau L2 og P3

Det kan sammenfattes sdledes at den individuelle instrumentundervisning typisk
har et didaktisk niveau, der kan betegnes som L2, mens anden undervisning (generel
musikundervisning, gruppe- / holdundervisning, sammenspil og ensemble) har et
didaktisk niveau, der kan betegnes som P3.
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3.2.6 SAMMENLIGNENDE ANALYSE FOR CASES FRA MUSIK- OG FOLKESKOLE

[ det fglgende behandles de tveergaende aspekter gennem en komparativ analyse af
casematerialet for folkeskole og musikskole. Den fgrste del omhandler lektions- og
forlgbsformer (forste prakseologiske niveau _ PL1). Anden del om handler faglighedsformer
og er baseret pa fgrste analytiske dimension (fag - paedagogik). Tredje del omhandler andet
og tredje prakseologise niveau (PL2 og PL3) og er baseret pa anden analytiske dimension
(teori - praksis).

3.2.5.1 Sammenligning af lektions- og forlgbsformer

[ det fglgende skal fremdrages tendenser i form af lektions- og forlgbsformer der optraeder
som typiske i forskellige omrader pa grundlag af det foreliggende casemateriale.

a) I den obligatoriske, klassebaserede musikundervisning i folkeskolen (indskoling og
mellemtrin) optraeder typisk en formkombination af en parallel eller serie lektionsform
kombineret med en cirkuleer forlgbsform (se ogsa afnit 3.2.2).

b) I valgfagsundervisningen (8. - 10. klassetrin) er der tale om undervisningsformer, der
adskiller sig fra den obligatoriske undervisning, i form af sammenspilsundervisning, som
typisk foregar i mindre grupper eller hold. Der er her tale om en cirkuler lektionsform
(#vning af sammenspil) og en seriel forlgbsform baseret pa afvekslende spillestykker.

c) I den instrumentale undervisning i musikskolen er den karakteristiske forlgbsform
seriel (se ogsa afsnit 3.2.4). Dette kan kobles til undervisningens rammesatning i form af
spillestykker.

d) Pa omradet med holdbaseret musikundervisning for de yngste er formopbygningen
typisk parallel - cirkuleer. Denne kombination findes ogsa i folkeskolens obligatoriske
musikundervisning.

e) [ musikskolens gruppe- og holdundervisning er formen overvejende cirkuleer, hvilket
iseer adskiller sig fra instrument-undervisning som solo-undervisning og dennes
overvejende serielle form.

Der optraeder séledes ligheder mellem forskellige undervisningsomrader pa tveers

af af den institutionelle opdeling. Folkeskolens obligatoriske undervisning (almen
musikundervisning) og musikskolens fgrskoleundervisning (generel musikundervisning)
kan siges at have feelles genretraek. Den almene skoles valgfagsundervisning (folkeskole,
efterskole mv) og musikskolens gruppebaserede sammenspilsundervisning kan ligeledes
siges at have falles genretraek. PA samme made kunne man teenke sig at korundervisning
i folkeskole og musikskole har staerke faellestraek. Desuden bliver det tydeligt at
musikskolens individuelle instrument (og sang) undervisning adskiller sig markant

fra savel den almene/generelle musikundervisning og fra sammenspils- og ensemble
undervisning.

De to omrader, der har genremaessige feellestraek, adskiller sig imidlertid i praksis gennem
den institutionelle kontekst, som primeaert adskiller sig ved at veere falles for alle (og gratis)
hhv. noget man veelger (og betaler for). Det kan konkluderes at den institutionelle opdeling
er én distinktion der kan anlaegges, og at denne ma kombineres med genremaessige
lighedspunkter eller eventuelt bestemmelse af forskellige musikpaedagogiske genrer, som
delvist gar pa tveers af institutionelle skel. Det bliver derfor i de fglgende analyser relevant
at inddrage begge disse distinktionsformer.
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3.2.5.2 Sammenligning af faglighedsformer

Analysen af faglighedsformer inddrager fire forskellige former:

1. Musikfaglighed (MF), forstaet som genstandsfaglighed

2. Undervisningsfaglighed (UF), forstaet som professionsfaglighed, og som underdeles i
a. Musikundervisningsfaglighed (MUF)

b. Paedagogisk undervisningsfaglighed (PUF)

3. Generel paedagogisk faglighed (PF), forstaet som funktionsfaglighed.

[ det samlede perspektiv, der omfatter samtlige cases fra folkeskole og musikskole, er

det for det fgrste interessant at afdeekke hvilke faglighedsformer der indgar i leererens
teenkning og forstdelse af undervisning. Er undervisningen i et fag (musik) teenkt ud fra en
musikfaglighed, en undervisningsfaglighed eller en generel paedagogisk faglighed. I forhold
til de forskellige uddannelser for musiklzerere og musikpaedagoger og den tidligere omtalte
polarisering mellem en genstandsfaglighed og en funktionsfaglighed, er det vigtigt at fa
indblik i disse forhold i den undervisningspraksis, der uddannes til.

Samlet set fremstar der et billede hvor undervisningsfaglighed i helt afggrende grad udger
den dominerende faglighedsform og at dette billede er relativt ens for bade undervisningen
i folkeskole og i musikskole (figur 3.47):

Sammenligning af faglighedsformer
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Figur 3.47: Faglighedsformer

Som det ses af den venstre grafik i figuren, er fordelingen af faglighedsformer helt
domineret af undervisningsfaglighed, som ligger pa niveauet omkring 90%. Bade
musikfaglighed og generel paedagogisk faglighed ligger pa et niveau under 10%.

Det generelle billede er saledes, at undervisningsfaglighed tydeligt er forgrund og
referencefaglighed i baggrund. Der er alligevel forskelle, som fremtraeder i hgjre grafik i
figuren, mellem musikskolekontekstens hgjere vaegtning af musikundervisningsfaglighed
(MUF) og folkeskolekontekstens lidt hgjere veegtning af paedagogisk undervisningsfaglighed
(PUF). Der er overraskende nok ikke nogen markant institutionel forskel mellem niveauet
for musikfaglighed (MF). Der imod er fraveeret af generel paedagogisk faglighed (PF) i
musikskolekonteksten yderst pafaldende (se figur 3.47 - hgjre grafik), og et forhold, der

gar gennem samtlige 10 musikskolecases. Et sa markant forhold kunne maske forventes at
have en stgrre betydning for niveauet for peedagogisk undervisningsfaglighed, end hvad der
fremgar her. Den videre analyse viser imidlertid, at dette er forbundet med karakteren af
undervisningsfaglighed.

106



3.2.5.3 Sammenligning af undervisningsfaglighedens videns- og kompetenceformer
(PL-former)

Sammenlignes PL-formerne (P2, L2, P3 og L3) mellem de to institutionelle kontekster,
fremgar det at der er tale om to forskellige profiler. Hvor folkeskoleprofilen er
karakteriseret ved et ensartet niveau for de fire former pa bade andet og tredje niveau,
er musikskoleprofilen karakteriseret ved en venstre-tung profil med et hgjere niveau af
iseer P2, og et meget lavt niveau L3, som naermest kan betegnes som et fraveer heraf i et
helhedsperspektiv (figur 3.48).

Sammenligning af PL-former

50%
40%
30%
20% |
10%

0% [~

[mFs 27% 18% 23% 19%
[=ms|  40% 29% | 20% 3%

Figur 3.48: Videns- og kompetenceformer

Med henvisning til den tidligere teoretiske behandling af PL-former (kapitel 2), kan der
peges pa en kobling mellem L3 og teori, her konkret i form af generel paedagogisk teori.
[ modseetning til profilen for faglighedsformer, er der, nar det drejer sig om PL-former,
markante forskelle indenfor grupper af cases pa begge institutionelle omrader. Disse
forskelle er behandlet ovenfor for henholdsvis folkeskoleomradet (afsnit 3.2.2) og
musikskole (afsnit 3.2.4), og skal i det fglgende behandles samlet.

De forskellige grupper af cases og den dermed forbundne praksis, kan kobles sammen med
didaktisk handlen og teenken pa forskellige niveauer, dvs. prakseologiske niveauer som
badde kan ordnes som fgrste niveaue (PL1), andet niveau (PL2) og tredje niveau (PL3) - og
som en opdelt niveauraekke P1, L1, P2, L2, P3, L3. Den systematiske forstdelse af et niveau
ses som et hgjere niveau mellem hverdagspraksis og professionel praksis.

L3 niveau Teoretisk kundskab om begrundelse for og valg af undervisningens indhold

P3 niveau Didaktisk praksis. Valg og konstruktion af undervisningens indhold

L2 niveau Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab

P2 niveau Metodisk praksis. Metodiske valg, planleegning, vurdering

L1 niveau Handlekundskab. Undervisningens- og leeringens procedure, forlobets form

P1 niveau Udgvende praksis. Undervisnings- og leerings processens aktiviteter og situationer

Figur 3.48 (tabel): PL niveauer, udfoldet

Som det fremgik af analysen i afsnit 3.2.5 kan instrumentalundervisningen karakteriseres
som L2-niveau. Desuden kunne instrumentalundervisning i gruppe eller hold,
ensembleundervisning samt fgrskoleundervisning betegnes som P3-niveau (figur 3.49):
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PL-former i individuel instrumentundervisning hhv. anden undervisning
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Figur 3.49: Niveauer i Musikskolecases

Som det fremgik af analysen af folkeskolecases i afsnit 3.2.2 kan den obligatoriske
undervisning i folkeskolen, for casegruppen med erfarne lzerere, betegnes som P3-niveau
(Figur 3-50, A). Cases med nyuddannede leerere kunne betegnes som en seerlig situation,
hvor PL3 niveauet omfatter P3, men hvor andet niveau star svagt pa grund af begraenset
undervisningserfaring (Figur 3.50, B) - dvs som "semi-L3".

PL-former cases erfarne musiklarere (FS) PL-former cases nye musiklaerere (FS) PL-former cases professionsprojekt
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| P2 | L2 P3 L3 P2 | L2 P3 L3 | P2
IFSEE 30% 32% 15% 5% |IFSn 20% | 10% 22% 36% mFSp| 28%

Figur 3.50: Niveauer i folkeskolecases

Det er her en pointe, at i den ene situation kan praksisbaseret erfaring og forstaelse

(L2) ikke mgde teori i L3, og i den anden situation kan teori (L3) ikke mgde den
erfaringsbaserede praksisforstdelse. Cases med erfarne leerere, som deltog i et
udviklingsprojekt, kombinere disse to fordelinger (Figur 3-50, C), og niveauet kan her reelt
betegnes som L3.

3.2.5.4 Sammenfatning - sammenlignende analyse for cases fra musikskole og
folkeskole.

Niveauet L2 finder vi i individuel instrumentundervisning (traditionel
instrumentundervisning), se afsnit 3.2.4.

Niveauet P3 finder vi i forbindelse med anvendelse af andre undervisningsformer i
musikskolens i instrumentundervisning og i sammenspils- og ensemble undervisning, se
afsnit 3.2.4.

Niveauet P3 finder vi i musikskolens fgrskoleundervisning, og i folkeskolens obligatoriske
undervisning, se afsnit 3.2.4 og afsnit 3.2.2.

Niveauet L3 finder vi i et udviklingsprojekt i folkeskolens obligatoriske undervisning, se
afsnit 3.2.2.
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Spgrgsmalet om relationen praksis-teori og teori-praksis er teoretisk beskrevet (kapitel 2)
med PL-modellen, som en relation henholdsvis i perspektivet top-down og en bottom-up

(figur 3.51):
EN-El KX

N -EN KN DN
KN EN KN KN

Figur 3.51: Praksis- teori og teori-praksis

Logos 3: Teoretisk kundskab om begrundelse for og valg af undervisningens indhold

Praksis 3: Didaktisk praksis. Didaktisk valg og konstruktion af undervisningens indhold
Logos 2: Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab

Praksis 2: Metodisk. Metodiske valg, planleegning, vurdering

Logos 1: Handlekundskab. Undervisningens- og leeringens procedure, forlgbets form
Praksis 1: Udgvende praksis. Undervisnings- og laeringsprocessens aktiviteter og situationer

[ musikskolens instrumentundervisning optraeder et potentiale for at udvikle niveauet

fra andet niveaus kundskab (L2) til tredje niveaus praksis (P3) i et bottom-up perspektiv,
som det fremgar af analysen af casene fra udviklingsprojektet i musikskolen (case MS07 til
MS10). Forbindelsen til teori, som antages at kunne etableres med tredje niveaus kundskab
(L3) i et top-down perspektiv forudsaetter imidlertid teori, og her er fraveeret af generel
paedagogisk faglighed (PF) fx i form af dannelses- og leeringsteori problematisk

[ forhold til folkeskolens obligatoriske undervisning optraeder et potentiale for at udvikle
tredje niveau gennem en kobling mellem tredje niveaus praksis (P3) med tredje niveaus
kundskab (L3), som det fremgar af analysen af casene fra professionsudviklingsprojektet
i folkeskole (Case FS05 og FS06). I perspektivet bottom-up er muligheden for at skabe

en forbindelse mellem praksis og teori pa den ene side athaengig af, at der udvikles et
tilstreekkeligt niveau i praksis (dvs praksis pa tredje niveau - P3) og pa den anden side, at
der er etableret en relevant teoretisk forstaelse (dvs kundskab pa tredje niveau - L3), der
kan kobles til.

Skal uddannelsens teoretiske forstaelse (L3) kobles til praksis peger casematerialet p3, at
denne kobling er vanskelig, hvis der ikke er et relevant erfaringsgrundlag. Problemet her
opstar i koblingen mellem didaktisk-teoretisk praksis pa tredje niveau (P3) og metodisk
kundskab pa andet niveau (L2) i et top-down perspektiv.
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3.3 SAMMENFATNING AF ANALYSEN AF MUSIKUNDERVISNING |
FOLKESKOLE OG MUSIKSKOLE

Folkeskolens og musikskolens opgave i henhold til deres formalsformuleringer for
undervisning i musik formulerer forskellige hensigter hermed. Mens det i folkeskolen
handler om det generelle at opleve og udtrykke sig i musik, er musikskolen rettet mod

den specifikke instrumental- og sangundervisning og det musikalske udtryk. [ begge
institutionelle kontekster forventes undervisningen at lede frem til livslang aktiv deltagelse.

Det er kun i folkeskolesammenhaeng der optraeder formuleringer om at udtrykke sig om
musik, samt at forholde sig til musikken i en samfundsmeessig kontekst. Her bidrager
musikfaget i folkeskolen til folkeskolens overordnede formalsformulering med adresse til
den demokratiske dannelse.

Folkeskolens musikundervisning omfatter to hovedomrader i form af den
obligatoriske undervisning fra 1.-6. klasse, samt musik som valgfag. [ den obligatoriske
musikundervisning kan der desuden skelnes mellem undervisningen i indskolingen og
undervisning pa mellemtrinnet.

[ musikskolen optraeder tre hovedomrader:

Musikundervisning for de yngste (holdbaseret)

Instrumental/sang undervisning (primeert soloundervisning)

Sammenspils-, ensemble- og korundervisning (gruppe- og holdbaseret)

Hertil kommer Teori og hgreleere med mere som et mindre klart afgreenset omrade, idet
undervisningen delvis praktiseres selvstaendigt (uddifferentieret) og delvis som del af
anden undervisning (integreret). Der indgar ikke szerslit empiri for dette omrade.

3.3.1 TENDENSER FOR MUSIKUNDERVISNINGEN | FOLKESKOLEN

- en faglig udviklingstendens med skiftende betegnelser for fagets hovedomrader som del af
udviklingen fra en fagforstaelse af faget som sangfag til musikfag frem mod den nuveerende
opdeling i tre hovedomrader: musikudgvelse, musikalsk skaben og musikforstaelse.

- i folkeskolen er det samlede vejledende timetal for den obligatoriske undervisning i musik
fra forste til sjette klasse i perioden 1974 til 2011 reduceret med 25 %.

- skiftet i 2003 til at timetal opggres i fagblokke, ggr det sveart at danne sig overblik over
timetallene i et specifikt fag, bortset fra visse sakaldt centrale fag, for hvilke der geelder
seerlige regler.

- der er i perioden 1998 til 2008 er sket et skred fra, at man i vidt omfang som minimum
opfyldte det vejledende timetal, til at mange skoler ligger under det vejledende timetal, og
at denne reduktion i veesentlig grad rammer indskolingen.

Tendensen til en opdeling i et A-hold og et B-hold forsteerkes af at de skoler, som prioriterer
musik og som minimum lever op til de vejledende timetal, tegnes af velkvalificerede og
professionelle musikleerere, mens det modsatte ggr sig geeldende for den anden halvdel.

- valgfaget opretholdes kun pa ca. en femtedel af skolerne og at de primaere begrundelser
for ikke at oprette valgfaget handler om mangel pa relevant uddannede leererkraefter og
begraensede timemaessige resurser.
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- mangel pa kvalificerede musiklerere i folkeskolen er en vaesentlig og alvorlig faktor,
som har vist sig at veere af stor betydning pa mange omrader, hvilket henviser til en akut
problematik pa musikleereruddannelsesomradet.

3.3.2 TENDENSER PA MUSIKSKOLEOMRADET

1. En reduktion af antallet af musikskoler i forbindelse med kommunalreformen og den
deraf fglgende sammenlaegning af kommunale musikskoler. Der er tale om et fald fra 216
musikskoler i 2007 til 99 musikskoler i 2010.

2. Som fglge af sammenlaegningerne og de deraf resulterende stgrre musikskoler, er
mulighederne for musikleererne for at opna fastansaeettelse forbedret. I perioden 2006 til
2010 er procentdelen af fastansatte steget fra 65 til 78 procent. Samtidig er antallet af
leerere faldet med ca. 20 pct. Dette kan til del tilskrives den stgrre procentdel fastansatte og
til dels en nedgang i elevtal.

3. Antallet af elever tilmeldt et undervisningstilbud er i perioden 2006 til 2010 faldet med
17,4 pct. Med fald i elevtal fglger ogsa et fald i samlet timeforbrug som dog kun udggr 9,8
pct., hvilket peger p3, at der generelt anvendes flere timer pa feerre elever. Dette kan kobles
til oprettelsen af talentlinjer.

4. Faldet i elevtal rammer sammenspilsundervisningen med 28 pct. og
forskoleundervisningen med en nedgang pa 20 pct. Instrumentalundervisningen rammes
i mindre grad med en nedgang pa 11 pct. Det lavere timeforbrug vedrgrer primaert
sammenspilslektioner med en nedgang pa 28 pct. og forskolelektioner med en nedgang pa
24,5 pct.

5. En undersggelse af de uddelte midler pa grundlag af Kulturministeriets Handlingplan
2004-2007 samt 2007-2011 (Holst 2011d) viser "... en bevagelse fra en bredere eller

mere mangfoldig indsats, som ud over den mdlrettede talentlinje omfattede en vaesentlig
indsats pd udvikling af sammenspil, ensemble og orkestre, samt tidlig indsats herunder i
forhold til vaekstlag til en smal indsats pa talentlinje. Samtidig med dette gar bevagelsen hen
imod, at midlerne i talentpuljen i tiltagende grad uddeles mdlrettet til drift af talentlinje.”
Dette betyder ogs3, at der er en reekke omrader, som kommer til kort. Rapporten peger
her pa omrdaderne vaekstlag, udvikling og paedagogisk fornyelse samt udvikling af

nye undervisningsformer, og pa ngdvendigheden af at forankre udviklingsprojekter i
musikskolepraksis.

6. Aktuelle Initiativer fra Kunstradets Musikudvalg. I juni 2012 annoncerer Kunstradets
Musikudvalg fire initiativer (Statens Kunstrads Musikudvalgs Firpunktsprogram 2012).
Man gnsker:

1) et forenklet lovgrundlag

2) en bekendtggrelse der skal erstatte de nuveerende vejledende retningslinjer og af de
vejledende standardvedtaegter for musikskoler

3) nationale malsaetninger for musikskoleomradet som a) sikrer talentarbejde, b)
mangfoldighed og diversitet, c) samarbejde med forskellige parter samt d) at forpligte
musikskolerne pa udvikling og vidensdeling

4) etablering af en platform for videndeling.
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Statens Kunstrdds Musikudvalgs nationale mdlsaetning for musikskoleomrddet 2012
praeciserer musikskolernes dobbelte malsatning som bade rettet mod livslag beskeeftigelse
med musik og mod videregdende musikuddannelse:
”Musikskolernes rolle er at tilbyde bgrn og unge personlige musikalske oplevelser, vokale
og instrumentale ferdigheder samt kulturel og stetisk erfaring. Dette danner grundlag for
livslang beskeftigelse med musik som lytter og udgver pa amatgrplan, men udger samtidig

basis i et uddannelsessystem, som sikrer kvalificerede ansggere til videregaende musikud-
dannelser.” (ibid)

Malsaetningen vedrgrer desuden punkterne talentarbejde, mangfoldighed og diversitet,
samarbejde - herunder med folkeskolen - og udvikling og videndeling.

Der indgar desuden en formulering som laegger vaegt pa en decentralisering af
musikskolerne idet ” Musikskolernes drift finansieres og reguleres forst og fremmest gennem
kommunale bevillinger og madlsaetninger.” (ibid).

3.3.3 TENDENSER SAMARBEJDE MUSIKSKOLE - FOLKESKOLE

Der er gennemfgrt en undersggelse (Holst 2013) af samarbejde musikskole-grundskole,
som kortlaegger omfang og karakter heraf.

Det er et overranskede positivt resultat, at musik- og kulturskolernes samarbejde med
grundskoler foregar pa mange omrader, i stor udstreekning og med deltagelse af langt den
overvejende del af musik- og kulturskolerne.

Generelt kan man her pege p3, at samarbejdet mellem musik- og kulturskoler og
grundskoler, herunder ikke mindst folkeskoler, kan ses som et potentiale, hvor musiksko-
lerne kan ses som et potentiale med szerlige muligheder for at bidrage til udviklingen af en
musikkultur pa folkeskoler med en manglende eller svag musikkultur.

Samarbejde om undervisning i musik har et betydeligt omfang pa en raekke omrader., og det
er desuden ca. 90% af musik- og kulturskolerne der har en betydelig aktivitet pa dette felt.

En del af samarbejdet om undervisning har karakter af et integreret samarbejde, som er
formaliseret pa skoleplan. Omfanget af og integrerede projekter har et betydeligt omfang,
idet op mod halvdelen af landets musikskoler har et integreret og formaliseret samarbejde
om musikundervisning med grundskolen. Der er dermed pa den ene side tale om en
betydelig aktivitet og en betydelig udbredelse, og pa den anden side ligger heri ogsa et
potentiale, der kan udvikles og udbredes videre.

Instrumentsammenspil og instrumentalundervisning er et samarbejdsomrade i udvikling,
dels i den obligatoriske musikundervisning og dels i form af projekter. Der igangsaettes og
gennemfgres en raekke meget forskelligartede projekter, hvoraf en del er inspireret af El
Sistema-konceptet (argentinsk orkesterundervisningsprojekt med sociale aspekter), og en
del bygger pa ny kompositionsmusik og klassisk instrumentalmusik.

Samarbejde af ledelsesmaessig- og organisatorisk karakter er omfattende. Der kgbes
i begreenset omfang "timer” i musikskolen, nar folkeskolen ikke er i stand til at skaffe
musikleerere.

Professionsudvikling og kurser er overvejende fraveerende som samarbejdsomrade,
men nogle fa steder har man dog veeret i stand til at etablere arlige kurser og
musiklerernetveerk.
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3.3.4 UNDERVISNINGSPRAKSIS - SAMMENLIGNING AF LEKTIONS- OG FORL@BSFORMER

Der optrader ligheder mellem forskellige undervisningsomrader pa tvaers af

den institutionelle opdeling. Folkeskolens obligatoriske undervisning (almen
musikundervisning) og musikskolens fgrskoleundervisning (generel musikundervisning)
kan siges at have fzelles traek. Den almene skoles valgfagsundervisning (folkeskole,
efterskole mv) og musikskolens gruppebaserede sammenspilsundervisning kan ligeledes
siges at have falles traek. Desuden bliver det tydeligt at musikskolens individuelle
instrument (og sang) undervisning adskiller sig markant fra sdvel den almene/generelle
musikundervisning og fra sammenspils- og ensemble undervisning,.

3.3.5 UNDERVISNINGSPRAKSIS - SAMMENLIGNING AF FAGLIGHEDSFORMER

Analysen af faglighedsformer inddrager fire forskellige former:
1. Musikfaglighed (MF), genstandsfaglighed
2. Undervisningsfaglighed (UF), professionsfaglighed, som underdeles i
a. Musikundervisningsfaglighed (MUF)
b. Peedagogisk undervisningsfaglighed (PUF)
3. Generel padagogisk faglighed (PF), funktionsfaglighed.

Undervisningsfaglighed udggr i helt afggrende grad den dominerende faglighedsform
og dette billede er relativt ens for bade undervisningen i folkeskole og i musikskole. I
undervisningspraksis er undervisningsfaglighed tydeligt forgrund og referencefaglighed
baggrund.

Der kan imidlertid peges pa en forskel i referencefaglighed, idet generel paedagogisk
faglighed er helt fraveerende i musikskolekonteksten, hvilket er et forhold, der er
gennemgadende i samtlige 10 musikskolecases.

3.3.6 UNDERVISNINGSPRAKSIS - SAMMENLIGNING AF UNDERVISNINGSFAGLIGHED

Der er her tale om to forskellige profiler for musikskole (MS) og folkeskole (FS). Hvor
folkeskoleprofilen er karakteriseret ved et ensartet undervisningsfagligt niveau pa bade
andet og tredje niveau, er musikskoleprofilen karakteriseret ved en venstre-tung profil
med et hgjere niveau af iseer metodisk refleksiv praksis (P2=40 pct), og et lavt niveau
teoretisk kundskab (L3=3 pct), som narmest kan betegnes som et fraveer herafi et
helhedsperspektiv (figur 3.52)

Sammenligning af PL-former

50%
a0% |

30%
20% |~
10%

0% ..r'.'/’. . :

| 2 | w2 | e | 13 |
(mFs | 27% | 18% | 23% | 19% |
(=Ms|  a0% | 29% | 20% | 3% |

Figur 3.52: Didaktiske praksis og kundskabsformer, andet og tredje niveau,
folkeskolecases (FS) samlet og musikskolecases (MS) samlet
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Didaktiske praksis og kundskabsformer, andet og tredje niveau, fig. 3.52 kS MS
L3 | Teoretisk kundskab om begrundelse for og valg af undervisningens indhold 19% 3%
P3 Didaktisk praksis. Didaktisk valg og konstruktion af undervisningens 23% 20%
indhold
L2 | Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab 18.% 29%
P2 | Metodisk praksis. Metodiske valg, planlaegning, vurdering 7% 0%

[ folkeskolekonteksten viser der sig en forskel mellem casegruppen af erfarne lzerere,
nyuddannede leerere samt leerere som deltager i professionsudviklingsprojekt
(praksisprojekt se afsnit 4.1.1). Hvor gruppen af erfarne leerere (figur 3.53 - A)er
kendetegnes ved et fremtraedende niveau af metodisk, refleksiv kundskab (L2) og et
lavet niveau af teoretisk kundskab (L3), udggr gruppen af nyuddannede leerere (figur
3.53 - B) et seertilfeelde, som en inversion heraf med et hgjt niveau af teoretisk kunskab
(L3) og et lavt niveau af metodisk, refleksiv kundskab (L2). Dette peger pa en steerk
modsatning mellem en erfaringsorientering (bottum-up) i undervisningspraksis og en
teoriorientering (top-down) i uddannelsespraksis. Cases med erfarne laerere, som deltog
i et udviklingsprojekt, kombinere disse to fordelinger (figur 3-53, C), og niveauet kan her
reelt betegnes som L3 hvor teori og praksis mgdes.

.
PL-former cases erfarne musiklzrere (FS) PL-former cases nye musiklaerere (FS) PL-former cases professionsprojekt
40% 40% 40%
30% | mmm A 30% B /,’ 30% |
N ¥
20% | > 20% — 20% |
N -
10% | I 10% - 10% |
\ I [l

ox NN =N . N 0% . 0% | 1

| P2 L2 P3 13 P2 | 12 | P3 L3 P2 | 12 | p3 | 13 |
mFSe| 30% 32% 15% 5% |mFSn| 20% 10% | 22% 36% mFSp| 28% | 19% | 28% | 22% |

Figur 3.53: Didaktiske praksis og kundskabsformer, andet og tredje niveau,
folkeskolecases, hhv. erfarne- og nyuddannede lzerere samt lzerere i professionsprojekt

Erf. | Nyudd. | Udv.pjt

Didaktiske praksis og kundskabsformer, andet og tredje niveau, fig 3.53

L3 Teoretisk kundskab om begrundelse for og valg af undervisningens 5 36 22
indhold

P3 Didaktisk praksis. Didaktisk valg og konstruktion af undervisningens 15 22 28
indhold

32 10 19

L2 | Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab

30 20 28

P2 | Metodisk praksis. Metodiske valg, planlegning, vurdering

I musikskolekonteksten er der markant forskel pa henholdsvis den individuelle
instrumentundervisning med et didaktisk niveau, der er begraenset til metodisk, refleksiv
kundskab (L2), mens anden undervisning (generel musikundervisning, gruppe- /
holdundervisning, sammenspil og ensemble) har et didaktisk niveau (figur 3.54), der
omfatter en didaktisk praksis med valg og konstruktion af undervisningsindhold (P3), som
imidlertid er karakteriseret ved et fraveer af tilsvarende teoretisk kundskab (L3), som kan
ses i sammenhang med fraveeret af generel paedagogisk faglighed.
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PL-former i individuel instrumentundervisning hhv. anden undervisning

50% 40% —
40% 30% | —
30% —
20%
10% 10%

0% - | 0% |— .

P2 L2 P3 ! P2 L2 P3 L3 |

(mMi| 38% | 36% 6% 4% | mMh| 42% | 24% | 29% 3% |

Figur 3.54: Didaktiske praksis og kundskabsformer, andet og tredje niveau,

individuel undervisning vs. andre undervisningsformer

Didaktiske praksis og kundskabsformer, andet og tredje niveau, fig. 3.54 MS-instr | MS-anden
L3 | Teoretisk kundskab om begrundelse for og valg af undervisningens indhold 4 3
P3 Didaktisk praksis. Didaktisk valg og konstruktion af undervisningens 6 29
indhold
L2 | Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab 36 2
P2 | Metodisk praksis. Metodiske valg, planlegning, vurdering 38 42

3.3.7 SAMMENFATNING AF FAGLIGHEDSFORMER OG UNDERVISNINGSFAGLIGE
NIVEAUER

Individuel instrumentalundervisning kan karakteriseres ved niveauet metodisk refleksiv
praksis og kundskab (P2-L2), forbundet med en undervisningsfaglighed pa musikfagligt
grundlag med et fraveer af generel padagogisk faglighed.

Andre undervisningsformer i musikskolens i instrumentundervisning, i sammenspils-

og ensemble undervisning samt i smdbgrnsundervisning (forskoleundervisning)

kan karakteriseres ved niveauet didaktisk praksis (P3), forbundet med en
undervisningsfaglighed pa musikfagligt grundlag med et fraveer af generel paedagogisk
faglighed.

Obligatorisk musikundervisning i folkeskolen kan karakteriseres ved niveauet didaktisk
praksis (P3), forbundet med en undervisningsfaglighed pa musikfagligt- og generel
paedagogisk grundlag.

Obligatorisk musikundervisning i folkeskolen med professionudvikling kan karakteriseres
ved niveauet didaktisk teoretisk praksis og kundskab (P3-L3), forbundet med en
undervisningsfaglighed pa musikfagligt- og generel paedagogisk grundlag.

Undersggelsen tydeligggr desuden at det er ngdvendigt at skelne mellem didaktisk og
teoretisk praksis (P3) som henholdsvis didaktisk praksis vedrgrende valg og konstruktion
af undervisningens indhold pa erfaringsgrundlag (bottom-up) og som didaktisk, teoretisk
praksis (P3) forbundet med teoretisk kundskab (L3) vedrgrende valg og konstruktion

af undervisningens indhold under inddragelse af teori (top-down). Dette er saledes en
nuancering af den i kapitel 2 udviklede teori (afsnit 2.2.2).
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KAPITEL IV:
PRAKSISPROJEKTER OG UDVIKLING AF DIDAKTISK
TEORI

Dette kapitel bestar af en fgrste del der behandler de fem praksisprojekter, og en anden del,
som omhandler didaktisk teori, der er udviklet og anvendt i forbindelse hermed.

4.1 PRAKSISPROJEKTER
Der indgar empiri fra fglgende praksisprojekter Musikskole og Folkeskole:

1. Klasserumsstudier. Et professionsudviklingsprojekt i folkeskolen i Rudersdal kommune
(Holst 2011b)

2. Ny struktur - Skanderborg Kulturskole (musikskole) (Holst 2012)

3. Laeringsrum et udviklingsprojekt i musikskolen. Helsinggr og Odense musikskoler (Holst
2011c)

4. Musik, Sprog og Integration, Horsens. Udvidet musikundervisning i et samarbejde
mellem folkeskole og musikskole (Holst 2011a)

5. DanMus, Ballerup. Samarbejde mellem dansk og musik i indskolingen i folkeskolen (Holst
2010a)

4.1.1 PROFESSIONSUDVIKLINGSPROJEKT, RUDERSDAL KOMMUNE

Et professionudviklingsprojekt (Continued Professionel Development - CPD)med musik
og billedkunst i Ruderdal Kommune med video som refleksions- og vidensdelingsveerktg;j.
Min forskningsmeaessige interesse i projektet vedrgrer professionskompetencer med
seerligt henblik pa koblingen mellem teori og praksis, og bidrager saledes specifikt til
anden undersggelsesdimension. Den metodiske tilgang er klasserumsforskning. Projektet
er dokumenteret i en evalueringsrapport (Holst 2011b), som omfatter ovennaevnte
forskningsperspektiv. Projektet bidrager til empirien for undervisningspraksis i folkeskole
og indgar i analysen heraf i kapitel 3.

Projektet er rettet mod professions- og kompetenceudvikling i musik og billedkunst i
folkeskolen i Rudersdal Kommune. Konceptet bygger pa en professionskompetence-
teenkning rettet mod udvikling af didaktisk professionsviden gennem refleksion over
egen praksis og vidensdeling og kombinerer videoobservation med kollegialt samarbejde.
Der arbejdes bade med video som laererens refleksionsveerktgj og med video som
praesentationsveaerktgj i vidensdeling. Grundlaget for forlgbet er, at forskellige lzerere (pa
forskellige skoler) arbejder med et feelles tema, som de er blevet enige om. Hver leerer
udarbejder og gennemfgrer et undervisningsforlgb.

Den forskningsmeessige interesse ligger i at undersgge hvilke niveauer i den
prakseologiske, didaktiske model (PL-modellen), der indgar i denne proces. Undersggelsen
her bygger pa to parallelle forlgb gennemfgrt i faget musik med temaet "Barok”.
Undervisningen fglges med videoobservation. Leererne far stillet videoerne til rddighed, og
leererenes forstaelse pa grundlag af egen deltagelse og observationen af egen undervisning
i form af videoen er grundlag for interviews. Lzererne udvelger desuden beskrivelser af
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undervisningsforlgbet og videoudklip, som de anvender til at preesentere hver deres forlgb
for hinanden. I denne vidensdelingsproces indgar saledes ogsa leererenes refleksion over
eget forlgb, og dette danner grundlag for en diskussion.

Her gives en meget kort beskrivelse af de to musikforlgb, samt en opstilling af de didaktiske
spgrgsmal, som hver laerer bragte op fra sit forlgb til feelles diskussion.

Forlgb A:

Undervisningsforlgbet (ibid, s. 13 ff) bestar af en kombination af forskellige delforlgb som
omfatter etablering af viden om barok-perioden, periodens musik og seerlige kendetegn
herfor, oplevelse og fortolkning af musik fra perioden samt skabende musikalsk arbejde
med et eksemplarisk formprincip.

Didaktiske spgrgsmal:

1. Differentiering og elevernes ressourcer

2. Ngdvendigheden og veerdien af dbne processer i et frit (rammesat) rum

3. Forholdet mellem forskellige leerings- og vidensformer i denne ramme

4. Den ngdvendige rammesatning herfor og hvordan der etableres et grundlag og
ressourcer for det fri rum og kreative processer

Forlgb B:

Undervisningsforlgbet (ibid, s. 15 ff) anvender en kombination af tilgange i afvekslende
delforlgb omkring temaet med musik og bevagelse, sammenspil, musikforstaelse og
skabende musikalsk arbejde i flere sammenhaenge.

Der tages en rakke interessante spgrgsmal op som refleksion over dette forlgb:

1. Mulighederne ved kombination af lyd, billeder og bevagelse (modalformer)

2. At eleverne i den konkrete situation magter en form for skabende arbejde men ikke en
anden - hvad er forskellen

3. Eleverne far meget forskellige resultater (kvalitativt forstaet) ud af den abne skabende
proces ud fra deres forskellige forudszetninger.

4. Den tematisk sammensatte undervisningsforms betydning for elevernes resultater.

5. Betydningen af leererens vurdering af egen undervisning ved brug af video.

Musikalsk skabende arbejde var i de to forlgb det centrale tema, og leererne
problematiserede i deres diskussion elevernes forudsaetninger rammesaetning af skabende
processer, med henblik pa alle elever fik muligheden for at indga i arbejdet med skabende
processer.

Diskussionen fgrte til at der fra leererside blev givet udtryk for, at det er et nyt og
spendende omrade at arbejde med, og leererne bidrager med indsigt ud fra den konkrete
praksis pa problemerne forbundet hermed (se ovenstaende punkter fra forlgb A og forlgb
B), men efterspgrger ogsa en systematisk didaktisk forstdelsesramme, som kunne bidrage
til planleegning og gennemfgrelse af musikundervisning pa dette omrade.

Trods store anstrengelser i begge forlgb for at skabe tilstraekkelige forudsaetninger for
at arbejde med musikalsk skaben for alle elever, ma det konstateres, at det kun til dels
er lykkedes. Resultatet heraf har vaeret, at kun en del af eleverne har veeret i stand til at
gennemfg@rt den planlagte proces, mens en del af eleverne reelt kun har arbejdet med
dele af processen fx ved at arbejde med de forudsaetninger, som skulle etableres som en
forudsaetning for de skabende processer.
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[ kapitel 3 indgar det empiriske materiale fra dette udviklingsprojekt i analysen af
indholdsformer (Afsnit 3.2.2) pad grundlag af den prakseologisk, didaktiske model
(PL-modellen).

Profilen her kan beskrives som et balanceret forhold mellem andet og tredje didaktiske
niveau. Det er interessant i forhold til den modsaetning der i projektets empiri optraeder
mellem profilerne for nyuddannede (og uerfarne) leerere og pa den anden side erfarne
leerere.

PL-former cases erfarne musiklarere (FS) PL-former cases nye musiklarere (FS) PL-former cases professionsprojekt
40% 40% | 40%
30% 30% B - s 30% c

20% 20% — — 20% |— T - —
10% 10% 10% — I— ———— —
0% \— -— 0% — L y 0% — ! L L

P32 L3 P2 L2 P3 L3

[m FSe 30% 32% 15% | = FSn | 20% 10% | 22% | 36% [mFsp| 28% 19% | 28% | 22%
] d | L 1 J

Figur 4.1: PL-former professionsprojekt

INFOBOX - PL modellens niveauer

L3 | Teoretisk kundskab om begrundelse for og valg af undervisningens indhold

P3 | Teoretisk praksis. Valg og konstruktion af undervisningens indhold

L2 | Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab

P2 | Refleksiv praksis. Metodiske valg, planleegning, vurdering

L1 | Handlekundskab. Undervisningens- og leeringens procedure, forlgbets form

P1 | Udgvende praksis. Undervisnings- og leerings processens aktiviteter og situationer

Tendensen til en mere teoretisk deduktiv tilgang i forbindelse med uddannelsen og den
modsatte tendens til en mere erfaringsbaseret induktiv tilgang i undervisningspraksis kan
siges i professionsprojektet at blive aflgst af en situation, der forbinder eller kombinerer
disse i en abduktiv proces. Dette bidrager til en forstaelse af etableringen af relationen
mellem teori og praksis, og L3’s centrale rolle heri. Fortolkningen, jeg her anlaegger er, at
L3, er etableret teoretisk pa leereruddannelsen, uden at veere underbygget af den praksis,
som, med henvisning til Benner (som redegjort for i kapitel 2), begrunder den, og at teori i
et top-down perspektiv omtalt i forbindelse med modellen (Afsnit 2.2.2) ikke ngdvendigvis
kobles til erfaring pa grundlag af en undervisningspraksis.

[ udviklingsprojektet etableres et bottom up perspektiv, og her begrundes behovet for teori,
og den relevante didaktiske teori (L3) indfgres i et top-down perspektiv med en kobling til
teoretisk praksis (P3), hvor denne netop blev efterspurgt. Dette peger sa p3, at det ser ud
til at veere afggrende at etablere praksis-teori-relationen i form af bade og, eller sagt pd en
anden made, som en abduktiv proces.

Fra det erfaringsbaserede perspektiv efterspgrges relevant teori, og hvis en sddan
praesenteres, foreligger der en mulighed for at denne indtreeder og (overfgres til) og
seettes i brug i den praksis, som begrunder den. Da der i dette projekt var tilknyttet et
forskningsperspektiv, 13 det lige for at tage denne udfordring op og, pa grundlag af de

119



erfaringer og spgrgsmal der blev rejst i praksis, udarbejde specifik fagdidaktisk teori. En
sddan prakseologisk teori blev fglgelig udarbejdet. Det teoretiske projekt blev desuden
koblet til et andet udviklingsprojekt (Projekt Leeringsrum (Afsnit 4.1.3), og erfaringer fra
begge projekter, og dermed bade fra folkeskole og musikskole, indgik heri. Resultatet af den
didaktisk, teoretiske udvikling praesenteres separat i afsnit 4.2.

Den udviklede teori blev efterfglgende prasenteret for musiklaererne i projektet, som fandt
teorien relevant og anvendelig, og den ene leerer havde mulighed for at inddrage den i et nyt
undervisningsforlgb, som netop var under udarbejdelse.

| dette udviklingsprojekt i folkeskolen indgar bade andet og tredje didaktiske niveau,
og tredje didaktiske niveau indgdr med en kobling til teori i en form hvor teori béde
efterspgrges og saettes i brug (teori om og for praksis).

4.1.2 PROJEKT NY STRUKTUR. SKANDERBORG KULTURSKOLE

Projektet er rettet mod udvikling af undervisningsformer i musikskolen, szrligt rettet mod
nye undervisningsformer der supplerer en traditionel individuel instrumentalundervisning.
Min forskningsmaessige interesse i projektet vedrgrer professionskompetencer med seerligt
henblik pa koblingen mellem teori og praksis i et udviklingsperspektiv, og bidrager saledes
specifikt til anden undersggelsesdimension. Den metodiske tilgang er klasserumsforskning.
Projektet er dokumenteret i en evalueringsrapport (Holst 2012a), som omfatter
ovennavnte forskningsperspektiv. Projektet bidrager til empirien for undervisningspraksis
i musikskole og indgar i analysen heraf i kapitel 3.

[ 2010 tog Skanderborg Musikskole initiativ til et udviklingsprojekt med betegnelsen "Ny
Struktur i Skanderborg Musikskole”. Baggrunden herfor er i henhold til Musikskolens leder,
at leerere, bestyrelse og ledelse har diskuteret, hvordan man kunne ggre noget ved nogle af
de problemer eller svagheder, der opleves ved musikskoleundervisningen i dens davaerende
form. Der indfgres begrebet MSA (Musik-Social-Aktivitet) som noget alle individuelle

elever skal tilbydes som et supplement til den almindelige undervisning. Nogle leerere laver
sammenspil, andre Music Mind Games eller Sangskriver Workshop og andre igen noget helt
fjerde.12011-12 blev der gennemfgrt en evaluering af projektet (Holst 2012a).

Der er tale om en nytaenkning, der bygger videre pa den forandring af musikskoler,

som over de sidste ar har etableret ensembleundervisning som en integreret del af
musikskolernes tilbud. Dette refererer ogsa til de i afsnit 3.1.2.3 omtalte behov for
padagogisk fornyelse samt udvikling af nye undervisningsformer. Projektet bygger

pa en strukturaendring, hvor vigtige undervisningsformer, der supplerer og udvider
individuelundervisning og ensembleundervisning, er udviklet og etableret som del af
musikskolens reguleere praksis. Det er centralt, at struktureendringen, der er gennemfgrt,
giver rum og fleksibilitet til leererens musikpaedagogiske teenkning og musikpadagogisk
udvikling med afseet i den musikpaedagogiske praksis.

[ projektrapporten skelnes mellem tre forskellige socialformer (side 22):

1. Individuelle undervisning (solo-undervisning), hvor leerer-elev relationen kan betegnes
som en-til-en

2. Gruppeundervisning (MSA), hvor laerer-elev relationen kan betegnes som en-til-flere

3. Ensemble/kor undervisning (holdundervisning), hvor leerer-elev relationen kan betegnes
som en-til-mange.

120



Det er i projektet blevet tydeligt at gruppeundervisningen (MSA) typisk optraeder som en
undervisningsform, der kobler til og supplerer henholdsvis den individuelle undervisning
og ensemble/kor-undervisning, og som i kraft af dette har en mere adhoc maessig karakter,
end de to traditionelle undervisningsformer, der i musikskoleregi optreeder som szerskilte
undervisningstilbud.

De tre undervisningsformer har forskellige muligheder og begraensninger. Sdledes

peges pa at individuel undervisning er szerlig velegnet i forhold til arbejdet med

det tekniske, med dybden, med detaljer, med motoriske spgrgsmal med mere, mens
begraensningerne ligger i det at skulle spille alene, mangle feellesskab, risikoen for at kgre
flad, for kort tid, manglende motivation med mere. Den gruppebaserede arbejdsform
(MSA) har seerlige fordele ved sammenspil og sammenspilsglaede, musikoplevelse,
udvikling af opmaerksomhed, at performe, holde fokus i en musikalsk sammenhaeng, den
fleksible form med mere, mens begraensningerne ligger i logistik og kommunikation,
undervisningsdifferentiering, mulighed for at arbejde i detaljen med den enkelte elev med
mere. Ensemble/kor undervisning har igen andre fordele forbundet med fzellesskab, det
at performe, harmonisk forstaelse, intonation, motivation, hgretreening med mere, mens
begraensningerne kan ligge ved elevernes niveauforskelle, tidsfaktoren, den enkelte elevs
mulighed for fordybelse med mere.

Dette tegner et billede af, at der er tale om supplerende undervisningsformer, hvor en
enkelt darligt kan fremhaves pa bekostning af de andre. Der er i udviklingsprojektet
saledes ansats til at forlade en mere triviel diskussion om "den rigtige undervisningsform’
til fordel for at koble de forskellige undervisningsformer til forskellige muligheder

og indholdsomrader, og dermed i hgjere grad dbne for en didaktisk rationalitet, hvor

et flertal af metoder indgar i en bredere indholdsmaessig forstaelse i retning af en
leereplansteenkning.

)

[ kapitel 3 indgar det empiriske materiale fra dette udviklingsprojekt i analysen af
indholdsformer (Afsnit 3.2.4) pad grundlag af den prakseologisk, didaktiske model
(PL-modellen). Der optraeder her en markant forskel pa profilen for individuel
undervisning og undervisningen i udviklingsprojektet, som kombinerer individuel
undervisning med andre undervisningsformer.

Fordelingen af PL-former er ikke ensartet for de forskellige grupper af cases, der er
undersggt. Individuel instrumentundervisning (case MSO01 til 04) adskiller sig fra
instrumental- og sammenspilsundervisning (case MS07 -10 fra dette projekt).

Instrumentalundervisning Instrumentalundervisning
individuel undervisning andre undervisningsformer
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[ seettet af cases med (traditionel) individuel instrumentalundervisning ligger P3 pa

kun 6%, sammen med et lavt niveau af L3 (4%). Karakteristisk er saledes, at der indgar
kompetence- og vidensformer pa andet niveau, og ikke pa tredje. Dette billede er meget
markant. I seettet af cases med instrumentalundervisning med andre undervisningsformer
(gruppe, hold, sammenspil, ensemble) indgar tredje niveau kompetence i form af P3 (24%).

Dette svarer ngje overens med det forhold, at der er tale om etablering af didaktiske
relationer, som er karakteriserede ved at forskellige metodiske tilgange (herunder
socialformer) pa andet kompetenceniveau er forbundet med forskellige indholdsomrader
(overvejelser af typen P3) pa tredje kompetenceniveau. Sammenlignes med
udviklingsprojektet i folkeskole (Rudersdalprojektet, afsnit 4.1.1), er det imidlertid
pafaldende, at niveauet her for L3 (didaktisk teori) er meget lavt. I folkeskoleprojektet
relaterede man eksplicit undervisningspraksis til anvendelse af relevant teori.

Instrumentalundervisning
andre undervisningsformer

PL-former cases professionsprojekt

40%

30%

20%

Sammenfattende ma fastholdes et positivt aspekt, som bestar i en markant s2endring af
profilen for de didaktiske indholdsomrader, med et markant skift til at inddrage tredje
niveau (P3). Samtidig ma det pafaldende fraveer af L3, som fremstar tydeligt bade i den
generelle behandling i kapitel 3, og i forhold til udviklingsprojekterne her, fastholdes som
en central problematik.

I dette udviklingsprojekt i musikskolen indgdr bdade andet og tredje didaktiske niveau,
men tredje didaktiske niveau kobles ikke til teori.

4.1.3 PROJEKT LERINGSRUM. HELSING@R OG ODENSE MUSIKSKOLER

Projektet skal undersgge muligheder for at udvikle metoder til at aktivere og kvalificere
gvnings- og leeringsrummet ud over musikskolens traditionelt strukturerede
undervisningssituationer. Min forskningsmaessige interesse er, parallelt med
Professionsudviklingsprojektet i Rudersdal og Udviklingsprojektet Ny Struktur-
Skanderborg Kulturskole, professionskompetencer med szerligt henblik pa koblingen
mellem teori og praksis. Forskningsdelen indrager ikke klasserumsobservation,

og materialet indgar sdledes ikke i kapitel 3. Projektet er dokumentereti en
evalueringsrapport (Holst 2011c).

Projektet tog afsaet i, at dét at lzere at spille pa et instrument i langt overvejende grad
baserer sig pa den leering, eleven selv skaber i kraft af sin "private” gvning fra én
undervisningslektion til den neaeste. Projektet skulle give muligheder for laererne for
at udvikle og afprgve metoder til at aktivere og kvalificere gvnings- og leeringsrummet
ud over musikskolens traditionelt strukturerede undervisningssituationer gennem
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erfaringer med potentielle lzeringsrum, lezeringsformer og medier under medvirken af
nye teknologier. Dette refererer, lige som det geelder for Skanderborg-projektet (afsnit
4.1.2), ogsa til de i afsnit 3.1.2.3 omtalte behov for paedagogisk fornyelse samt udvikling
af nye undervisningsformer pa musikskoleomradet. Projektet er gennemfgrti 2011
med musikskolelarere fra Odense Musikskole og Helsinggr Musikskole med stgtte fra
Kunstradets Musikudvalg.

Kort sammenfatning af hovedpunkter:
1. Der er arbejdet med en rakke former for leeringsstgtte, som udggres af savel
medieformer som socialformer.

2.1l inddragelse af leeringsrummet blev der anvendt IT (nodeprogram og gveprogrammer)
samt medier (audio og video). De forskellige anvendelser heraf er dokumenteret. Dette var
et felt, der indeholdt vaesentlige muligheder, og som der er grund til at forfglge videre.

3. Der har veaeret et centralt fokus pa arbejdet med kreative processer isaer med
improvisation med forskellige tilgange. Arbejdet med kreative musikalske processer
fremhaves at have betydning for elevernes motivation samt at dbne muligheder for at
arbejde med omrader, som er vanskelige at deekke i en mere traditionel undervisning.

4. De udvidede og kombinerede undervisningsformer inddrager undervisning pa sma hold i
forskellige former.

5. Der er arbejdet med undervisningsformer der har fordele, som er sammenlignelige med
sammenspil / ensemble, men som indholdsmaessigt speender bredere, og som sdledes "kan
noget andet’ end savel individuel undervisning som sammenspil.

De didaktiske aspekter i projektet kan sammenfattes i fglgende punkter:

[. Overvejelser om metodiske alternativer vedrgrende modalformer, socialformer,
motivation og kombination af arbejdsformer. Det didaktiske niveau kan her karakteriseres
som andet niveau.

II. Udvikling af brug af IT og medier har haft stor betydning i projektet, og det skal
fastholdes at det IT/medie-didaktiske omrdde fremstar som et vigtigt potentiale i

forbindelse med udvikling af nye undervisningsformer i musikskolen. Dette er teet
forbundet med bade det ovenstdende og det efterfglgende punkt.

I11. Et seerligt fokus pa at inddrage skabende arbejdsformer som metodisk aspekt, samt
for at arbejde med udtryk, improvisation og komposition. Det didaktiske niveau kan her
karakteriseres som tredje niveau (P3) med relation til andet niveau.

Den didaktiske profil svarer sdledes overens med profilen i Skanderborg-projektet, og som
er grundigere undersggt der (med klasserumsobservation).

Interessant er imidlertid det saerlige fokus pa arbejdet med skabende processer - en
interesse, der ligger helt pa linje med den seerlige interesse herfor i Rudersdalprojektet
(afsnit 4.1.1). Det konkrete arbejde med inddragelse af skabende musikalske processer

i dette projekt har anvendt som praksismateriale i forbindelse med den fgr omtalte
teoriudvikling pa dette omrade, som vil blive beskrevet separat i afsnit 4.2 (teoriudvikling).
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4.1.4 PROJEKT MUSIK, SPROG OG INTEGRATION. SONDERMARKSKOLEN

Projekt med udvidet musikundervisning i et samarbejde mellem folkeskole og

musikskole med ekstra indsats i tilkoblede bgrnehaveinstitutioner pa Sgndermarkskolen,
Horsens, som er en skole i et omrade med seerlig hgj social belastning samt en stor

andel to-sprogede elever. Projektet er, i et skoleperspektiv, rettet mod en styrkelse af
musikkultur og feellesskab i et integrationsperspektiv. Forskningsperspektivet er at
undersgge professionskompetencer pa grundlag af samarbejdet mellem musikskolelaerere
og folkeskolemusiklaerere set i forhold til elevernes udvikling og leering. Dette skal

ses i forleengelse af den polarisering i kompetenceprofiler mellem musikskolelaerere

og folkeskolemusikleerere (Holst 2008) der er omtalt i indledningen (afsnit 1.1). Den
metodiske tilgang er klasserumsforskning. Projektperioden er fra 2008 til 2011 og forlgbet
er dokumenteret i en evalueringsrapport (Holst 2011a), som omfatter ovennaevnte
forskningsperspektiv. Projektet er gennemfgrt med stgtte fra Egmontfonden.

Projektet pa Sendermarkskolen bygger videre pa arbejdet i Projektet Musik Til Alle, som
pabegyndtes i 2001 i samarbejde mellem Horsens Musikskole og tre folkeskoler i Horsens
Kommune - Langemarkskolen, Sgndermarkskolen og Vestbyskolen. [deen med projektet
var, at musikundervisningen skulle veere et omrade, hvor der tilfgres ekstra ressourcer
for at styrke den sociale, den fglelsesmaessige og den kulturelle kompetence. Baggrunden
for projektet er en undersggelse foretaget i 1999 i de 12 skoledistrikter i Horsens, af
sammenhaengen mellem bgrnenes socialt betingede belastning og andelen af musik-
skoleelever. Seerligt 3 skoler skilte sig ud med en meget lav andel af elever i musikskolen i
forhold til de andre folkeskoler i kommunen.

Den eksterne evaluering af projektet (Holst 2008) viste bl.a., at samspillet af kompetencer
mellem folkeskolemusikleerere og musikskolelzerere havde veeret af afggrende

betydning for projektet. [ kraft af samarbejdet er det lykkedes at skabe en gget kvalitet i
musikundervisningen, og samarbejdet vurderes at have haft stor betydning for at udvikle
en musiktradition pa de enkelte skoler, samt for en positiv endring af musikfagets status
hos eleverne.

Det viste sig, at der ikke bare var tale om kompetenceforskelle men snarere modsatte eller
polariserede kompetenceprofiler (Holst 2008, s. 78), saledes at det den ene gruppes styrker
var den anden gruppes svagheder og omvendt (figur 4.4):

FSL-kompetence
(FSL=folkeskole-musiklarer)

FSL styrke FSL svaghed

T3 BN ) T3 T R R s s S e A A A

MSL svaghed MSL styrke

real falles
kompetence

MSL-kompetence
sikskolelerer)

Figur 4.4: Kompetencer for folkeskolemusiklarere (FSL) vs. musikskoleleerere (MSL
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Polariseringen vedrgrer pa den ene side spgrgsmalet om elevernes sociale og

faglige forudsaetninger og pa den anden side valg af undervisningsindhold og
undervisningsmetode, to forhold, som kan antages at veaere en central didaktisk opgave

at kunne kombinere i forhold til den konkrete undervisning, for sa vidt at der er tale

om almen undervisning i betydningen undervisning for alle. Det er sdledes hypotesen,

at en kombination af en undervisningsfaglighed, der bygger pa musikfaglighed og en
undervisningsfaglighed, der bygger pa en generel paedagogisk faglighed, er afggrende for
elevernes resultater og at dette opnds gennem samarbejdet i form af samspillet mellem de
forskellige kompetencer.

Den fremtraeedende samarbejdsform i Projektet Musik Til Alle betegnes som to-leererordning,
organiseret i en vis grad som arbejdsdeling og med fzelles planleegning i et begreenset
omfang. Der peges i evalueringen pa et vaesentligt potentiale i den videre udvikling af
samarbejdsformer, og som et vaesentligt punkt i evalueringen anbefales det at etablere tid
til feelles planleegning.

Projektet Musik, Sprog og Integration bygger pa 1) en fortsaettelse af samarbejdet mellem
musikskole og folkeskole i den udvidede undervisning i folkeskolen pa grundlag af
projektet Musik til Alle med veaegt pa indskoling og mellemtrin, samt 2) tidlig indsats i
farskoleinstitutioner og brobygning til indskolingen. Der er tale om en skole i et omrade
med en overordentlig hgj social belastning samt en stor andel to-sprogede elever. Projektet
blev gennemfgrt i perioden 2008 til 2011, med brug af videoobservation, interview,
selvevaluering og elevevaluering. Projektet er evalueret i de enkelte arsforlgb, og pa
grundlag heraf i en samlet evaluerings- og udviklingsrapport (Holst 2011a). Det er
skoledelen, der her indgar i et forskningsperspektiv. Spgrgsmalet om musikundervisning
pa forskoleomradet er ogsa et vigtigt omrdde og der er bl.a. gennemfgrt og dokumenteret
et parallelprojekt om samarbejde mellem musikskole og bgrnehaveinstitution i Silkeborg
(Holst 2012b), som supplerer erfaringerne gjort i dette projekt. Dette spor inddrages dog
ikke her.

Med etableringen af Projektet Musik, Sprog og Integration som et tredrigt projekt, blev det
muligt at forfglge hypotesen at en kombination af en undervisningsfaglighed, der bygger

pa musikfaglighed og en undervisningsfaglighed, der bygger pa en generel padagogisk
faglighed er afggrende for elevernes resultater ved at inddrage lgbende evaluering af
eleverne pa en raekke centrale omrader sammenholdt med en samarbejdende undervisning
mellem musikskolelaerere og folkeskolemusiklaerere. Det er denne samarbejdsrelation i
didaktisk perspektiv, der er den primaere forskningsinteresse.

For at undersgge hvorvidt der i de forskellige samarbejdsrelationer i projektet reelt kan
siges at veere tale om et samarbejde, er der i dette projekt, samt i forbindelse med et
sidelgbeende projekt (Projekt DanMus, se efterfglgende afsnit 4.1.5), udviklet didaktisk
teori i form af en reekke begreber for samarbejdsformer (se afsnit 4.2.1 for en fuld
beskrivelse), som i kortfattet form gar ud pa at skelne mellem samarbejde pa forskellige
didaktiske niveauer og om hvorvidt der er tale om symmetriske samarbejdsformer
saledes at de forskellige fagligheder (og dermed de forskellige kompetenceprofiler) kan
kombineres.
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Resultaterne fra slutevalueringen viser, at samarbejdsrelationerne kan karakteriseres som
overvejende symmetriske med afvekslende arbejdsformer med et didaktisk samarbejde pa
K2 og K3 niveau (Holst 20114, s. 36), og der er hermed er tale om en positiv udvikling set i
forhold til de samarbejdsformer der fremgik af MTA evalueringen.

De samlede evalueringsresultater pa skoleomradet viser, at de positive resultater, der
blev opnaet i projektet MTA er blevet viderefgrt og konsolideret og fremstar generelt

som stabile pa et hgjt niveau (Holst 2011a). Der opstdr imidlertid en seerlig situation i
tredjedrsforlgbet, som er af sarlig interesse i forhold til forskningsperspektivet.

I de tveergdende analyser over det tredrige forlgb (Holst 2011a, s. 27-29) fremgar det,

at en klasse, som i det tredrige forlgb startede i nulte klasse samlet set havde en meget
positiv udvikling over de fgrste to projektar. I tredje projektar brydes den positive
udvikling imidlertid markant. Den naermere analyse heraf leder til, at den vigtigste

faktor i forbindelse med denne aendring er et lzererskift, som har betydet, at der er tale
om et skift i de samlede kompetencer. Fgr skiftet var der tale om et samarbejde mellem
en musikpaedagog (musikskolelaerer) samt en folkeskolemusiklaerer, som ogsa var
klasseleerer og dermed havde indsigt i de enkelte elevers sociale forudsaetninger. Den
folkeskolemusikleerer, der overtog klassen var ikke klasselaerer og havde ikke et lignende
kendskab til de enkelte elever, og kunne derfor ikke pd samme made som sin forgaenger
bidrage med viden om de enkelte bgrn, og om hvordan de kunne indga i positiv forstand
(som "ressourcer”) i undervisningen gennem et taet planleegningssamarbejde med
musikpadagogen. Der er her netop tale om den kombination mellem saerlige kompetencer,
som blev synliggjort i evalueringsrapporten Musik Til Alle (Holst 2008), og som er

omtalt i kapitel 1 (afsnit 1.1 - figur 1.1) - spgrgsmalet om elevernes sociale og faglige
forudsaetninger pa den ene side og valg af undervisningsindhold og undervisningsmetode
pa den anden, to forhold, som det er en central didaktisk opgave at kunne kombinere i
forhold til den konkrete undervisning.

Hypotesen at en kombination af en undervisningsfaglighed, der bygger pa musikfaglighed
og en undervisningsfaglighed, der bygger pa en generel padagogisk faglighed er afggrende
for elevernes resultater underbygges hermed ved:

1. At gode resultater for elevernes leering og udvikling pa en raekke centrale punkter er
opnaet i forbindelse med en symmetrisk samarbejdsrelation mellem musikskolelaerer og
folkeskolelaerer

2. At tilsvarende resultater ikke er opndet i en situation, hvor den ngdvendige viden om
elevernes forudsatninger ikke indgik i samarbejdsrelationen.

Dette bidrager til spgrgsmalet rejst i farste undersggelsesdimension (afsnit 2.1.3) om
forskellige mader at konstituere en undervisningsfaglighed og peger pa ngdvendigheden af,
at etablere en undervisningsfaglighed med en intern relation mellem "fag og paedagogik”.

Den didaktiske udvikling af begreber for samarbejdsformer (se afsnit 4.2.1) med en
skelnen mellem samarbejde pa forskellige didaktiske niveauer er som naevnt foregdet i
relation til et fagligt samarbejdsprojekt mellem dansk og musik i indskolingen (DanMus-
projektet).

[ DanMus projekt har det veeret muligt at etablere et design rettet mod anden
undersggelsesdimension i form af at sammenholde den samarbejdende undervisnings
didaktiske niveau med evaluering af elevernes leering.
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4.1.5 PROJEKT DANMUS. ROSENLUNDSKOLEN, BALLERUP KOMMUNE.

Projekt med en ekstra feellestime i musik og dansk i indskolingen. Projektet er et

ad hoc projekt, der opstod pa initiativ af musiklaerergruppen pa Rosenlundskolen,
Ballerup, som fglge af kraftige timetalsnedskeeringer for musikfaget iseer i indskolingen.
Jeg fulgte projektet i et ar med fire fgrsteklasser og fire forskellige leererteam. Mit
forskningsperspektiv er ligeledes her, at undersgge professionskompetencer pa
grundlag af samarbejdet mellem lzerere med forskellige kompetencer rettet mod anden
undersggelsesdimension i form af at sammenholde den samarbejdende undervisnings
didaktiske niveau med evaluering af elevernes leering. Dette projekt bidrager sdledes
sammen med projektet Musik, Sprog og Integration, som var rettet mod fgrste
undersggelsesdimension, til undersggelsen af professionskompetencer pa grundlag

af samarbejdsrelationer. Den metodiske tilgang er klasserumsforskning. Projektet

er dokumenteret i en evalueringsrapport (Holst 2010a), som omfatter ovennaevnte
forskningsperspektiv.

[ skoledret 2009/2010 har Rosenlundskolen i Ballerup gennemfgrt et udviklingsprojekt
om samarbejde mellem musik og dansk i indskolingen. Man gnsker gennem samarbejdet

et fagligt fokus i begge fag samt at udnytte et oplagt potentiale i symbiosen mellem de to
faglige tilgange. Baggrunden for etablering af udviklingsprojektet er reduktioner i skolernes
timetal i musik (Holst og Bechmann 2010), hvor reduktioner pa op mod halvdelen af
landets skoler fgrer til, at faget undervises som overvejende en-timesfag, hvilket ifglge
undersggelsen betyder, at det er usandsynligt, at undervisningen kan leve op til de centrale
malformuleringer i faget. Ballerup Kommune er et af de omrader, hvor timetallet i musik er
blevet reduceret baseret pa en kommunal beslutning. Der opstar imidlertid en modsaetning
mellem en nedprioritering af timetallet for musik og et traditionelt steerkt og prioriteret
musikmiljg pa Rosenlundskolen, som tidligere har vearet gvelses- og samarbejdsskole for
KDAS. Man protesterer mod at koble en forgget indsats i forhold til leeseundervisningen
med en nedprioritering af musikundervisningen i indskolingen. En udviklingsgruppe under
paedagogisk samrad udarbejdede et forslag om at oprette en ekstra time i musik pa fgrste
klassetrin i form af en deletime med danskleereren. Det faglige indhold i denne “"Dan-Mus”
time planlaegges og gennemfgres af musiklerer og danskleerer i faellesskab. Dette medfgrer
en raeekke udfordringer i form af samarbejdsformer og indholdsovervejelser i et kvalificeret
fagsamarbejde.

Der er gennemfgrt elevvurderinger i projektets begyndelsesfase (efteraret 2009) samt et ar
efter (efterar 2010) for alle eleverne i de fire klasser som deltager i projektet.

[ samarbejde med de involverede leerere er der udarbejdet et evalueringsgrundlag pa
omraderne musik og sprog, som grundlag for en vurdering af samtlige elever i de fire
klasser i relation til projektets to-faglige undervisningsform. (Holst 20104, s. 29).

De faglige vurderinger for hver klasse for evalueringen fra 2009 og evalueringen fra 2010
sammenholdes her:

- Klasse [ blev i 2009 vurderet hgjt i sammenligning med de andre klasser. Der er tale om en
gennemsnitlig forbedring af resultaterne pa 9 pct, hvilket ma siges at vaere bade et tydeligt
og fint resultat.

- Klasse II: Der er tale om en gennemsnitlig forbedring af resultaterne pa 4 pct.
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- Klasse III: Der er reelt tale om status quo (1 pct. 2endring i middeltal)

- Klasse IV: Der tale om en yderst markant sendring fra et relativt lavt niveau i 2009 (det
laveste bland de fire klasser) til et relativt hgjt niveau (det hgjeste blandt de fire klasser).
Der er her tale om en gennemsnitlig forbedring af resultaterne pa 44 pct.

[ de fglgende sammenfattes en kort forlgbsbeskrivelse med leerernes samarbejdsformer og
evalueringsresultaterne (Holst 20104, s. 44-45).

Klasse I: Der arbejdes med to forlgb. I det fgrste forlgb blev der arbejdet med tekster og
ord fra leesebogen, som blev sat sammen til sjove sange. Det andet og stgrre forlgb bestod
i at lave et indiansk syngespil. Der er arbejdet med ni danskfaglige indholdsomrader og

8 musikfaglige. Klassen havde et godt udgangspunkt i fgrste, og den sammenlignende
vurdering viser en generel forbedring (9 %.) samt en gget balance, pa tveers af de
forskellige omrader. Samarbejdsrelationen er karakteriseret som Modus 3, hvor laerernes
forskellige kompetencer kommer i spil gennem en fzelles planleegning, og med det

som leererne har betegnet som "det dobbelte blik”, der fgrer til en seerlig made at gribe
tingene an pa. Interaktionen mellem leererne fremstar med vaegt pa niveauerne K1 og K2
(aktualiseringen).

Klasse II: Der arbejdes med to forlgb med hver deres tema, og med samme tilgang i de to
forlgb. Der er arbejdet med otte danskfaglige indholdsomrdder og 5 musikfaglige.

Niveauet (ved projektets begyndelse) vurderes generelt ikke sd hgjt i denne klasse, og
leererne vurderer generelt klassen som danskfagligt svag. Den sammenlignende vurdering
viser en generel forbedring (4 %).

Samarbejdsrelationen kan karakteriseres som Modus 2, og interaktionen vedrgrer primeert
det symmetriske samarbejde i undervisningssituationen - dvs. niveauet K1 (realisering).

Klasse I11: Et fgrste forlgb, planlagt med musiklaereren (som forlader skolen i fgrste del

af forlgbet) gennemfgres delvist med veaegt pd alfabetsange, rim og remser og rytmik. Et
andet forlgb etableres med en nyansat musikleerer. Der arbejdes med tre danskfaglige
indholdsomrader og syv musikfaglige. Klassens udgangspunkt vurderes generelt i
middelomradet i forhold til de andre klasser. Den sammenlignende vurdering viser kun en
ubetydelig eendring (1 pct. 2endring i middeltal). Samarbejdsrelationen er karakteriseret
som Modus 1, dvs. arbejdsdeling, betinget af det pludselige laererskift. Interaktionen
mellem laererne har grundet omstendigheder delvist ikke kunnet gennemfgres, og ma
generelt betegnes som meget begraenset.

Klasse IV: Der er arbejdet med fem tematiske forlgb i og omkring DanMus timerne, som
sdledes indgar bredere i en samarbejdsform. Et af forlgbene har veeret neermere beskrevet
pa grundlag af videoobservation. I dette forlgb er der arbejdet med elve danskfaglige
indholdspunkter og elve musikfaglige. Klassen havde et svagt udgangspunkt sammenlignet
med de tre andre klassers niveau. Den sammenlignende vurdering viser en yderst markant
endring fra det lave indgangsniveau, til et relativt set hgjt niveau i anden vurdering - en
@ndring pa 44 pct. Samarbejdsformen er karakteriseret som Modus 4, med en dynamisk,
symmetrisk samarbejdsform baseret pa en tydelig kompetencebaseret rollefordeling.
Interaktionen mellem laererne indbefatter udvikling af undervisningsindhold pa K3
niveauet.
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Det er nu interessant at sammenholde det didaktiske niveau pa grundlag af
samarbejdsformer (modus 1 til 4) med elevresultater i henhold til zendring af
evalueringsniveau per klasse (figur 4.5)

Zndring i evalueringniveau per klasse
sammenstillet med samarbejdsmodus

50%

40%
30% /
20%

10%

0%

M1 M2 M3

Figur 4.5: Modus og elevresultater

Samarbejdsmodus er forbundet med den samarbejdende undervisnings didaktiske niveau,
saledes at Modus 2 svarer til et samarbejde pa K1- niveau, Modus 3 svarer til et samarbejde
pa K2 - niveau og M4 svarer til et samarbejde pa K3 - niveau. M1 svarer til, at der ikke har
veeret etableret et reelt samarbejde. En naermere diskussion af de fire samarbejdsmodi

og betydningen for hvilke kompetencer, der indgar i samarbejdet, vil blive behandlet i det
efterfglgende teoretiske afsnit (Afsnit 4.2.1).

Undersggelsen i dette praksisprojekt, som vedrgrer anden undersggelsesdimension, viser,

at der er sammenhaeng mellem undervisningens didaktiske niveau og elevernes resultater.
Selv om at man ville tage hgjde for, at der kunne have veret tale om indflydelse fra andre
faktorer, vil det veere sveert at afvise denne sammenhaeng. At to leerere kan arbejde sammen
i samarbejdsmodus 4, er det samme som at sige at de to leerere hver for sig er i stand til

at arbejde pa et hgjt didaktisk niveau (K3) samt er i stand til at arbejde sammen. En del af
resultatet kan dermed tilleegges den ekstra gevinst, der kunne ligge i den tidligere omtalte
"faglige symbiose”, og en del i selve det, at der arbejdes pa et hgjt didaktisk niveau. Da

det fgrst er en fglge af det andet, ma det stadig fastholdes at det didaktiske niveau er en
afggrende faktor.
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4.2 TEORIUDVIKLING
[ de foregdende praksisprojekter er der omtalt udvikling af didaktisk teori pa to omrader.

[ forbindelse med afsnit 4.1.4 - Projekt Musik, Sprog, Integration afsnit 4.1.5 - Projekt
DanMus vedrgrer dette en systematik for didaktisk baserede samarbejdsformer.

[ forbindelse med afsnit 4.1.1 - Professionsudviklingsprojekt, Rudersdal Kommune og afsnit
4.1.3 - Projekt Laeringsrum. Helsinggr og Odense Musikskoler vedrgrer dette didaktisk teori
i forbindelse med musikalsk skaben.

4.2.1 DIDAKTISK BASEREDE SAMARBEJDSFORMER

Fglgende systematik for didaktisk baserede samarbejdsformer er udarbejdet i forbindelse
med projekterne Musik, Sprog, Integration (Holst 2011a, s. 34 ff) og DanMus (20104, s. 38
ff)

Der opstilles fire modi for samarbejde, som for det fagrste omhandler en bestemmelse

af det didaktiske niveau for samarbejdet, og for det andet relationen mellem
samarbejdspartnerne. I det originale materiale er disse betegnet som modus 1, modus 2,
modus 3 og modus 4.

Til bestemmelsen af det didaktiske niveau benyttes den didaktiske procesmodel i fem trin
med angivelse af didaktiske niveauer (afsnit 2.2.1)

Trin I Trin II Trin III Trin IV Trin V
Didaktiksering.
Tredje didaktisk || Begrundelse, Analyse og udvikling
niveau udvaegelse og af undervisning

udvikling af indhold

Aktualisering. Evaluering af
Andet didaktiske
Planleegning og undervisning og
niveau
organisering leering
Realisering
Forste didaktiske Undervisningens
niveau gennemfgrelse &
interaktion

Figur 4.6: Den didaktiske procesmodel med fem trin og tre kompetenceniveauer

Jeg indfgrer her betegnelser for de enkelte trin, som er blevet anvendt i projektmaterialet:
Trin 1: Didaktisering

Trin 2: Aktualisering

Trin 3: Realisering

Trin 4: Evaluering

Trin 5: Analyse

Ved genbeskrivelsen her vil jeg revidere modus-betegnelserne til modus 0, modus 1,
modus 2 og modus 3, sdledes at der optraeder en overensstemmelse mellem indekset for de
didaktiske niveauer og indekset for modi.
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Til bestemmelse af samarbejdsrelationen skelner jeg mellem:

1. en symmetrisk samarbejdsform, hvor samarbejdspartnerne i forhold til en bestemt
didaktisk opgave indgar i et ligevaerdigt samarbejde, som ogsa kan betegnes som dialogisk
2. en asymmetrisk samarbejdsform, hvor den ene samarbejdspartnerne overtager en
bestemt didaktisk opgave og hvor den anden fglgelig overtager en anden (arbejdsdeling).

Den asymmetriske relation kan vedrgre en didaktisk delopgave hvor den ene
samarbejdspartner fx overtager planleegningen (trin 2), mens der samtidig kan veere tale
om en symmetrisk relation idet undervisningen udfgres i faellesskab (trin 3).

Modus 0: Denne modus kan karakteriseres som en arbejdsdeling med en asymmetrisk
relation mellem de to leerere, hvor den ene leerer planleegger og leder undervisningen og
den anden assisterer. Man kan sige, at der er tale om en praktisk orienteret relation mellem
en underviser og en assistent. Dette kan enten optrade i en fast opdeling eller pa skift som
periodisk asymmetrisk.

Figur 4.7: Samarbejdsformer Modus 0 og Modus 1

Modus 1: Den asymmetriske arbejdsdeling opretholdes overvejende, mens de to laerere
samarbejder i den praktiske undervisningssituation. Der er sdledes pa den ene side en
relativ fast asymmetrisk rollefordeling baseret pa den ene leerers forberedelse, beslutninger
og planlaegning (didaktisering og aktualisering), mens der i undervisningssituationen
(realisering - trin 3) er et afgreenset omrade, hvor leererne i undervisningssituationen kan
agere symmetrisk. Den symmetriske samarbejdsrelation er begreenset til fgrste didaktiske
niveau.

Modus 2: Der etableres her en symmetrisk relation, som omfatter feelles planleegning
(aktualisering - trin 2). Der opretholdes dog stadig en asymmetrisk rollefordeling men
gennem en feelles planleegning, som inddrager didaktiske valg, udfordres den enkelte
leerers metodiske erfaring med mulighed for at udvikle nye forstaelser pa dette omrade
ogsa gennem inddragelse af evaluering. Den symmetriske relation er udvidet til ogsa at
inddrage andet didaktiske niveau, mens der i forhold til tredje didaktiske niveau er tale om
en asymmetrisk relation.

Figur 4.8: Samarbejdsformer Modus 2 og Modus 3
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Modus 3: Der er her tale om en symmetrisk relation, som tager sit udgangspunkt i fgrste
trin den didaktiske proces (didaktisering) som udgangspunkt for samarbejdsprocessen i de
folgende trin. Samarbejdet har dermed mulighed for at bringe de forskellige kompetencer

i spil i hele processen. Den symmetriske relation omfatter nu tredje didaktiske niveau.
Hermed szettes spgrgsmal om begrundelser, valg og konstruktion af undervisningsindhold,
elevernes forforstdelser og forudsaetninger, leererens fagsyn osv i spil.

Denne systematik for didaktisk baserede samarbejdsformer er udviklet i forbindelse med og er
anvendt i folgende praksisprojekter:

1. Projekt Musik, Sprog og Integration, Sgndermarkskolen, afsnit 4.1.4

2. Projekt DanMus. Rosenlundskolen, Ballerup Kommune, afsnit 4.1.5

4.2.2 DIDAKTISK BASERET ARBEJDE MED MUSIKALSK SKABENDE PROCESSER

[ Professionudviklingsprojekt Rudersdal Kommune (afsnit 4.1.1) var musikalsk skabende
arbejde et centralt tema. Feelles for de to forlgb var, at de anvendte skabende musikalsk
arbejde i form af gruppearbejde, hvor eleverne skulle arbejde med at udvikle musikalske
udtryk under anvendelse af principper fra barokmusikken. Erfaringerne hermed ledte
til en problematisering af forudsaetninger for og rammesaetning af denne proces, saledes
at alle elever fik muligheden for at indga i arbejdet med skabende processer. I leerernes
erfaringsudveksling blev det tydeligt, at musikalsk skabende arbejde kan vere af meget
forskellig karakter og veere forbundet med meget forskellige forudsaetninger. 1 Projekt
Leeringsrum (afsnit 4.1.3) optradte musikalsk skabende arbejde ligeledes som et sarligt
fokus. Skabende arbejdsformer indgik her i forskellige sammenhaenge i arbejde med
udtryk, improvisation og komposition. Det er tydeligt, at skabende arbejdsformer sdledes
indgar i forskellige sammenhaenge og i forskellige former, og dette leder til behovet for
at karakterisere sddanne forskellige omrader, med henblik pa at kunne preacisere de
musikalsk skabende processer der arbejdes med og de specifikke sammenhange og
forudsaetninger der er forbundet hermed.

Benson (2003) har i sin bog "The Improvisation of Musical Dialogue - A Phenemenology
of Music’ forsggt at indkredse denne bredere forstaelse. Benson (2003, s81-82) benytter
Ingarden’s feenomenologiske begreb 'unbestimmtheitsstellen’ (ubestemthedssteder)

til at definere den dbenhed i musik, som muligggr og ngdvendigggr improvisation (i
bred forstand), forstaet som en proces af noget uforudset - noget uden forudgaende
bestemmelse. Benson (2003, s26-29) opstiller et katalog af 15 forskellige
‘improvisationsformer’, som raekker fra udfyldning af sma detaljer i den musikalske
udfgrelse over det man almindeligvis forstar ved improvisation til komposition og endda
udvikling af det stil- og genremaessige grundlag.

Benson dakker sdledes hele omradet af musikalske skabende processer fra musikkens
mikroplan til dets makroplan. Et enkelt melodisk musikalsk motiv og endda maden at
forme en enkelt tone pa indeholder i sin udfgrelse en ubestemthed i form af det udtryk, der
leegges heri.

De klanglige (lydmaessige) parametre kan bestemmes, men transformationen fra lyd til
musik, som Swanwick (1999) betegner som en metaforisk proces eller en metaforisk
transformation, er forbundet med dannelsen af et musikalsk udtryk, en musikalsk form,
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som ikke kan bestemmes fuldsteendigt gennem forskrifter. I den musikalske praksisform,
som vi seedvanligvis forstar ved improvisation, er en del af den musikalske udfgrelse
(seedvanligvis det melodiske aspekt) overladt til musikeren i sin performance at udfylde fx
ud fra et harmonisk materiale. Her transformeres eller omdannes det musikalske forlaeg.
Den kompositoriske proces er ligeledes forbundet med ubestemthed, og i dette tilfaelde
omfatter den flere eller alle aspekter af musikken i rammen af den musikalske stil og genre
(diskurs). Benson inddrager ogsa, pa et metaniveau, transformation af den genremaessige
og stilistiske ramme, som kan fgre til udvikling af nye stil- og genreformer (innovation).

Med afsaet i Bensons musikfeenomenologiske analyse, udvikler jeg nu en systematik, som
bestar af en niveaumodel af generel karakter for genstandsomradet musik med det formal
at kunne beskrive relationen mellem musikalsk skabende processer og de indholds- og
praksisformer, der er forbundet hermed. Hensigten hermed er at udvikle en systematik,
der kan bruges til at skabe indsigt i de didaktiske forhold i forbindelse med at arbejde med
musikalsk skabende processer.

Jeg tager udgangspunkt i et generelt niveau-koncept formuleret af Eldredge og Salthe
(1984) hvor niveauer hver for sig anses for at repraesentere et dynamisk system, og

hvor interaktion indenfor et niveau ses som et primeert forklaringsgrundlag. Bhaskar
(1978) beskriver parallelt hertil emergens i kraft af relationen mellem niveauer, sdledes at
kombinationen af underliggende niveauers processer eller mekanismer er forudsaetningen
for fremkomsten af et nyt feenomen pa et hgjere niveau, som ikke lader sig reducere til

de ‘grundsten’ som indgar heri, og som er kvalitativt forskelligt herfra. Bhaskar skelner
mellem interne relationer pa et niveau og eksterne relationer mellem niveauer. Den
generelle niveauforstaelse vil jeg nu praecisere i forhold til musik. Godgy (1993) forstar
'musikalske objekter’ som enheder (entiteter) pa forskellige niveauer Det er Godgy’s pointe,
at man ved at afgreense et musikalsk objekt kan indfange egenskaber pa et bestemt niveau. Pa
dette grundlag vil jeg nu opstille en niveaumodel med afszet i et tidligere arbejde, jeg har
lavet pa dette omrade i forbindelse med musik og ny teknologi (Holst 2001).

Det fgrste niveau udggres af det klingende materiale som toner, der kan beskrives akustisk
og har seerlige egenskaber (tonale parametre), som fx tonehgjde, toneleengde, klangfarve
og tidslige @endringer heraf (konturformer). Den metaforiske transformation, der forgar
nar nogle toner (elementer) saettes sammen og bliver til melodi som et musikalsk
feenomen leder til det andet niveau, som bestar af motiver (musikalske komponenter)

med melodiske, rytmiske og harmoniske egenskaber - form opbygget af toner. Motiver
bygges pa tredje niveau sammen til sentenser som musikalske udsagn - som en progression
af musikalske komponenter. Helheden, der bestar af sentenser, udggr pa fjerde niveau
kompositionen, det samlede musikalske narrativ — seedvanligvis opbygget som en seerlig
formsekvens af relaterede delelementer som fx i en Rondo. Rammesattende for dette

er en musikalsk diskurs i form af musikalsk genre og stil ofte forbundet med en bestemt
periode. Sammenfattende kan det ses som en opbygning ud fra materiale eller medie over
elementer, komponenter og udsagn (sentenser) til musikalsk narrativ (en komposition) i
en genremaessig ramme. Modellen forstas ikke som endelig, og der kan tilfgjes / indfgres
yderligere differentierende niveauer.
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Niveau Objekt-type Egenskaber

Diskurs Genre/stil / periode
Narrativ Musikalsk komposition

Sentens Musikalsk progression

Motiv Musikalske komponenter
Tone Tonehgjde, tonelaengde, klangfarve,...
Materiale Auditivt - hgrbare svingninger

Figur 4.9: Niveauer for musikalske objekter

Pa det enkelte niveau betegnes relationen mellem forskellige aspekter som en intern
relation. En intern relation udggr en direkte pavirkning fx 2endres en toneraekke af
bestemte tonehgjder af den rytmiske opdeling heraf. Gennem interne relationer kobles
forskellige teet forbundne aspekter som fx melodi og rytme. Relationen mellem forskellige
niveauer betegnes en ekstern relation, hvor et niveau pavirker et andet niveau indirekte

i form af muligheder og begraensninger. Den eksterne relation efterlader en grad af
ubestemthed, som giver anledning til transformationer. Fx giver en reekke motiver
sammensat i en bestemt reekkefglge nogle harmoniske muligheder, men bestemmer

ikke en entydig harmonisk progression - der er flere harmoniseringsmuligheder.
Omvendt bestemmer en harmonisk progression ikke de motiver, der befinder sig pa det
underliggende niveau, men satter en ramme, der giver nogle muligheder og begransninger,
som velkendt i rytmisk- improvisatorisk musik.

Mellem niveauet for det auditive materiale og farste niveau ligger mangfoldige muligheder
for tone-formning, et omrade som tidligere hgrte til bygning af instrumenter, men som med
moderne teknologi er abnet som et nyt eksperimentarium.

Mellem fgrste og andet niveau — mellem tone og motiv - ligger en udtryksmaessig dbenhed,
som vedrgrer, hvordan den enkelte tone formes dynamisk som del af et motiwv.

Motiv A Musikalske komponenter
Tone §}" Tonehgjde, toneleengde, klangfarve,...

Figur 4.10: Udtryk

Mellem andet og tredje niveau - mellem motiv og sentens - ligger den motiviske
udformning i en strukturel ramme som ligger i sentensen, fx en harmonisk progression
- improvisation i en harmonisk ramme, eller variationer ud fra nogle genremaessige
principper, fx et symmetrisk princip.

Sentens S Musikalsk progression
Motiv = ""4 Musikalske komponenter
Tone Tonehgjde, tonelaangde, klangfarve,...

Figur 4.11: Improvisation

Mellem tredje og fjerde niveau - mellem sentens og det samlede musikalske narrativ -
ligger den kompositorisk proces i rammen af et overordnet genremaessigt formprincip.
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Narrativ L4 Musikalsk komposition
Sentens & P Musikalsk progression

Motiv s Musikalske komponenter
Tone ¥ Tonehgjde, tonelaengde, klangfarve,...

Figur 4.12: Komposition

Mellem fjerde og femte niveau — mellem det musikalske narrativ og den genremaessige
ramme ligger en mulighed for eksempelvis gennem kompositorisk nytaeenkning, at skabe
et brud med den genremaessige ramme, der kan fgre til fornyelse som eksempelvis i
forskellige fusions-genrer.

Transformative processer kan pa denne made forbindes med eksterne relationer (mellem
niveauer), hvilket ogsa betyder, at de inddrager begge de niveauer som relationen ligger
mellem, og dermed ofte vil vaere mere kraevende med hensyn til forudsaetninger, end
interne relationer, der udspilles indenfor et enkelt niveau. Pa den anden side kan de
transformative processer understgtte leering pa disse niveauer.

Transformative processer traekker pa ressourcer (forudsaetninger) i en laeringsproces, som
i didaktisk henseende kan analyseres ved netop at betragte den eksterne relation, hvori
begge niveauer, som relationen udspilles mellem, indgar.

[ de to parallelle forlgb med musikalsk skaben i Professionsprojektet Rudersdal Kommune
(afsnit 4.1.1) skulle eleverne arbejde med at udvikle musikalske udtryk under anvendelse
af principper fra barokmusikken. De to forlgb handler imidlertid om musikalsk skaben pa
to forskellige niveauer.

Forlgb A: Det skabende musikalske arbejde bestar i at producere variationer til et motiv
samt sammensaette motiv og variationer til en sentens (Holst 2011b, s.49). Udgangspunktet
er at eleverne er i stand til at spille et givet motiv og processen skal resultere i at eleverne
spiller det stykke musik (sentensen) de selv har lavet ud fra dette oplaeg. Motiv kan
betegnes som et musikalsk objekt pa niveau II. Sentens som et musikalsk objekt pa niveau
[1I. Det musikalsk skabende arbejde foregar i relationen mellem niveau II og niveau III - lige
som i ovenstaende eksempel med improvisation (figur 4.11). Processen leder fra at spille

et motiv til at spille en selvproduceret sentens. Udgangspunktet er et givet motiv og et
variationsprincip. Produktionen af variation og kombination kan ggres pa mange mader (et
ubestemhedsomrade) - som en transformation af motivet.

MO

see e |
SR E——
h Fd

MO
Mowver
- L

Figur 4.13: Fra motiv til sentens (ibid, s. 49)

Pd grundlag heraf er det nu muligt at planleegge hhv. analysere de elevforudsatninger og
hjeelpemidler der er ngdvendige i processen (ibid, s. 49).
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Forlgb B: Det skabende musikalske arbejde byggede pa rondo-formen. Laereren havde
uddraget melodiske motiver fra nogle barokkompositioner og udviklet en visualisering af
formopbygningen ved hjeelp af billedkort (en konge, en prinsesse og en drage). Eleverne
skulle nu lave deres eget stykke i disse rammer (ibid, s.50). Mens det skabende musikalske
arbejde i Forlgb A var placeret i relationen mellem niveau II og III - mellem motiv og
sentens, er det her placeret i relationen mellem niveau IIl og IV - mellem sentens og et
musikalsk narrativ bygget op som en rondo (kompositorisk form). Det melodistykke
(sentensen), som eleverne har faet at arbejde med i forlgb B og sdledes ogsa leengere end
det relativt kort motiv, som eleverne i forlgb A blev givet.

Det skabende musikalske arbejde (transformation) mellem sentens og komposition kan
illustreres med fglgende diagram:

worn  |——] ; ; T
Kanynein Niveau IV - Narrativ " emeesie |
| imewiie | [ =& |

BT

Niveau Il - Sentens
[ eaiem |

Figur 8: Fra sentens til komposition (ibid, s.55)

Pa grundlag heraf er det nu ligeledes muligt at planlaegge hhv. analysere de
elevforudsaetninger og hjaelpemidler der er ngdvendige i processen, men de er i dette
tilfeelde vaesentligt anderledes end i forlgb A, fx stiller arbejdet med melodiske variationer
saerlige forudsaetninger, som traekker pa det at producere forskellige melodiske variationer
over et motiv - svarende til processen i forlgb A.

Denne systematik for didaktisk baseret arbejde med musikalsk skabende processer er udviklet
i forbindelse med og anvendt i folgende praksisprojekter:

1. Professionsprojektet Rudersdal Kommune, afsnit 4.1.1

2. Projekt Laeringsrum, Helsinggr og Odense Musikskoler, afsnit 4.1.3

136



4.3 SAMMENFATNING AF DE FORSKNINGSMASSIGE BIDRAG FRA
PRAKSISPROJEKTER

4.3.1 KOBLING MELLEM TEORI OG PRAKSIS | ET UDVIKLINGSPROJEKT

[ Professionsudviklingsprojektet, Rudersdal Kommune (afsnit 4.1.1) indgar bade andet og
tredje didaktiske niveau, og tredje didaktiske niveau indgar med en kobling til didaktisk
teori i en form, hvor teori bade efterspgrges og seettes i brug (teori om og for praksis).

Undervisningsfaglighed udvikles i praksis i et bottom-up perspektiv, og didaktisk teori
efterspgrges her. Relevant didaktisk teori (didaktisk baseret arbejde med skabende
processer, se afsnit 4.2.2) udvikles i forskningskontekst for praksis, og indfgres som tredje
niveaus kundskab (L3) i et top-down perspektiv med en kobling til teoretisk praksis (P3).

Koblingen mellem teori og praksis i et kombineret bottom-up og top down perspektiv
svarer overens med analysen heraf, som indgdr i caseanalyserne (afsnit 3.2.2).

4.3.2 UDVIKLING AF TREDJE NIVEAU PRAKSIS | UDVIKLINGSPROJEKTER

[ Projekt Ny Struktur. Skanderborg Kulturskole (afsnit 4.1.2) og i Projekt Laeringsrum.
Helsingor og Odense Musikskoler (afsnit 4.1.3) indgar tredje niveau praksis (P3) i et
udviklingsperspektiv, mens tredje didaktiske niveau dog ikke kobles til teori. I begge
projekter optraeder tredje niveaus praksis (P3) i forbindelse med udvikling af nye
undervisningsformer, som supplement til individuel instrumentalundervisning.

Samtidig ma fraveeret af tredje niveaus kundskab (teoretisk kundskab), som fremstar
tydeligt bade i den generelle behandling i kapitel 3, og i forhold til udviklingsprojekterne
her, fastholdes som en central problematik. Dette er i god overensstemmelse med og kan
ses som en uddybning af resultaterne fra caseanalyserne fra musikskolepraksis afsnit 3.2.4

4.3.3 KOMBINATION AF MUSIKSFAGLIGHED OG GENEREL PADAGOGISK FAGLIGHED

[ Projekt Musik, Sprog og Integration. Sendermarkskolen (afsnit 4.1.4) opnads gode
resultater for elevernes laering i forbindelse med en symmetrisk samarbejdsrelation
mellem musikskoleleerer og folkeskoleleerer som kompetencemaessigt supplerer hinanden.
Tilsvarende resultater ikke er opndet i en situation hvor den ngdvendige viden om
elevernes personlige og sociale forudsaetninger ikke indgik i samarbejdsrelationen.

Dette peger med reference til fgrste undersggelsesdimension pa ngdvendigheden af, at der
i den konkrete undervisningsfaglighed integreres savel en musikfaglighed som en generel
paedagogisk faglighed.

4.3.4 DET DIDAKTISKE NIVEAU OG ELEVERNES LARING

[ Projekt DanMus, Ballerup Kommune (afsnit 4.1.5) har det veeret muligt at etablere et
design rettet mod anden undersggelsesdimension pd grundlag af den samarbejdende
undervisnings didaktiske niveau. Undersggelsen viser en tydelig sammenhaeng mellem
undervisningens didaktiske niveau og elevernes resultater.
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4.3.5 UDVIKLING AF DIDAKTISK TEORI SOM PRAKSEOLOGISK TEORI

Pa grundlag af udviklingspraksis i Professionsudviklingsprojekt, Rudersdal Kommune (afsnit
4.1.1) og Projekt Laeringsrum. Helsinggr og Odense Musikskoler (afsnit 4.1.3) er der udviklet
prakseologisk teori i forskningspraksis med udgangspunkt i professionspraksis. Den
udviklede teori indfgres i praksis i fgrstnaevnte projekt og saettes her i anvendelse. Den
didaktiske teori er en systematik for didaktisk baseret arbejde med musikalsk skabende
processer som preciseret i afsnit 4.2.2.

4.3.6 UDVIKLING AF TEORI OM DIDAKTISK BASERET SAMARBEJDE

I Projekt Musik, Sprog og Integration. Sondermarkskolen (afsnit 4.1.4) og Projekt DanMus,
Ballerup Kommune (afsnit 4.1.5) er der udviklet prakseologisk teori i forskningspraksis med
udgangspunkt i professionspraksis. Den didaktiske teori er en systematik for didaktisk
baseret samarbejde, specifikt her mellem musikskolelaerere og folkeskolemusikleerere, som
praeciseret i afsnit 4.2.1.
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KAPITEL V:
MUSIKLARERUDDANNELSER

Musiklaereruddannelsen i linjefag pa laereruddannelsen
og musikpaedagogiske uddannelser ved konservatorier

Undersggelsen i dette kapitel omfatter:

1. linjefag musik ved laereruddannelsen pa professionshgjskoler, under indragelse af
leereruddannelsen pa Metropol, Kgbenhavn.

2. musikleereruddannelser pd konservatorier under inddragelse af uddannelserne i og med
musikpaedagogik ved Det Kongelige Danske Musikkonservatorium (DKDM) og Rytmisk
Musikkonservatorium (RMC)

Der anlaegges i dette kapitel to undersggelsesdimensioner:

Undersggelsesdimension 1: Uddannelsernes kompetence- og vidensgrundlag for
undervisning undersgges under inddragelse af et sammenlignende perspektiv i forhold
faglighedsformer (se kapitel 2, afsnit 2.1.3)

1. Musikfaglighed (MF)

2. Undervisningsfaglighed (UF)

3. Pedagogisk faglighed (PF)

Undersggelsesdimension 2: Det undervisningsfaglige kompetence- og vidensgrundlag
undersgges i forhold til forskellige didaktiske videns- og praksisformer pa grundlag af den
udviklede didaktiske prakseologiske niveaumodel (se kapitel 2. afsnit 2.2.1- 2.2.2), her
gengivet i oversigtsform:

P1: Udgvende praksis. Undervisnings- og leeringsprocessens aktiviteter og situationer
L1: Handlekundskab. Undervisningens- og leeringens procedure, herunder forlgbets form

P2: Refleksiv praksis, herunder metodiske valg, planlaegning og vurdering
L2: Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab

P3: Didaktisk-teoretisk praksis, herunder begrundelse, valg og konstruktion af
undervisningens indhold

L3: Didaktisk-teoretisk kundskab herunder om begrundelse for og valg af undervisningens
indhold

Analysen gennemfgres pa grundlag de formelle bestemmelser i form af love,
bekendtggrelser og studieordninger samt interview og observation af undervisning.

Som analysemateriale indgar der pa den ene side lovgrundlag, bekendtggrelser og
studieordninger (desk-top-research) og pa den anden side observation og interview i
forbindelse med studerendes praktik.

Metodisk star love, bekendtggrelser og studieordninger centralt som grundlag for at
analysere uddannelsernes opbygning og indholdsbestemmelser som grundlag for at
uddanne musikleerere til undervisning i folkeskole og musikskole. Mulighedsbetingelserne,,
der analyseres pa dette grundlag, underbygges og nuanceres af praktikobservation og
interview med studerende.

Dette er begrundet i, at undersggelsens interesse i forhold til uddannelserne er, hvad
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og hvordan disse muligggr en professionel og forskningsbaseret musikundervisning i
folkeskole og musikskole.

Det har vaeret muligt gennem samarbejde med Laereruddannelsen Metropol at gennemfgre
praktikobservation og interview med en raekke fjerde-ars studerende i bachelorpraktikken.
Det har ligeledes veeret muligt at gennemfgre praktikobservation og interview med
femte-arsstuderende fra RMC. Det har ikke vaeret muligt at fa mulighed for at gennemfgre
praktikobservation med studerende fra DKDM, men det lykkedes at gennemfgre interview
med udvalgte studerende.

5.1 MUSIKLARERUDDANNELSEN VED LARERUDDANNELSEN
(PROFESSIONSH@JSKOLE)

Undersggelsens fgrste del bestdr i analysen faglighedsformer (dimension 1) og
undervisningsfaglighed (dimension 2) pa grundlag af love,bekendtggrelser og
studieordninger. Der foretages en sammenligning mellem Laereruddannelsen efter LU’91,
og Lareruddannelsen efter LU’06 i forhold til begge dimensioner, sarligt med henblik pa
a@ndring fra den enhedsleererorienterede uddannelse fra 1991 til deni 2012 gzeldende
uddannelese (LU 06). Leereruddannelsen LU’97 optraeder herimellem og analyseres mht.
endringsforlgbet gennem de tre lzereruddannelseslove af faglighedsformer (dimension 1).

Herefter fglger caseanalyser pa grundlag af praktikobservation og interviews med
studerende.
Note: I analysen af leereruddannelsesbekendtgerelsernes undervisningsindhold skelnes af hensyn til leesbarhed

mellem den overordnede fremstilling, som fremstar i almindeligt tekstformat, og de detaljerede redegorelser, der
optraeder i et mindre skriftformat (petit) og desuden er tydeligtgjort ved et farveskift til bla. %

5.1.1 LERERUDDANNELSEN | DANMARK - MUSIKLARERUDDANNELSE (LINJEFAG
MUSIK)

Leereruddannelsen i Danmark tager sit afsaet i stiftelsen af "Kommissionen til de danske
Skolers bedre Indretning” i 1789 og oprettelsen af Blaagaard Seminarium i 1791 pa
Ngrrebro i Kgbenhavn, som senere flyttede ud af Kgbenhavn og kom til at hedde Jonstrup
Statsseminarium (Undervisningsministeriet 2004). 1 1818 indfgrtes faste bestemmelser
for fag, prgver og timetal. Fagene var: religions- og bibelkundskab, modersmal, skrivning,
regning, elementeer aritmetik og geometri, geografi, historie, undervisnings- og
opdragelseslare, naturfag, tegning, handgerning, musik og gymnastik. I 1857 etableres den
almindelige skolelaerereksamen. I 1894 kommer den fgrste reguleere lzereruddannelseslov,
som en tredrig uddannelse. Den tredrige uddannelse udvides til en firdrig med en ny
leereruddannelseslov i 1930. Fra 1954 skelnes mellem en 3 arig uddannelse for studenter
og en firarig for ikke-studenter (baseret pa realeksamen). Med laereruddannelsesloven fra
1966 blev studentereksamen et krav. Uddannelsen omfattede en reekke obligatoriske fag,
to linjefag og et paedagogisk speciale. Denne lov blev justeres med mindre loveendringer
11982 og 1985, ogi 1991 indfgres nogle strukturelle eendringer, primaert i kraft af en
decentralisering baseret pa ramme- og malstyringsprincipper.

5.1.1.1 1991-loven

Laereruddannelsens generelle struktur er en opdeling i en fgrste del og en anden del pa
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hver to ar. Fgrste del omfatter feellesfag og anden del omfatter to linjefag, almen didaktik og
paedagogisk speciale.

LU ‘g1
Ferste del  Feellesfag Anden del  Linjefag
e
Regning/matematik og naturfag 2. linjefag
Paedagogik og psykologi Almen didaktik og paedagogisk speciale
Det praktisk-musiske fagomrade Praktik

Figur 5.1: Leereruddannelsen i henhold til Lov Nr. 410 af 6. juni 1991 samt Bek. 261 af 15. april 1992.

Forste og anden del svarer hver til to arsveerk, som mhp sammenligning her beregnes
aekvivalent til hver 120 ECTS (4 arsveerk = 240 ECTS). Ud fra de i bekendtggrelse 261
angivne procenttal beregnes her ECTS akvivalenter for de heri angivne fagomrader:

LU 91 Andel i pct. ~ ECTS
Farste del (to drsverk):

Dansk, skrivning, retorik, kristendomskundskab og |ca.32 % 38
historie/samfundsfag

Regning/matematik og naturfag ca. 18% 22
Det praktisk-musiske fagomrade ca. 20% 24
Paedagogik og psykologi ca. 20% 24
Praktik ca. 10 % 12
Anden del (to drsveerk)

1. linjefag ca. 30% 36
2. linjefag ca. 30% 36
Almen didaktik og peedagogisk speciale ca. 25% 30
Praktik ca. 15% 18

[ det fglgende analyseres faglighedsformer (MF, UF, PF) ifglge forste
undersggelsesdimension, og undervisningsfagligheden analyseres som prakseologiske
indholdsformer (PL-former, som angives i kantet parantes) ifglge anden
undersggelsesdimension.

Detaljeret redegorelse:

Musikfagets omfang, omregnet til kvivalent i ECTS ud fra at hvert toarigt forlgb, svarer til hver 120 ECTS:
Musik udger pa forste del en fjerdedel af omfanget af det praktisk-musiske fagomréade (billed- og brugskunst,
idreet (1.del), musik (1.del), tveerfagligt forleb), dvs. 6 ECTS for musikdelen og 2 ECTS som en tredjedel af det
tveerfaglige forlob, svarende til i alt 8 ECTS. P4 anden del geelder musik som et af de to linjefag, svarende til 36
ECTS.

Musik (1.del) omfatter musikundervisning i de yngste klasser, samt inddragelse af musik i tveerfaglige forlob
og beskrives i BEK nr. 261 som folger:

Malet er, at de studerende erhverver

- feerdighedsmeessig og vidensmeessig kompetence og forudsetning for at inddrage musik i tveerfaglige sam-
menhaenge pa alle klassetrin, samt for at foresta musikalske aktiviteter i skolens yngste klasser.

141



- vokal og instrumental kunnen pa et forsvarligt niveau

- viden om elementeer musikleere, herunder nodelesning og becifring

- indsigt i berns psykiske og motoriske udvikling med seerligt henblik pd musikalske aktiviteter i skolens
yngste klasser.

Musik (2. del)

Milet er, at de studerende

- ved at arbejde med et alsidigt musikalsk repertoire erhverver praktisk-musikalske feerdigheder inden for
sang (individuelt og i kor), instrumentalspil (brugsklaver, aktuelle skoleinstrumenter, herunder instrumen-
terne i en almindelig rytmegruppe, samt selvvalgt instrument), musikledelse, sammenspil og satsarbejde pa
et sa hejt niveau, at det saetter dem i stand til bade produktivt og reproduktivt at arbejde med musik, og til at
anvende deres kunnen alsidigt og inspirerende i peedagogisk sammenhzeng,

- erhverver grundleeggende viden inden for almen musiklare og musikkundskab, herunder musikkens
historie i uddrag, der afbalancerer nutidigt og fortidigt stof, samt om musikkens funktioner og virkninger,
sdledes at de far baggrund for at varetage en bredt funderet musikundervisning,

- erhverver indsigt i berns musikalske udviklingsmuligheder.

I begge forleb er det faglige indhold musikfagligt, hvortil ogsa indhold om berns musikalske udviklings-
muligheder ogsd medregnes. Borns psykiske og motoriske udvikling mhp musikalske aktiviteter i de yngste
klasser vurderes til at udgere et mindre omfang ud af de 6 ECTS point som ferste del udger (1 ECTS PF). Det
undervisningsfaglige hhv. musikundervisningsfaglige omrade udgeres af almen didaktik (30 ECTS) og praktik
(halvdelen af 18 ECTS). Det skal bemeerkes, at det fagdidaktiske perspektiv ikke er tydeligt her.

Fordelingen mellem faglighedsomrader (forste undersogelsesdimension) 1°91-loven i forbindelse med linjefag
musik vurderes folgelig saledes pa grundlag af forste- og anden del:

Musikfagligt indhold (MF): 43 ECTS

Undervisningsfagligt indhold (UF ): 39 ECTS

Generel paedagogisk fagligt indhold (PF): 25 ECTS

Fordelingen mellem faglighedsomréader i°91-loven i forbindelse med grunduddannelse med musik i
uddannelsens forste del:

Musikfagligt indhold (MF): 5 ECTS (12%)
Undervisningsfagligt indhold (UF ): 12 ECTS (29%)
Generel paedagogisk fagligt indhold (PF): 24 ECTS (59%)

Det skal bemeerkes at en laerer med denne baggrund, som er et kvalifikationsgrundlag som ophgrer med
leereruddannelsesloven af 1997, forventes at kunne undervise i musik i skolens yngste klasser.

Tallene for danskfaget ser, med henblik pa en sammenligning, ud som folger for hele forlgbet:
Danskfagligt indhold: 60 ECTS

Undervisningsfagligt indhold (UF): 39 ECTS

Generel paedagogisk fagligt indhold (PF): 24 ECTS

Undervisningsfaglige indholdsformer i relation til linjefaget musik (39 ECTS) udgeres af Almen Didaktik (30
ECTS) og praktik (9 ud af 18 ECTS).

Almen Didaktik: Mélet er, at de studerende erhverver en sddan indsigt og kunnen i forhold vedrerende
planleegning, tilrettelaeggelse, udferelse og vurdering af undervisning og anden leerervirksomhed, at de bliver i
stand til:

- at tage begrundet stilling til forhold vedrerende opdragelse, undervisning og uddannelse, herunder laererens
handlemuligheder i forhold til elever, foreldre, kolleger og myndigheder, (P3)

- at planlaegge, udfere og vurdere undervisning og andre laereropgaver i forhold til skiftende betingelser i
familie, skole og samfund, (P1, L1, P2, L2, P3, L3)

- at forstd og varetage enkelte elevers og elevgruppers behov i forhold til uddannelsessystemets og samfundets
krav.(P2, L2, P3,L3)
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- at veelge undervisningsindhold bade pa kort og pa langt sigt under hensyntagen til skolens lovgrundlag,
undervisningens formal og elevernes medbestemmelse, (P3, L3)

- at veelge hensigtsmeessige arbejds- undervisnings- og organisationsformer, (P2, L2)

- at opstille kriterier for selv at veelge og fremstille undervisningsmateriale,(P3, L3)

- at kunne differentiere og evaluere undervisning med henblik pé at fremme elevernes og laererens muligheder
for udvikling, (P2, L2)

- at kunne perspektivere undervisningens indhold ved inddragelse af dannelsesteoretiske, videnskabsteoreti-
ske og uddannelsessociologiske synspunkter, (L3)

- at bearbejde erfaring fra undervisningspraksis med fagdidaktiske overvejelser samt viden og metoder fra
uddannelsens ovrige fag.(P3)

Praktik: Malet er, at de studerende med udgangspunkt i de skoler, hvor praktikken finder sted, og i samarbejde
mellem praktiklaerere, studerende og seminarium, gennem undervisning og evelser med tilhgrende vejled-
ning erhverver

- feerdighed i selvsteendigt og i samarbejde med andre at planlegge, gennemfore og vurdere undervisning i
forskellige former, herunder i de valgte linjefag. (P1, L1, P2, L2)

Pa grundlag af beskrivelserne af disse to delfag i BEK nr. 261 vurderes, at dette fordeles som folger pé de seks
indholdsformer i den prakseologiske model (PL-modellen):

Samlet fordeling af faglighedsformer i ECTS i LU’91:

ECTS ekvivalent Musikfaglig (MF) | Undervisningsfaglig (UF) | Gen.Pzed. faglig (PF)
Grundudd. musik 5 12 24
Linjefag musik 43 39 25
Linjefag dansk 60 39 24

Samlet fordeling af undervisningsfagligt indhold i ECTS, linjefag musik i LU’91:

ECTSialt |P1 L1 p2 L2 P3 L3
AD 30 1,5 1,5 6 6 7,5 7,5
Praktik 9 2,25 2,25 2,25 2,25

39 3,75 3,75 8,25 8,25 7,5 7,5

5.1.1.2 1997-loven

Hensigten med ‘97-loven var at styrke det faglige niveau for den enkelte studerende
gennem fire linjefag mod tidligere to. Det er hensigten, at laereren kun bgr undervise i
sine linjefag, men dette er dog ikke et lovkrav i folkeskolen (Redeggrelse til Folketinget,
Undersvisningsminsiteriet 2004). Loveendringen for laereruddannelsen fulgte efter den ny
lov for folkeskolen fra november 1993.

Uddannelsen er en professionsbachelor-uddannelse af 4 drs varighed svarende til 240
ECTS, og bestar af en raekke obligatoriske fag og et antal linjefag som valgfag. Disse afvikles
parallelt i forlgbet uden en opdeling i fgrste del og anden del, som i leereruddannelsen efter
‘91-loven, og hvert linjefag skal straekke sig over mindst 4 semestre.
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LU ‘97

Obligatoriske fag

Kristendomskundskab/livsoplysning
Pzedagogiske fag (AD, psykologi, peedagogik, SIS)
Praktik (24 uger)

Valgfag - Linjefag (4 semestre)

Linjefaget dansk eller matematik pa 42 ECTS
3 linjefag a hvert 33 ECTS
Selvsteendig opgave til linjefag

Figur 5.2: Leereruddannelsen i henhold til Lov nr. 473 af 10. juni 1997

samt Bek. 382 af 19. au

gust 1998

Et vaesentligt punkt i struktureendringen vedrgrer afskaffelsen af faellesfag som grundlag
for en enhedslaereruddannelse. Uddannelsen omfatter fglgende fag mv,, som indgar med den

angivne andel af et arsvaerk og aekvivalenter i ECTS:

LU 97 arsveerk ECTS

Kristendomskundskab/livsoplysning 0,20 12

Pzedagogiske fag (AD, psykologi, paeedagogik, SIS) | 0,70 42

Linjefaget dansk eller matematik 0,70 42

3 linjefag 4 0,55 AV 3 gange 0,551alt |3 gange 33ialt99
1,65

Selvstendig opgave til linjefag 0,15 9

Praktik (24 uger) 0,60 36

Der indfgres i med denne leereruddannelseslov en differentiering, hvor linjefagene dansk
og matematik udggr store linjefag (42 ECTS) i modsaetning til andre linjefag som sma
linjefag (33 ECTS). Denne fordeling er forskellig fra “91-lovens fordeling af linjefag i anden
del, men indregnes fgrste del (feellesfag) er forholdet mellem dansk og musik (hhv. stort
og lille linjefag) nogenlunde det samme. Det er pafaldende, at der for linjefagene nu er en
veesentligt lavere ECTS omfang end i ‘91 loven, hvilket kan ses som en fglge af at udvide

antallet af linjefag fra to til fire.

Linjefaget musik: Centrale kundskabs- og feerdighedsomrader i musik udgeres af otte indholdsomréder:

1. Individuel undervisning med henblik pa individuelle musikalske feerdigheder

2. Sammenspil, ledelse og korsang

3. Horeleere og elementaer musikteori

4. Skabende musikalsk arbejde

5. Musikkundskab

6. Musik og bevaegelse

7. Musik og informations- og kommunikationsteknologi

8. Fagdidaktik
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Ud af de 33 ECTS for linjefaget udger de syv omrader et musikfagligt indhold, og et omrade fagdidaktik.
Vegtningen fordeles i henhold hertil som 29 ECTS musikfagligt (MF) og 4 ECTS undervisningsfagligt (UF).
I de paedagogiske fag fordeles 42 ECTS med en fjerdedel til didaktik (AD) svarende til 11 ECTS UF
(undervisningsfagligt). Det generelt paedagogiske fagomrade (PF) udger 43 ECTS. Praktikken regnes som
undervisningsfaglig (UF) fordelt pa fire linjefag, hvilket i forhold til linjefaget musik regnes som 9 ECTS.

Fordelingen mellem faglighedsomrader i ’97-loven i forbindelse med linjefag musik vurderes folgelig saledes:
Musikfagligt indhold (MF): 29 ECTS

Undervisningsfagligt indhold (UF): 24 ECTS

Generel padagogisk fagligt indhold (PF): 43 ECTS

Tallene for danskfaget (stort linjefag) ser, med henblik pa en sammenligning, ud som folger:
Danskfagligt indhold: 38 ECTS (60)

Undervisningsfagligt indhold (UF): 24 ECTS

Generel padagogisk fagligt indhold (PF): 43 ECTS

Forholdet mellem det samlede faglige forleb for henholdsvis musik og dansk mellem "91- og "97-loven opret-
holdes nogenlunde, men det samlede faglige omfang for linjefagene reduceres for musikfagets vedkommende
fra 43 til 29 ECTS og for danskfagets vedkommende fra 60 til 38 ECTS, dvs. med cirka en tredjedel for begge
fags vedkommende.

Samlet fordeling af faglighedsformer i ECTS i LU’97:

LU 91 Musikfaglig (MF) | Undervisningsfaglig (UF) | Gen.Pzed. faglig (PF)
Linjefag musik 29 24 43
Linjefag dansk 60 24 43

5.1.1.3 2006-loven

Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) gennemfgrte i 2003 en evaluering af
leereruddannelsen (Lzereruddannelsen, EVA, 2003) med henblik pa, hvorvidt intentionerne
iloven fra 1997. Punkter der blev sat til diskussion var bl.a. linjefagenes antal og niveau,
indgangsniveauet, fagdidaktikkens position og veegtning af de paedagogiske fag. Fornyelsen
af leereruddannelsen har som mal at styrke lzererens faglighed (Redeggrelse til Folketinget
2004) og faglighedsdiskussionen er praeget af en veegtning af sakaldt 'centrale fag’
Leaereruddannelsesloven fra 2006 (Lov nr. 579 af 9. juni 2006) bibeholder den overordnede
struktur fra LU 97. Dansk og matematik bliver hver opdelt i to linjefag (aldersopdeling) og
der indfgres en centralt fastlagt strukturmodel for valg af linjefag.

Uddannelsen omfatter ifglge den geeldende bekendtggrelse (BEK nr. 562 af 01.06.2011)
1. Feellesfag: Praktik pd 36 ECT S-point, kristendomskundskab / livsoplysning /
medborgerskab pa 17 ECTS-point og de paedagogiske fag i form af almen didaktik,
psykologi og paedagogik pa i alt 33 ECTS-point.

2. Linjefag pa hver 72 ECTS-point, hvoraf et er obligatorisk som fgrste linjefag: Den
studerende vaelger det fgrste linjefag blandt fagene dansk (aldersspecialiseret), matematik
(aldersspecialiseret), natur/teknik og fysik/kemi.

3. Ikke obligatoriske linjefag pa hver 72 ECTS-point: Engelsk, historie og idreet.

4. Linjefag pa hver 36 ECTS-point: Billedkunst, biologi, dansk som andetsprog, fransk,
geografi, hjemkundskab, kristendomskundskab /religion, materiel design, musik,
samfundsfag, specialpadagogik og tysk.
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LU ‘06

Feellesfag

Psedagogiske fag (didaktik, psykologi, peedagogik) 33 ECTS
Kristendomskundskab/livsoplysning/medborgerskab 17 ECTS
Praktik 36 ECTS

Obligatoriske linjefag pa 72 ECTS

Dansk (aldersspecialiseret) / matematik- aldersspecialisering / naturfag

Ikke obligatoriske linjefag pa 72 ECTS
Engelsk, historie, idraet.

Linjefag pa 36 ECTS

Billedkunst, biologi, dansk som andetsprog, fransk, geografi, hjemkundskab, kristendoms-
kundskab/religion, materiel design, musik, samfundsfag, specialpaedagogik og tysk.

Valg af 2 til 3 linjefag

Figur 5.3: Leereruddannelsen i henhold til Lov nr. 579 af 9. juni 2006
samt BEK nr. 562 af 01.06.2011

Uddannelsen varer 4 ar svarende til 240 ECTS og omfatter for alle studerende:

LU 06 arsveark ECTS
Paedagogiske fag (didaktik, psykologi, 0,55 33
padagogik)

Kristendomskundskab/livsoplysning/ 0,28 17
medborgerskab

Linjefag 2,4 72 /36
Professionsbacheloprojekt 1,7 10
Praktik 0,60 36

Der indfgres en model til valg af linjefag, som bl.a. bygger pa et obligatorisk valg af fgrste
linjefag blandt fagene dansk (aldersspecialiseret), matematik (aldersspecialiseret), natur/
teknik og fysik/kemi. Denne valgstruktur har haft omfattende konsekvenser for musik som
‘lille linjefag’. Linjefaget musik pa leereruddannelsen har i en lang periode op til 2006 haft
en stabil tilgang pa 13-15 % af en argang (Lembke 2010). De strukturelle eendringer i LU
06 har haft virkning pa optagelsen af linjefagsstuderende i musik. For arene 2005-2006 var
det gennemsnitlige antal studerende pa landsplan, som begyndte pa linjefaget musik 408.

[ det ar hvor den nye struktur blev implementeret, faldt antallet til 206. De strukturelle
virkninger ser desuden ikke kun ud til at have veaeret et overgangsfaeenomen, idet det
generelle niveau i perioden frem til 2011 er faldet yderligere. Det vurderes (Lyhne 2012) at
den nye leereruddannelseslov har medfgrt en nedgang af dimittender i musik pa mellem 60
og 70 % i forhold til den tidligere. Ifglge en ny rapport fra Undervisningsministeriet (2011)
er der bl.a. i musik en markant underproduktion af musikleerere i forhold til behovet i
grundskolen.
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5.1.2 FAGLIGHEDSOMRADER OG INDHOLDSFORMER - LERERUDDANNELSEN LUO6

Analysen af faglighedsomrader og indholdsformer bygger pa formelle tekster (love og
bekendtggrelser) uddybet med caseundersggelser. Da leereruddannelsesomradet, som det
fremgar af ovenstdende, har veeret underlagt en steerk detailstyring og lgbende aendringer
gennem en serie af leereruddannelseslove, inddrages de dermed forbundne andringer af
linjefagets profil ogsa i denne analyse.

5.1.2.1 Faglighedsomrader og indholdsformer i formelle tekster, aktuelle.

[ det fglgende analyseres faglighedsformer (MF, UF, PF) ifglge forste
undersggelsesdimension, og undervisningsfagligheden analyseres som prakseologiske
indholdsformer (PL-former) ifglge anden undersggelsesdimension.

Analysen geelder indholdsomrader i forhold til undervisningskompetence forbundet med
linjefaget musik med udgangspunkt i den aktuelle bekendtggrelse BEK nr. 562, bilag 1.

Detaljeret analyse:

Peedagogiske fag:

Almen didaktiks seerlige fokus er viden, begreber, teorier om planleegning, gennemforelse og evaluering af
undervisning i skolen. (UF 11 ECTS)

Psykologis seerlige fokus er viden, begreber, teorier om berns og unges leering, udvikling og sociale samspil.
(PF 11 ECTS)

Paedagogiks serlige fokus er viden, begreber og teorier om undervisning, dannelse, uddannelse, opdragelse og
socialisation i en samfundsmaessig sammenhzng. (PF 11 ECTS)

Kristendomskundskab/livsoplysning/medborgerskab:

Der er tre indholdsomrader som belyser gensidigt hinanden:
1. Religion og kultur

2. Idehistorie og etik

3. Demokrati og medborgerskab

Hertil kommer et fjerde omrade:

4. It og den virtuelle verden

(PF 17 ECTS)

Praktik:

Praktikkens indhold er omréder, der vedrorer laererens op gave og ansvar, planlaegning gennemforelse,
evaluering og udvikling af undervisning, elevers sociale udvikling og samarbejde med forskellige parter.
Omréderne danner grundlag for samspillet med uddannelsens evrige fag, bade i forbindelse med forberedelse,
gennemforelse og efterbehandling af praktikken. Omraderne angiver det indholdsmeessige grundlag for et
professionsbaseret samvirke mellem uddannelsens teori og praksis. (UF for musik udger en tredjedel af de
samlede 36 ECTS dvs. 12 ECTYS)

Undervisningsfaglighed udger 11 ECTS Almen Didaktiks og 12 ECTS praktik. Disse to omrader analyseres i
det folgende for prakseologiske indholdsformer (PL-former).

Indhold og indholdsformer i undervisningsfaglighed Almen Didaktik :

a) Didaktiske udfordringer pa samfundsniveau, pa organisationsniveau, pa relationsniveau og pé individni-
veau med henblik pa at beskrive, analysere og udvikle undervisning (P3)

b) Iagttagelse, beskrivelse, analyse og vurdering af undervisning pa grundlag af kriterier for god undervisning
og pa grundlag af forsknings- og erfaringsbaseret viden i et udviklingsorienteret perspektiv.(P3, L3)

c) Skolens lovgrundlag fag- og tveerfaglighedsforstaelser, undervisnings- og Ieeringssyn (L3)

d) Internationale konventioner og lovgivning, herunder om tavshedspligt, underretningspligt og videregivelse
af oplysninger (L2)
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e) Viden om leererens didaktiske ledelse og rammesetning af undervisningens praksis, herunder forholdet
mellem leerer- og elevstyring (L2)

f) Forskellige undervisnings- og arbejdsformer: Klasseundervisning, gruppearbejde, tema- og emnebaseret
undervisning, veerkstedsundervisning og projektarbejde (L2)

g) Forskellige mader at organisere undervisning af elever og leereres arbejde, herunder brugen af it som
arbejds- og kommunikationsredskab (L2)

h) Samarbejde med elever om mal, indhold og arbejdsformer pé grundlag af viden om deres forudsaetninger
og potentialer (P2,P3)

i) Didaktiske teorier om mél, indhold og leeseplaner, undervisnings- og arbejdsformer, evaluering, brug af
evalueringsresultater, undervisningsdifferentiering og medbestemmelse (L2, L3)

j) Planleegning og evaluering af undervisning i et kollegialt samarbejde, herunder udarbejdelse af elev-, under-
visnings- og arsplaner (P2)

former P1 L1 P2 L2 P3 L3
fordeling - - 2 5 3 3
ETCS-andel 1,75 4,25 2,50 2,50 ialt 11

Praktik i linjefaget (12 ECTS):
Ifolge gaeldende bekendtgerelse (BEK Nr. 562, 2011) skal den studerende have praktik i alle valgte linjefag.

Malet med praktikken er desuden ifelge bekendtgerelsen, at skabe en kobling mellem teori og praksis med
henblik pa, at den studerende erhverver teoretisk funderede praktiske faerdigheder i at forberede, gennemfore
og evaluere undervisningsforleb.

Spergsmalet, der star abent her, er, hvorvidt der med teori er tale om niveau to (L2) eller niveau tre (L3). Da
der i det musikundervisningsfaglige indhold (fagdidaktik) og i det undervisningsfaglige indhold (almen-
didaktik) indgar teori af typen L3, mé den kobling, der ifolge bekendtgerelsen skal skabes, omfatte begge
niveauer (PL2 og PL3). Dette kan bekraeftes ved at se pd udmentningen heraf i en geeldende studieordning
som eksempel, hvor det formuleres at malet for praktikken er, at den studerende opnar kompetence til at
“planleegge, gennemfore og begrunde undervisning, herunder traeffe beslutning om formalstjenlige undervis-
nings-, arbejds- og organisationsformer med inddragelse af it”, samt at "analysere undervisning og laering med
henblik pa udvikling af egen undervisning og skolens virksomhed som helhed med inddragelse af professi-
ons-, udviklings- og forskningsforankret viden. (studieordning for Leereruddannelsen, Metropol 2011, 5.30).
Praktikken indeholder ifelge malformuleringen indholdsformer pa alle tre niveauer og af savel formen praksis
som Jogos. Da den praktiske side antages at have seerlig vaegt i praktik, vurderes forste niveau tungere end
andet og tredje niveau.

Fordelingen af prakseologiske indholdsformer for praktikken vurderes saledes som:
P1=3; L1=3; P2=1,5; L2=1,5; P3=1,5 og L3=1,5. T alt 12 ECTS.

Linjefaget musik

Indeholder folgende indholdsomrader:
1. Fagdidaktik (UF)

2. Musikforstielse (MF)

3. Musikudovelse (MF)

4. Musikalsk skaben (MF)

5. Personlige musikalske feerdigheder (MF)
Note: Musikfagligt indhold med henblik pa musikundervisning regnes som musikfagligt indhold.
(UF 7 ECTS; MF 29 ECTS)

Indhold og indholdsformer i Fagdidaktik

a) Kundskaber om musikdidaktik, leeringsmal, kriterier for valg af indhold (L3)
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b) Kundskaber om undervisningsmetoder, arbejdsformer, undervisningsmidler og progression (L2)

¢) Kundskaber om teorier om musikalsk leering, undervisningsdifferentiering, sstetiske leereprocesser og
berns musikalske udvikling (L3)

d) Feerdigheder i planleegning sével af enkeltaktiviteter som af leengere forlob (P2)

e) Feerdigheder i at gennemfore musikundervisning herunder ledelse af musikalske aktiviteter, instruktion og
vejledning (P1, P2)

f) Feerdigheder i at observere, analysere og evaluere musikundervisning (P2)

g) Kundskaber og faerdigheder i at forholde sig reflekterende til forskellige musiksyn, musikfagets begrun-
delser, formal og indhold, musikpeedagogiske begreber og teorier samt udviklings- og forskningsarbejde i
musikundervisning (P3)

former P1 L1 P2 L2 P3 L3
fordeling 1 1 2 1 1 1
ETCS-andel 1 1 2 1 1 1 ialt7

Samlet fordeling af faglighedsformer i ECTS i LU’06:

LU 06 Musikfaglig (MF) Undervisningsfaglig (UF) [ Gen.Pzed. faglig (PF)
Fordeling 29 30 39

Samlet fordeling af undervisningsfagligt indhold i ECTS i LU’06:

ECTS P1 L1 P2 L2 P3 L3 i alt
Almen Did. 1,75 4,25 2,50 2,50 11
Fag-Did. 1 1 2 1 1 1 7
Praktik 3 3 1,5 1,5 1,5 1,5 1,5
UF i alt 4 4 5,25 6,75 5 5 30

Linjefag musik - indholdsformer

6 |

s |
g a :
-

1

ol ) ) : : .

PL L1 P2 t2 | p3 s |

W 30ECTS 4 a 5,25 675 | 5 s

Figur 5.4: Indholdsformer, linjefag musik LU06Y2
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5.1.3 SAMMENFATNING AF TENDENSER FOR LINJEFAGETS PROFIL

Igennem de tre leereruddannelseslove er linjefagets profil forstdet som kombinationen
mellem faglighedsomraderne blevet a&endret, som det fremgar af fglgende tabel:

ECTS Musikfagligt (MF) | Didaktik (UF) Paed.-fagligt (PF) | Samlet
LU 91 43 39 25 107
LU 97 29 24 43 96

LU 06 29 30 39 98

Tendenser: Andringen fra LU 91 til LU 97 bestar af en vaesentlig reduktion af veegtningen
af det linjefagsspecifikke indhold og en opnormering af det paedagogisk faglige. Denne
@ndrede profil opretholdes i LU06. Det didaktiske omrade (fagdidaktik og almendidatik)
reduceres gradvist fra LU91 over LU 97 til LU 06. Dette er teet forbundet med reduktionen
af linjefagets samlede omfang, forbundet med skiftet fra ligestillede linjefag til en stgrre og
stgrre forskel mellem store og sma linjefag. Intentionen om at opgradere fagdidaktikken i
LU 06 opfyldes generelt for de store linjefag, men ikke for musik og de andre linjefag pa 36
ECTS.

Det skal bemaerkes, at hvor musik i 1991 loven omfattede bade fgrste og anden del, leeses
linjefag efter leereruddannelsesloven fra 1997 over fire semestre. Leereruddannelsesloven
fra 2006 har medfgrt, at linjefaget i musik typisk laeses over to semestre. [ forhold til
musikfaget, som er athaengigt at handveerksmaessige kompetencer, er dette en veesentlig
andring.

Disse eendringer er forbundet med generelle a&endringer i leereruddannelsen, forbundet med
strukturer omkring sakaldt store og sma linjefag. I det fglgende sammenlignes linjefaget
musik (som lille linjefag) med linjefaget dansk (som stort linjefag). Falgende tabel giver en
oversigt over de tre leereruddannelsesloves fordeling af faglighedsomraderne for linjefaget
musik (lille linjefag) og linjefaget dansk (stort linjefag):

ECTS Genstands- Professions- Funktions- Samlet

fagligt fagligt fagligt
stort/lille linjefag | Dansk | Musik |Dansk |Musik |Dansk |Musik |Dansk |Musik
LU 91 60 43 39 39 24 25 114 107
LU 97 36 29 24 24 43 43 103 96
LU 06 58 29 37 30 39 39 122 98

Udviklingen over de tre leereruddannelseslove for det musikfaglige indholdsomrade
(genstandsfaglige) omfatter en reduktion fra LU ‘91 til LU ‘97, som derefter forbliver
ueendret. Parallelt til zendringsforlgbet for linjefaget musik, som et lille eller "halvt’ linjefag
i LUOG, er der for danskfaget, som stort linjefag, ligeledes tale om en reduktion fra LU ‘91
til LU '97. Reduktionen udggr for begges fags vedkommende ca. en tredjedel af omfanget

efter 91-loven. I modseetning til forlgbet for linjefaget musik, bliver dansklinjefagets omfang

imidlertid genoprettet i LU’06.
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Genstandsfaglig ndring - fagfag
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Figur 5.5: Sammenligning genstandsfag

Reduktioner i linjefagsomfang i LU '97 er forbundet med aendringen fra et til fire linjefag,
som skulle indpasses i den samme samlede 4-3rige ramme for studiet, dvs. 4-arsveerk eller
240 ECTS. Billedet der tegner sig er saledes, at bestemte fag blev genoprettet, mens andre
fag forblev reduceret. | forhold til den reduktion, der fulgte med en forggelse af antallet af
linjefag, er visse fag i LU’06 blevet friholdt fra reduktionen (beskyttede fag) med en deraf
folgende stor differentiering mellem store og sma linjefag.

Hvor forholdet mellem det lille linjefag musik og det store linjefag dansk i LU’91 var 1 til
1,4, blev dette i LU’06 forgget til 1 til 2. Hertil skal fgjes, at danskfaget der ud over er blevet
aldersspecificeret, og saledes udggr to linjefag. Denne meget store sendring er maske
mindre synlig, fordi den fgrst slog igennem i LU 06 som en revision af LU"97, og ikke som
en eksplicit dagsorden som sadan.

Reduktionen af antallet af linjefag fra fire til to til tre linjefag i LU’06 har bidraget til at gge
stgrrelsen for de store linjefag. Det er ikke tilfeeldet for de sma linjefag. I linjefaget musik
forbliver reduktionen af det musikfaglige indhold, som opstod med overgangen til fire
linjefag i LU'97 uzendret.

Disse @ndringer, som falder forskelligt ud for dansk og musik som eksempler pa store

og sma linjefag, medfgrer en udvikling af forskellige profiler for relationen mellem
genstandsfag (fag-fag), professionsfag (undervisningsfag) og funktionsfag (paedagogiske
fag).

Linjefagenes profiler i LU’09 adskiller sig reelt kun ved, at linjefaget dansk har et stgrre
omfang end linjefaget musik. £ndringen i forhold til LU '97 bestar (se figur 5.6) for begge
fags vedkommende af en reduktion af det fagfaglige indholdsomrade og en opnormering
af det paedagogisk faglige omrade. Styrkelsen af fagdidaktikken bliver tydelig i LU’06, og
kan ses som en revision af LU ‘97, hvor det undervisningsfaglige omrade blev svaekket. For
musikfagets vedkommende svarer det undervisningsfaglige niveau i LU’06 til niveauet fra
LU'91.

Lille linjefag (musik) - profiler
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Stort linjefag (dansk) - profiler
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Figur 5.6: Sammenligning af endringer for stort og lille linjefag
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I linjefaget dansk genetableres det fag-faglige indholdsomrade til niveauet fra LU’91, og
da fagdidaktikken er forbundet med den fagopdelte undervisning fglger den desuden
proportionalt med a&ndringen heraf.

Da de padagogiske fag er feelles for de to linjefag, bliver profilerne i vaesentlig grad afgjort
af den fagopdelte undervisnings omfang, forbundet med linjefagets omfang. Linjefaget
dansk har en profil med et undervisningsfagligt og paeedagogisk fagligt niveau omkring 40
ETCS, og et fag-fagligt niveau omkring 60 ECTS.

Profilsammenligning

30
: O
10
0

Dansk Musik
W Fag-F S8 29
Underv.-F 37 30

Sammenstilling af fagomrader
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igur 5.7: Sammenligning af profiler for henholdsvis dansk- og musiklinjefag i

Linjefaget musik har en helt anden profil med et peedagogisk fagligt niveau omkring 40
ETCS, mens det undervisningsfaglige- og det fag-faglige niveau ligger omkring 30 ECTS.
Forskellen er tydeligvis koblet til strukturen i LU’06-modellens skelnen mellem linjefagenes
vaegt, hvor et udvalg af fag gives et omfang, der er det halve af andre (hele og halve fag).

Der bley, i forbindelse med vedtagelsen af LU’06 nedsat en fglgegruppe (Falgegruppen
2012) med hjemmel i lovforslaget. Fglgegruppens rapport “Deregulering og
internationalisering, Evaluering og anbefalinger om leereruddannelsen af 2006”

udkom i januar 2012. Fglgegruppen skulle vurdere, i hvilket omfang en fagligt styrket
leereruddannelse gennem LU’06 er ndet. En malsatning i den nye laereruddannelse skulle
veere, at de studerende havde faerre - dvs. to til tre linjefag i stedet for fire - og stgrre linjefag.

Et centralt spgrgsmal er, hvorvidt eendringerne fremmer en linjefagsdeekning, der

matcher folkeskolens behov. Med baggrund i en undersggelse gennemfgrt af Danmarks
Evalueringsinstitut (2011) af leereruddannelsens faglige kvalitet, peger fglgegruppen p3, at
det hovedsageligt er linjefagene matematik, dansk og engelsk, der er blevet styrket med den
nye leereruddannelse. De 2 fgrstnaevnte linjefag er desuden styrket yderligere pa baggrund
af aldersspecialiseringen i fagene. Der bestar imidlertid en udfordring med hensyn til de
sma linjefag. Hvor linjefagsleererne i dansk, matematik og engelsk vurderer, at fagenes
omfang matcher fagenes mal og CKF’er, er dette ikke tilfaeldet for de sma linjefag.

Folgegrupperapporten vurderer desuden, pa grundlag af en analyse af matchet mellem
lerernes linjefag og behovet i folkeskolen (Lange Analyser 2011), at det fremtidige behov
for uddannede leerere ikke er deekket i alle fag (Fglgegruppen 2012, s.36). Pa nogle omrader
matcher udbuddet, pa nogle omrader er der et overudbud (samfundsfag, biologi og
geografi) og pa andre omrader et underudbud.

Der er iseer et underudbud i:

Tysk/Fransk: 54% under
Handarbejde-slgjd-hjemkundskab: 45% under
Musik: 34% under

Engelsk: 30% under

(Lange Analyser 2011, s.9, tabel 3).
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5.1.4 CASES MED STUDERENDE FRA Lereruddannelsen, LINJEFAG MUSIK

Der er foretaget videoobservation og interviews med studerende fra et fjerde-
argangslinjefagshold i musik pa Leereruddannelsen Metropol i forbindelse med
fjerdears-praktikken. De studerende gennemfgrer musik pa en overgangsordning mellem
LU 97 og LU ’6. De laeser efter 2007 studieordningen, og har haft linjefaget i to ar. Alle
studerende pa linjefagsholdet tilbgd at deltage i observation. Der benyttes i det fglgende
fire cases herfra af meget forskellig karakter med henblik pa at inddrage den bedst mulige
bredde i materialet. To praktikanter var alene i praktik, og seks praktikanter var i praktik to
og to. De fglgende cases omfatter undervisning pa tredje, fjerde og femte klassetrin samt i
musik som valgfag. I de fire cases beskrives de aktuelle undervisningsforlgb pad grundlag af
videoobservation. Disse undervisningsforlgb er grundlag for interviews under inddragelse
af videooptagelserne. De metodiske spgrgsmal i denne forbindelse er diskuteret i det
generelle afsnit om design og metode. Analysen af casematerialet er rettet mod tre temaer:
1. Teori-praksis kobling og relationen til paedagogisk- og didaktisk teori

2. Praksisform for lzererens refleksion og handlen

3. Leererens musikfaglige kompetencer i musikundervisningens praksis

5.1.4.1 Fogrste case MEO1

4 argangsstuderende pa Laereruddannelsen Metropol, Frederiksberg. 4 ars praktik /
bachelorpraktik pa Marie Kruse’ skole i Birkergd. Der er foretaget observation og interview
pa undervisning i en fjerde klasse i musik. Musikundervisningen foregar i delehold med en
ugentlig dobbeltlektion.

Lektionen havde tre emner:

1. Arbejde med rytmer og rytmenotation i rytmeboks

2. Skabende musikalsk arbejde med produktion af lydbilleder
3. Musiklytning og musiksamtale med elevers selvagte musik

1. Rytmer 2. Lydbilleder 3. Musiklytning

Imitation | Rytmeboks | Fremlaeg Instruktion | Skabende | Fremleeg Preesen- | Musik- Samtale
proces proces tation lytning

Leerer - Gruppe Gruppe for | Leerer - Gruppe Gruppe for | Elev for Hold Hold

hold hold hold hold hold

Figur 5.8: Lektionsforlgbet baseret pa video

1. Arbejdet med rytmer indledes med leererstyret rytmeimitation pa holdet med grundtrin
og klappegvelser. Derefter introduceres en simpel rytmenotation baseret pa et boks-skema
(rytmeboks). Eleverne skal gruppevis lave en egen rytme og notere den for efterfglgende at
praesentere deres rytme for holdet.

Praktikanten redeggr for skiftet mellem interaktionsformer (leerer-elev / elev-elev) med
henvisning til Vygotsky’s teori om zonen for naermeste udvikling, som han bemeaerker at han
har arbejdet meget med.

2. Eleverne skal efterfglgende arbejde med at lave et "lydbillede” som musikalsk

skabende arbejde. Fgrst instruerer praktikanten eleverne i, hvordan det skal ggres

og giver dem rammeopgaven 'lav en vejrudsigt. Eleverne arbejder gruppevis med
selvvalgte instrumenter fra det forhdndenvaerende instrumentarium. Det er hensigten,

at eleverne skal vaere opmaerksomme pa lyde, klange, form og kontraster. Der henvises
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til den musikpeedagogiske konception 'lydfag’ i Almen Musikdidaktik (Nielsen XXX).
Arbejdsformen begrundes desuden med muligheden for at inddrage alle elever.

3. I musiklytning skal eleverne pa skift veelge et stykke musik de vil preesentere. Dette
begrunder praktikanten med hensigten om at inddrage elevernes hverdagsmusik og
udvikle en musikkultur hvor man lytter til hinanden. Det fremfgres, at det er relevant i
forhold til elevernes alderstrin at skabe en ramme for deres identitetsproces forbundet
med musik. Fgrst praesenterer eleven, hvad der er valgt og hvorfor. Dernaest hgres
musikken, seedvanligvis i form at en musikvideo (YouTube). Efterfglgende tales om
musikken (musiksamtale).

Praktikanten uddyber spgrgsmalet om det processuelle arbejde i grupper, idet der som
han udtrykker det blev "... lidt problemer da de kom ud i grupper”, men "det var forskelligt
fra gruppe til gruppe”. Problemerne handlede isaer om en gruppe hvor "der var lidt for
meget uro, det var sveert for dem at arbejde sammen”. Samtidig giver procesformen
nogle muligheder, som han personligt synes er vigtigt: "Til at starte med handler det om,
at jeg tror at det er vigtigt for elever at veere skabende. Det er det med, at man selv skal
rode med det, fgr det egentlig gar op for en, hvad det handler om.” Her henviser han til
Dewey (antagelig Dewey’s leeringscirkel), som han synes passer godt overens med, hvad
han selv teenker. At stifte bekendtskab med teoretikere har virket inspirerende og, som
han udtrykker det, hjeelper til at "fa nuanceret dine egne tanker om det, men samtidig far
du ogsa ord for at forklare det med”. Vaegtningen af den processuelle tilgang begrunder
praktikanten desuden med, at det er en opfattelse han har faet "igennem at have spillet
musik i mange ar”.

Praktikantens baggrund er, at han har gaet i musikskole og er begyndt at spille tidligt
(klassisk) samt begyndt at spille i band i 8. og 9. klasse. Han har veeret pa musikefterskole
og haft musik pa A niveau i gymnasiet. Har veeret i et MGK forberedende forlgb men
fravalgte MGK.

Tematisk sammenfatning:

1. Teori-praksis: Praksis relateres eksplicit til teori i form af lzeringsteori (Vygotsky og
Dewey) samt musikdidaktik (musikdidaktiske konceptioner). Teori vurderes positivt som
inspirerende og nuancerende.

2. Praksisform: Der arbejdes med en kobling mellem flere metodiske tilgange (PL2) og
med udvikling af undervisningsindhold under inddragelse af elevernes muligheder med
anvendelse af paedagogisk og didaktisk teori (PL3)

3. Musikfaglige kompetencer: omfattende musikfaglig baggrund (musikskole,
musikefterskole, gymnasial A-niveau, MGK-forberedende forlgb) op til MGK-forlgb og
sammenspils- og band-erfaring forud for linjefagsstudiet.

5.1.4.2 Anden case MEOQ2

En 4 drgangsstuderende pa Laereruddannelsen Metropol, Frederiksberg. 4 ars praktik
(bachelorpraktik) pa Skt. Joseph Sgstrenes Skole i Ordrup. Der er foretaget observation
og interview af undervisning i en anden- og en fjerde klasse i musik i en enkeltlektion i
en tredjeklasse. Lektionen er del af et forlgb med lytning og grafisk notation samt sang
(klassen som Kkor).
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[ de observerede lektioner blev der arbejdet med indgvelse af en kanon. Lektionen blev
indledt med kropsgvelse, andedraetsgvelse og en navnesang i rundkreds. Efterfglgende
indgves kanon i frontalopstilling. Praktikanten synger for med brug af klaver, hvor
melodistemmen spilles unisont med sangen. Ved opdeling i kanon synges for uden brug af
instrument.

Forlgbet i lektionerne var delt i to faser. En indledende fase i rundkreds med straekgvelser,
andedreaetsgvelser og en navnesang (opvarmning):

PRERRARIRAR

Trenialopstlling

Havnesang
Andedraisavelser
siraek evelser

rundioreas

Figur 5.9: Lektionsforlgb - forste fase

Herefter aendres opstillingen i musiklokalet til frontalopstilling, hvor sangen gves gennem
skiftevis instruktion og gvning:
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Figur 5.10: Lektionsforlgb - anden fase

De to lektioner (fjerde klasse og femte klasse) var bygget ens op. I lektionen med fjerde
klasse ndede de at lzere sangen unisont, mens de i femte klasse ndede at leere sangen samt
at synge den som kanon med to og tre hold. Praktikleereren var til stede i den anden lektion,
hvor der var mindre uro end i fgrste lektion. Lektionsleengderne belgber sig begge til ca. 35
minutter, heraf ca. 15 minutter til opvarmning og ca. 20 minutter til gvning og instruktion.

Praktikanten synes selv, der var en god logik i den made lektionerne var bygget op

pa og bemaerker at "det er ogsa fordi det er dét, jeg kender” med henvisning til egen
erfaring som elev. | det flerstemmige arbejde (kanon) i sidste del af anden lektion
instruerede praktikanten kun med sang og direktion og uden klaver, hvilket fungerede
fint. I interviewet forteeller praktikanten at hendes praktikleerer havde foreslaet hende
alternativer til at benytte klaveret unisont med stemmen, men det havde hun ikke benyttet
sig af. Praktikanten fortalte ogs3, at hun helst ville ngjes med at spille unisont pa klaveret
for at have overskud til at have kontakt med klassen.

Hun mente det kunne vaere fornuftigt at have en periode med noget sang, og en anden
med sammenspil, men naede ikke at lave sammenspil i praktikperioden. I perioden fgr
observationen havde hun arbejdet med grafisk notation.

Praktikanten benyttede en undervisningsform, som hun selv kender som elev, som tidligere
elev pa Sankt Annze Sangskole. Til spgrgsmalet om forholdet mellem teori og praksis siger
hun: "Jeg teenkte ikke meget pa teori, ma jeg aerligt indrgmme”.
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Praktikanten har planlagt efterfglgende at skrive om zestetiske leereprocesser samt om
fordybelse og motivation i sin bacheloropgave.

Tematisk sammenfatning:

1. Teori-praksis: Den studerende koblede ikke undervisningen til teori.

2. Praksisform: Fokus pa at gennemfgre at undervise i musik (PL1) - at finde et muligt
handlerum primeaert baseret pa egen erfaret undervisning og pa egne sangmaessige
kompetencer. Indgar i et samlet forlgb med flere tilgange (P2).

3. Musikfaglige kompetencer: Szerlige kompetencer pa det sanglige omrade. Har gaet pa Skt.
Annae Sangskole. Klavermaessigt pa begynderniveau.

5.1.4.3 Tredje case MEO3

To 4. arsstuderende er sammen i praktik pa La Cour-vejens skole (Frederiksberg). I
forlgbet har de arbejdet med forskellige lege til treening af puls, dynamik, imitation m.v.
samt med et sammenspilsarrangement til en Kim Larsen-sang 'Midt om Natten’. Der er
foretaget observation af to enkeltlektion med to tredjeklasser med sammenspil, hvor den
ene af de to praktikanter primaert underviste. Undervisningen i de to klasser bestod begge
af opsaetning og klarggrelse af instrumenter efterfulgt af feelles gvning med hele klassen. |
tidligere lektioner var der arbejdet med at gve de forskellige instrumenter, og i de aktuelle
lektioner var opgaven at seette nummeret sammen.

Forlgbet kan ses som to dele, hvoraf den fgrste var forberedende i form af klarggring og
instruktion (repetition) af instrumentgrupper enkeltvis:
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Figur 5.11: Lektionsforlgb - indledning

Efter den introducerende del blev der arbejdet med at gve nummeret som sammenspil:

T B

afbryder afbeydar afbryder

.......................

Figur 5.12: Lektionsforlgb - gvning

Lektionstiden udgjorde i begge klasser ca. 30 minutter, hvoraf halvdelen af tiden gik til
forberedelsesdelen. Praktikanterne kommenterede dette i interviewet: "Nu sa vi sd videoen
og sa, hvor meget tid der faktisk gik med at justere alt ind, inden vi kom i gang”, og pegede
pa, at ” den reelle spilletid er maske kun en fjerdedel.” Det passer godt med videoanalysen.
Praktikanterne havde valgt en sammenspilsform, der betgd meget ventetid for eleverne.
Problematikken reflekteres efterfglgende af praktikanterne: ” [jeg] Veelger nok den model,
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fordi sddan var det i min egen skoletid. Jeg er den der formidler nogle ting, jeg har ledelsen
af denne her klasse, og alle skal have mest muligt ud af det, og sa teenker jeg sadan er det.
Og det er det jo ikke... kommer man maske ogsa til at overfgre det fra de andre fag. Hvis
man nu har dansk, star man meget ved tavlen og sa er det smartboard... teenker man sa frit
nok eller overfgrer man noget af det samme?”

Til spgrgsmalet om forholdet mellem teori og praksis fremfgres gnsket om en stgrre
kobling til praksis:” Det jeg savner her pa seminariet er, for det fgrste, kobling til
virkeligheden.” Dette fortolker jeg sdledes, at den virkelighed, der her tales om, handler
om undervisningspraksis. Samtidig fremstar det, at de studerendes kobling til teori i
praktikken er implicit, som det udtrykkes i forbindelse med spgrgsmalet om det sociale
aspekt i musikundervisningen: ” Jeg taenker maske meget ud fra sddan en social teenkning,
nu ved jeg heller ikke om det er specielt teoretisk. Men det her sammenspil synes jeg
udggr noget - kan ligesa godt veere et socialt mal for klassen - at nu leerer vi at lytte og tage
hensyn og blive et feellesskab, og der taenker jeg at musikken kan noget helt specielt.” Der
er her ingen eksplicit teoretisk kobling, hvilket hun ogsa udtrykker direkte: ” [jeg]kan ikke
specifikt sige det er den og den teoretiker. Maske nok input af mange forskellige.” Samtidig
er dette praktikforlgb (fjerde ars praktikken) koblet til bacheloropgaven, og det krav, der
ifglge studieordningen ligger heri om at koble teori og praksis, som forstas i en pragmatisk
forstand som at skaffe sig noget empiri, som det udtrykkes: "Og her skulle vi bruge noget
empiri, vi skal have med der. Sa det har veeret ud fra et fokus at anskaffe sa meget empiri
og sa meget praktisk viden og refleksion, som man kan fa med i opgaven.” Behovet for en
kobling ser ud til at opstd som et behov for et empirisk materiale i en teoretisk opgave,
mere end den efterlyste kobling af teori til en professions-praksis.

Tematisk sammenfatning:

1. Teori-praksis: @nsker at inddrage praksis i uddannelsens teori, men inddrager ikke teori
i praktikens praksis. Kobles ikke.

2. Praksisform: Metodisk valg delvist pa baggrund af egen erfaring som elev
(sammenspilsundervisning i skolen). Refleksion over egne metodiske antagelser pa
grundlag af video. (PL1 - PL2)

3. Musikfaglige kompetencer: Praktikanten, der underviste, har lidt klavermaessig baggrund
for studiet, men ingen sammenspilserfaring. Klaverniveau vurderes som begynder til let
gvet. Den anden praktikant spiller guitar i sin fritid.

5.1.4.4 Fjerde case MEO4

To 4. arsstuderende er sammen i praktik pa Tgllgse Efterskole, hvor de bl.a. underviser i
valgfag musik. Valgfaget er oprettet med flere hold, og de to praktikanter har overtaget
undervisningen pa det ene hold. I undervisningen med observation deltog seks elever pa
dette hold.

Valgfagsundervisningen i musik begynder med, at alle hold er samlede til en indledende
sang. Pa observationsdagen var det praktikanterne, der stod for dette indslag, hvor de
havde valgt en sang, og den ene praktikant sang for og akkompagnerede sangen pa guitar.
Herefter gik holdene til deres sammenspilsundervisning. Holdundervisningen blev
indledt med rytmisk traening. De seks elever blev herefter delt op saledes, at tre spillede
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instrumenter (klaver, bas og trommer) og tre sang. Nummeret de skulle spille (Clocks /
Coldplay) blev gennemgaet af leererne (praktikanterne) og eleverne var forberedt, idet de
havde faet en CD med sangen hver. Forlgbet i dobbeltlektionen ser ud som fglger:

Feellessang | Rytmisk treening | Instruktion @vning instr. /sang @vning samlet
Alle hold Hold Hold Instr.-hold / sanghold | hold
10 min. 5 min. 10 min. 30 min. 15 min.

Nummeret var desuden skrevet ud med tekst og becifring til guitar (guitaristen var
fraveerende) samt riffs til bassen. Pianisten havde aflyttet sin del, som han allerede

kunne, og indtog en central rolle. Sanggruppen arbejde i et andet lokale med en
flerstemmig version. De to praktikanter havde, vurderer jeg, kompetencer til at handtere
de instrumentale og arrangementsmeessige sider af denne aktivitet, som kan ses som
typisk for valgfagsundervisning pa 9’ende og 10’ende klassetrin (i valgfag folkeskole,
privatskole og efterskole). En vaesentlig paedagogisk udfordring er ifglge de to studerende,
at eleverne mgder op med meget forskellige instrumentale forudsaetninger og manglende
sammenspilserfaringer: ” Udfordringen ved det hold var, at de faktisk hver for sig er rigtig
dygtige musikere egentlig, men simpelthen ikke formaede at spille sammen.”

Det er samtidig en udfordring, at eleverne ofte ikke kan lazese noder og mangler
grundleeggende musikteoretiske kundskaber - et eksempel er pianisten pa dette hold:” men
han er samtidig den du ikke skal sige til nu skal du spille i F, C, G... Men han kan lytte det
af og lave nogle helt vanvittige ting. Han er virkelig dygtig teknisk, men han har ikke noget
begreb om noder eller becifringer osv.”

De studerende pointerer, at denne musikundervisning (valgfag-efterskole) er en
musikpadagogisk genre for sig selv, og et omrade, der ikke er fokus pa: ” Det er meget

en genre for sig selv. Det er ikke noget vi beskaeftiger os meget med her, pa nogen made.
Altsa pad seminariet, det er jo indtil 6. klasse. Det er ogsa derfor vi gerne vil derud og
prove det, jeg tror ogsa det er fordi vi begge har ambitioner om, at det er sddan noget vi
skal.” Det betyder ogsa at de studerendes musikalske baggrund er vigtig for at etablere de
musikundervisningskompetencer, denne genre fordrer.

Den musikfaglighed de to praktikanter bringer med her kommer ikke primeert fra
undervisningen pa leereruddannelsen: "Der er andre ting man ogsa traekker ind, og det
er jo alt den sammenspilserfaring... Det har jeg prgvet mange, mange gange... Det jeg
har kunnet bruge her pa seminariet har vaeret sidan noget simpelt arrangement som jeg
har manglet fordi jeg... har kun haft musik b sa jeg har aldrig lavet koralharmonisering...
Jeg havde habet og troet, at musik undervisningen havde fokuseret mere pa det. At

der var mere teori. Men havde man teenkt sig om, kunne man jo godt regne ud, at det

var mere malrettet mod mellemtrinet, musikundervisningen her” Derimod har det
musikundervisningsfaglige aspekt haft stor betydning: "Men altsa paedagogisk og
didaktisk, der er musikundervisningen jo forfeerdelig anderledes i sammenligning med
danskundervisningen... det er en made at teenke pa og strukturere sin undervisningstid
ogsa og reflektere over den bagefter. Og det er ikke noget man kan lzere uden at have faet
den undervisning vi har faet her synes jeg”.

[ lyset heraf er den musikfaglige baggrund for de to praktikanter seerlig interessant:
ME-04-a baggrund: "Jeg har spillet basun pa musikskole i mange ar og taget det videre i
mange sammenspilsting”. | en periode lod han det ligge, men ”sa har jeg taget det op igen
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og brugt den i forskellige sammenhaenge sa jeg har spillet ret meget og meget forskelligt.”
Han begyndte at spille basun i 6. klasse og fortsatte med undervisning til han var 17 ar. Fgr
dette har han spillet tromme og faet undervisning heri, spillet lidt guitar og pa et senere
tidspunkt klaver. Benyttede klaver for fgrste gang i undervisningen til instruktion her i
praktikken.

ME-04-b baggrund: "Jeg startede med at spille guitar sidst i folkeskolen, 9. klasse tror jeg.
Sa kom jeg pa efterskole der havde en musiklaerer der var rigtig god til at spille bas og det
blev jeg skudt rimelig meget i... Og spillede ogsa lidt guitar ved siden af. I 3.g var jeg kanin
ved konservatoriet i Odense. Og efter det ville jeg have noget mere undervisning, hvor jeg
fik undervisning af en bassist der hed N. S. i Odense, hvor vi blev enige om, at jeg skulle
have noget at spille frem imod. Og det skulle sa veere en MGK prgve jeg gvede hen imod i et
ar som jeg tog og kom ogsa ind, men naede ikke at starte... Min baslaerer sagde til mig, at
hvis det var det jeg ville skulle jeg veere indstillet pa det var op ad bakke og sindssygt hardt
arbejde. Jeg syntes ogsa jeg fik indtryk af pa konservatoriet af ham jeg fik undervisning

af der, at han syntes det var rigtigt hardt en kamp om penge og utaknemmelige spille
tidspunkter. Jeg har spillet og spiller ret meget sammenspil. Nu spiller jeg kontrabas, spiller
en masse jazz og sadan noget og de sidste ar spillet meget Tango Nuevo og spiller rimelig
ofte koncerter rundt omkring og naeste ar skal til Argentina et halvt ar og spille. Sa nu er jeg
ogsa begyndt at spille klaver her [pa lzereruddannelsen]... Jeg havde en langsom start nar
man syntes man mestrer to instrumenter - at skulle tilbage til punkt 0. Jeg synes at Signe og
Jesper har veeret rigtigt tdlmodige og givet gode rammer.”

Praktikanterne har gjort sig overvejelser over deres musik-kolleger pa efterskolen. Der
var to laerere som var seminarielaerere og tre konservatorieuddannede timelzerere, og
praktikanterne havde faet en negativ opfattelse af de sidstnaevntes indfaldsvinkel til
undervisningen - set i deres egen forstaelsesramme fra lzereruddannelsen: "Det er ogs3,
fordi man ser det ud fra egen profession, nar man er ude sadan et sted og jeg synes ofte de
konservatorieuddannede udstillede deres manglende didaktiske og peedagogiske viden i
uformelle sammenhange. Hvis man kan sidde og sige om sine elever "jeg er forbavset over
hvor mange dumme elever vi har”. Og det var netop i snakken om almen musikteori... hvor
der var en der sagde - det kan de jo ikke, det er de for dumme til - hvor jeg bare havde det
sddan uh det Igber koldt ned ad ryggen”. De peger derefter pa spgrgsmalet om relationen
mellem det musikfaglige og det paedagogiske niveau: "pa det niveau er det fint nok at veere
en dygtig musiker, men ndr til en graense hvor man ikke kan bruge det til mere. Altsa hvad
nytter det for eleverne at han kan plgje lgs pa en guitar... og synge rent... Men det er jo mere
det der med at fa alle med.”

Tematisk sammenfatning:

1. Teori-praksis: Omfattende paedagogiske og didaktiske overvejelser som grundlag for
undervisningspraksis. Nuancerede overvejelser om forholdet mellem musikfaglighed,
fagdidaktisk og generel peedagogisk faglighed.

2. Praksisform: Udvikling af eget materiale baseret pa elevernes gnsker og forudsaetninger
(PL3)

3. Musikfaglige kompetencer: Begge studerende har en omfattende musikfaglig

baggrund op til MGK-forlgb, samt sammenspils- og banderfaring forud for og parallelt til
linjefagsstudiet. Er begyndt at spille klaver i uddannelsen og har prgvet at anvende det til
instruktion.
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5.1.4.5 Sammenfatning af temaer i cases

1. Teori-praksis: I to cases er der en eksplicit kobling mellem teori og praksis. I en case er
der ingen kobling, og i en case inddrages praksis med henblik pa teori, men teori ikke med
henblik pa praksis.

2. Praksisform: To cases er pa PL3-niveau og to pa PL2-niveau

3. Musikfaglige kompetencer: De studerendes instrumentale og sammenspilsmassige
musikfaglige kompetencer fra fgr eller ved siden af studiet spiller en veesentlig rolle i

den musikpaedagogiske praksis. De instrumentale kompetencer i brugsklaver tilegnet pa

linjefaget inddrages tentativt.

Case 1. teori-praksis 2. Didaktisk 3. Instrumentel 4. Sammenspils
niveau baggrund baggrund
MEO01 Kobling PL1, PL2, PL3 Omfattende Omfattende
MEO02 Ingen kobling PL1 + P2 Sang Begranset
MEO03 Delvis kobling PL1, PL2 Lidt Begraenset
ME04 Kobling PL1, PL2, PL3 Omfattende Omfattende

Figur 5.13: Sammenligning af casekarakteristikker

Relationen herimellem i den enkelte case tegner et billede af en sammenhang mellem
det personlige instrumentale niveau og sammenspilserfaring pa den ene side og
undervisningens PL niveau pa den anden. Ligeledes tegner der sig et billede af en
sammenhang mellem PL-niveau pa den ene side og inddragelse af relevant teori i
undervisningssammenhang pa den anden.

[ de to cases, hvor teori ikke inddrages, kan dette ikke tilskrives manglende kendskab hertil
ud fra omfanget og den generelle vaegtning af paedagogik og didaktik pa leereruddannelsen
som helhed. Det er sdledes ikke en begraensning som sadan af indholdsformen L3.

Der meget stor forskel pa de enkelte studerendes instrumentale- og sammenspilsmaessige
kompetencer. I de to cases hvor det musikfaglige niveau er begreenset, er det didaktiske
niveau begraenset til andet niveau. Dette kan forbindes med indholdsformen P3, idet de
musikfaglige kompetencer her optreeder som direkte forudsatning for valg og konstruktion
af musikalsk undervisningsindhold. Udvikling og etablering af undervisningsindhold i
musikundervisningen er pa den ene side afhangig af en paedagogisk funderet indsigt i

den paedagogiske mulighed og pa den anden side af at udvikle og etablere et musikalsk
undervisningsindhold pa et musikfagligt grundlag i denne mulighed (den didaktiske
praksis P3). I de to cases med omfattende musikfaglig kompetence er denne praksisform
en vigtig del af laererens undervisningspraksis, og i de to cases med begraenset

musikfaglig kompetence indgar denne praksisform ikke i form af udvikling og etablering

af et undervisningsindhold. I sidstnaevnte cases traekker man pa et eksisterende
undervisningsmateriale med fokus pa metodiske spgrgsmal. Valg af indhold foregar saledes
reelt som en didaktisk praksis pa andet niveau (som metodisk praksis), og ikke pa tredje.
Dermed er en kobling mellem teori og praksis gennem relationen P3-L3 ikke etableret.

Konklusionen er, at et begraenset musikfagligt niveau kan fore til et undervisningsfagligt
niveau, hvor der ikke opstdr en kobling mellem teori og praksis gennem pd grund af en
begraensning af P3.
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5.1.5 SAMMENFATNING PA GRUNDLAG AF STUDIEORDNINGER OG CASE-STUDIER

Sammenlignet med linjefagsuddannelsen i musik (som lille linjefag) i LU'91 og med
linjefagsuddannelsen i dansk (som stort linjefag) placerer linjefaget musik (Musik LU’06)
sig gennem en sammenligning af profiler, som det ene yderpunkt (kombination 4) med den
laveste genstandsfaglige (fag-faglige) veegtning.

Kombinationer - Laereruddannelsen
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Figur 5.14: Profilsammenligninger - fire kombinationer

I det fglgende sammenlignes faglighedsomrader for de fire profilers procentmaessige
kombinationer, sdledes at det er muligt at sammenligne veegtningen af faglighedsomrader
pa trods af forskellige samlede ECTS-omfang.

Kombination 1 (Dansk LU’91) har en overvejende veegtning af det fag-faglige omrade med
naesten 50 pct. af det samlede ECTS-omfang. Gennem de to fglgende leereruddannelseslove
(LU’97 og LU’06) har man styrket de paedagogiske og fagdidaktiske sider.

Kombination 2 (Dansk LU’06) er resultatet af denne opgradering. De undervisningsfaglige
og det generel peedagogisk faglige omrader udggr hver ca. 30 pct., mens det fag-faglige
omrade udggr ca. 60 ECTS svarende til 40 pct. Dette er i evalueringen af LU '06
(Fglgegruppen 2012) vurderet som velfungerende i forhold til uddannelsens malsaetning.

Kombination 3 (Musik LU '91) Det musikfaglige omrade udggr 40 pct., det
undervisningsfaglige omrade 36 pct. og det generel paedagogisk faglige omrade 24 pct.

Kombination 4 (Musik LU’06) har en steerk peedagogisk-faglig vaegtning med 40 pct., mens
det fag-faglige og det musikundervisningsfaglige omrade hver kun udggr 30 pct.

Med overgangen fra leereruddannelsesloven fra 1991 til de fglgende laereruddannelseslove
er der tale om en @ndring i form af afskaffelse af den sdkaldte grunduddannelse.
Grunduddannelsen hgrte til uddannelsens fgrste del, mens linjefagsuddannelserne 13 pa
anden del. Grunduddannelsen skulle give de studerende kvalifikationer i at undervise i et
bredt spektrum af fag i de yngste klasser. Dette galdt ogsa for musik. Der er her tale om en
seerlig profil for en enhedslaerer med to linjefag, som ogsa underviser i andre fag i de yngste
klasser. Denne kvalifikationsform faldt med leereruddannelsesloven fra 1997 bort.

Kombination 5 er sdledes ikke er en linjefagskombination, men en grunduddannelsesform:
Det musikfaglige udggr 12%, det undervisningsfaglige omrade udggr 29% og det generel
paedagogisk faglige omrade udggr 59%.
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udviklingen fra LU'91, over LU’97 til LU’06 sendres musik-linjefagets faglighedsprofil
markant. Det musikfaglige, og det undervisningsfaglige omrdde reduceres, og det generelt
paedagogiske fagomrade (faellesfag) forgges tilsvarende. Sammenlignes dette med et

stort linjefag (dansk) eendres omfanget af det danskfaglige omrade reelt ikke, mens det
undervisningsfaglige (fagdidaktik) og det generelt paedagogiske fagomrade (feellesfag)
begge forgges. Samtidig reduceres musikfagets udstreekning (hvor leenge man beskaeftiger
sig med musik pa leereruddannelsen) fra ca. tre ar til typisk et ar. Nogle leereruddannelser
opretholder dog et to-arigt forlgb.

Det sveekkede musik-faglige omrade ma antages at have konsekvenser for de studerendes
mulighed for at tilegne sig de handveerksmaessige, musikfaglige kompetencer, hvilket
centralt handler om instrumentalkompetence og sammenspilskompetence. Dette bekreaeftes
af case-analysen, hvor det fremstar som afggrende, hvilke personlige instrumentelle og
sammenspilsmaessige kompetencer de studerende bringer med sig ind i studiet, samt

at dette har betydning for muligheden for at koble praksis og teori og for at integrere

en genstandsfaglighed og en funktionsfaglighed i en undervisningsfaglighed pa et
professionelt niveau.

Analysen af de musikundervisningsfaglige indholdsformer i studieordningen viser en
jeevn fordeling pa de seks kategorier, dog med en tendens til en underbetoning af konkret
undervisningspraksis. Omraderne P1 og L1 ligger relativt lavt, og P2 (som ligesa er
praksisbundet) ligger lavere end L2 (metodisk kendskab).

Linjefag musik - indholdsformer

0
PL L1 P2 L2 P3 L3
4 4 525 6,75 5 5

W30 ECTS:

ECTS
[T R T R

Figur 5.15: Linjefag musik - indholdsformer

Andet niveau har lidt mere vagt end de andre, og tredje niveau ligger pa niveau med
gennemsnittet. Hermed skulle muligheden for en teori-praksis kobling ogsa veere til
stede. Dette bekraeftes af case-analysen. Analysen peger derimod pa at strukturelt
betingede reduktioner af det musikfaglige omrdde kan have afggrende betydning for det
musikundervisningsfaglige niveau i praksis og for koblingen mellem teori og praksis.
Forskydningen i profilen fremstar sdledes som uhensigtsmaessig, idet den musikfaglige
reduktion kan ses som en mulig barriere for etablering af det undervisningsfaglige niveau
som del af studiet.

Profilen, som denne uddannelsesretning (linjefag - geeldende ordning) kan sammenfattes
som:

a. En primeer veegtning af det paedagogisk faglige omrade (PF)

b. En relativ lav veegtning af det musikfaglige omrade (MF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa fgrste andet og tredje kompetenceniveau

d. Begraensninger ved at etablere en kobling til teori i undervisningspraksis.
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Linjefagsprofilerne for musikfaget i rammen af Leereruddannelsesloven fra 1991
henholdsvis 2006 er markant forskellige:

Linjefag musik - LU'91 vs LU'06 Linjefag musik '91- Indholdsformer
70 9
60 | 8
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Figur 5.16: Linjefagsprofiler LU 91 og LU 06

Forskellen ligger, som det fremg3, i en slags spejlvending, hvor det musikfaglige og det
musikundervisningsfaglige reduceres, og det generelt peedagogiske forgges. Hermed
sveekkes den fagspecifikke vaegt, mens det generelle undervisningsperspektiv styrkes.

De (musik)undervisningsfaglige indholdsformer i LU’91 har en fordeling, der ikke afviger
markant fra profilen i LU’06, dog er fgrste niveau svagere repraesenteret, hvilket kan kobles
til styrkelsen af praktikken i LU’06.

Profilen, som denne uddannelsesretning (linjefag - gammel ordning) kan ses som et
eksempel p3a, kan sammenfattes som:

a. En veegtning af det musikfaglige omrade (MF) og det undervisningsfaglige omrade (UF)
b. En relativ lavere vaegtning af det paedagogisk faglige omrade (PF)

c. En undervisningsfaglighed (UF) pa almendidaktisk grundlag med indholdsformer

pa fgrste andet og tredje kompetenceniveau (PL1,2,3)

Profilen for den tidligere grunduddannelse uden linjefag (LU91) med musik med henblik pa
undervisning i de yngste klasser kan sammenfattes som:

a. En meget lav veegtning af det musikfaglige omrade (svarende til 5 ECTS).

b. En middel veegtning af det undervisningsfaglige (svarende til 12 ECTS).

c. En hgj vaegtning af det generelt paedagogisk faglige (svarende til 24 ECTS).
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5.2 MUSIKLZERERUDDANNELSE PA KONSERVATORIER

Undersggelsens fgrste del bestdr i analysen faglighedsformer (dimension 1) og
undervisningsfaglighed (dimension 2) pa grundlag af love, bekendtggrelser og
studieordninger er meget omfattende. Herefter fglger caseanalyser pd grundlag af
praktikobservation og interviews med studerende.

Materialet for konservatorierne er meget omfattende og sammensat, da der er tale om
lokale studieordninger og en lang rakke forskellige uddannelser bl.a. i form af grendelinger
og har som sddan veaeret sveert tilgeengeligt for analyse. Dette ggr imidlertid ikke analysen
mindre vigtig. [ det fglgende skelnes af hensyn til laesbarhed mellem den overordnede
fremstilling, som fremstar i almindeligt tekstformat, og de detaljerede redeggrelser, der
optraeder i et mindre skriftformat (petit) og desuden er tydeligtgjort ved et farveskift til bla.

Det aktuelle konservatorielandskab bestar per 2011 af fglgende fire institutioner: DKDM og
RMC i Ksbenhavn, SMKS (Odense og Esbjerg) samt DJM (Arhus og Alborg). Hvor bade SMKS
og DJM omfatter klassisk og rytmisk musik, er de Kgbenhavnske konservatorier opdelt,
saledes at DKDM dakker klassisk musik og RMC rytmisk.

Konservatorielandskabet har indtil 2010 varet udgjort af seks musikkonservatorier:
Det Kongelige Danske Musikkonservatorium (DKDM) oprettet 1867

Det Jyske Musikkonservatorium (DJM) oprettet 1927

Det Fynske Musikkonservatorium (DFM) oprettet 1929

Nordjysk Musikkonservatorium (NM) oprettet 1930

Vestjysk Musikkonservatorium (VMK) oprettet 1946

Rytmisk Musikkonservatorium (RMC) oprettet 1986

[ 2010 fusioneres Vestjysk Musikkonservatorium, Det Fynske Musikkonservatorium
og Skuespillerskolen ved Odense Teater som Syddansk Musikkonservatorium &
Skuespillerskole (SMKS). Nordjysk Musikkonservatorium (NM) blevi 2010 lagt ind
under Det Jyske Musikkonservatorium (DJM), og betegnes herefter som Det Jyske
Musikkonservatorium, Aalborg.

5.2.1 Lov OG BEKENDTG@RELSESNIVEAU

Jeg vil indledningsvis give et overblik over komplekset af lov- og bekendtggrelsesmaessige
betingelser for musikkonservatoriernes paedagogiske uddannelser fra 1994 fremefter til
geldende bekendtggrelser, som rammeforstaelse for de aktuelle studieordninger. Derefter
folger analyserne af uddannelserne pa DKDM og RMC.

Bekendtggrelse af lov om videregdende kunstneriske uddannelsesinstitutioner

under Kulturministeriet nr. 889 - 2000 (geeldende lovbekendtggrelse), bestemmer
musikkonservatoriernes opgave som fastlagt i lov nr. 289 fra 1994: "Musikkonservatorierne
har til opgave tilsammen at varetage den hgjeste uddannelse i musik og musikpaedagogik
og i gvrigt bidrage til fremme af musikkulturen i Danmark. Musikkonservatorierne

skal endvidere udgve kunstnerisk og paedagogisk udviklingsvirksomhed og kan pa
videnskabeligt grundlag drive forskning inden for deres fagomrader”

Uddannelsesbekendtggrelsen fra 1995 (BEK 193) bestemmer, at formalet med
musikleereruddannelserne er ,at kvalificere den studerende til foruden kunstnerisk
virksomhed at varetage undervisning af elever” pa begynder-, mellemstadie- eller
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videregaende niveau afhaengigt af studieretning og niveau.

Denne bestemmelse endres i 2004 (BEK 511) frem til geeldende bekendtggrelse (BEK 1245
- 2009) til: "Uddannelserne har til formal at kvalificere den studerende til beskeeftigelse

som komponist, musiker og musikpaedagog samt til anden beskeeftigelse inden for musik.”
(BEK 1245)

Gennem endringen af formuleringen "at varetage undervisning af elever” til
"at kvalificere... til beskeeftigelse som... musikpaedagog” kan der peges pa en
professionalisering af uddannelsen.

Desuden indfgres en eksplicit formulering af uddannelsernes kunstneriske og
forskningsbaserede grundlag, som i den geeldende uddannelsesbekendtggrelse praeciserer,
at "Uddannelserne ved konservatorierne og Operaakademiet er kunstnerisk baserede og pa
seerlige omrader ogsa forskningsbaserede.” (BEK 1245)

[ den samme periode har uddannelsernes struktur vaeret underlagt en markant aendring.

Med uddannelsesbekendtggrelsen BEK 193 fra 1995 specificeres konservatoriernes
uddannelsesstruktur i en reekke grendelinger, som udmgntes forskelligt pa de forskellige
konservatorier. De mulige grendelinger er sdledes fastlagt pa bekendtggrelsesniveau.

Grendelingerne er opdelt i en gruppe musikpaedagogiske uddannelser (4-arige forlgb
med et etarigt diplomforlgb) samt de musikermaessige uddannelser (5 arige forlgb). Den
samlede struktur (figur 5.17) indeholder desuden overbygningsuddannelser (2 til 4 drige
forlgb).

4-arige forleb

Musikleererudd. rytm-musik&bev.

Den almene musiklzererudd. 2 -4 Argeforiob

Musiklaererudd. klassisk musik g‘
3
Musikleererudd. rytmisk musik %
a —>> .
Musikleererudd. musikteoretiske fag _g, g
-© b
Musikleererudd. musikpaedagogiske fag - n
(@)
= c Solist-udd.
5-arige forlgb = Pianist specialudd.
) , , D)  Komponist-udd.
Diplomudd. kirkemusiker 55 Dirigent-udd. ‘
) ) ‘ﬁ_J Operaakademiet
Diplomudd. komponist S
Q
Diplomudd. musikperformer —>>
Diplomudd. rytm musiker/sanger
Diplomudd. orkestermusiker

Figur 5.17: Musikkonservatoriernes uddannelsesstruktur
ref. Bek. nr. 193, 1995 (Holgersen og Holst 2010)
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Grendelingerne pa de musikpaedagogiske uddannelser bestar af:

1. En 4-3rig musikleereruddannelse inden for klassisk musik (MUL klassisk) med mulighed
for at udbygge uddannelsen med en 1-arig musik- paedagogisk diplomuddannelse eller en
1-arig diplomuddannelse inden for det instrumentale/vokale hovedfag.

2. En 4-arig musiklereruddannelse inden for rytmisk musik (MUL rytmisk) med mulighed
for at udbygge uddannelsen med en 1-arig musik- paeedagogisk diplomuddannelse eller

en 1-drig diplomuddannelse inden for et af hovedfagene: (1) instrumentalt eller vokalt
hovedfag, (2) Sammenspil og sammenspilsledelse, (3) Musikpaedagogik, herunder prak- tik.

3. Andre 4-arige musikleereruddannelser inden for musikteoretiske fag el ler szerlige
musikpadagogiske fag (MUL t/mp) eventuelt kombineret med et instrument eller sang.
Uddannelsen kan udbygges med en 1- arig musikpaedagogisk diplomuddannelse.

4. En 4-3rig musikleereruddannelse inden for rytmisk musik og bevaegelse (MBL).

5. En 4-3rig almen musikleerer uddannelse (AM).

Fordelingen af de fem grendelinger pa de seks musikkonservatorier fremgar af figur 5.18:

DKDM RMC DJM FM VM NM
MUL klassisk ® X X X ®
MUL rytmisk X X X X L
MUL t/mip] x ® X X b
MEBEL X X
AM X

Figur 5.18: Musikkonservatoriernes udbud af musikpaedagogiske uddannelser
ref. bekendtgarelse nr. 193 fra 1995 (Holgersen og Holst 2010)

Mens DJM dakker alle grene, deler DKDM og RMC alle grene imellem sig.

Der blev, med BEK 511(2004), i overensstemmelse med Bologna-deklarationen, indfgrt
opdeling i en 3-arig bachelor, en 2-arig kandidat og en overbygningsuddannelse (solist og

forsker uddannelse), som er den aktuelle i dag i henhold til geeldende bekendtggrelse BEK
1245 (2009) - figur 5.19:

180 ECTS 120 ECTS 120-240 ECTS

Solist udd

Bachelor udd.
Kandidat udd

Forsker udd.

Figur 5.19: Musikkonservatoriernes uddannelsesstruktur
ref. Bek. nr. 1245 (2009)
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[ bachelor-kandidat-strukturen ligger indholds- og kompetencebeskrivelserne pa
studieordningsniveau specifikt for hvert konservatorium.

Det er af ressourcemaessige arsager ikke muligt at deekke samtlige konservatorier i den
folgende analyse, som omfatter studieordninger, undervisningsmaterialer, observation og
interviews. Hvor Det Kongelige Danske Musikkonservatorium (DKDM) er landets aldste
og stgrste konservatorium, er det ogsa det eneste danske konservatorium med en rent
klassisk profil. | modsaetning hertil star Rytmisk Musikkonservatorium, der som det sidste
blev oprettet i 1986 med vaegt pa at oprette en ny musiklaereruddannelse i rytmisk musik,
samt at opkvalificere rytmiske musikundervisere (Mariager-Anderson 2010: 89). De gvrige
musikkonservatorier har alle en mere blandet profil, som kombinerer klassisk og rytmisk
musik. Jeg har valgt de kgbenhavnske konservatorier som de institutionelle eksempler i
den fglgende analyse, idet de tilsammen repraesenterer alle uddannelsesretninger (se figur
x2) og desuden gennem specialiseringen i et komparativt perspektiv antages at kunne
tydeligggre centrale aspekter. I det fglgende foretages farst en analyse af uddannelsen til
musikpaedagog pa DKDM og derefter af uddannelsen til musiklaerer pa RMC. Som grundlag
for analyse af uddannelserne pa DKDM anvendes studieordninger per 2011, som var
geldende ved undersggelsens gennemfgrelse, herunder i forbindelse med interview i 2012.
Ved RMC var studieordningen per 2004 geldende ved undersggelsens gennemfgrelse
herunder i forbindelse med interview i 2011, og en ny studieordning under indfasning. I
casematerialet fra RMC bliver der derfor fra studerendes side bade refereret til geeldende
studieordning (2004) og ny studieordning (2011). Disse analyser er grundlag for en
komparativ analyse, som efterfglgende vil indgd i en overordnet komparativ analyse med
musikleereruddannelsen ved leereruddannelsen (linjefag musik).

5.2.2 UDDANNELSER VED DKDM | 0G MED MUSIKPADAGOGIK

DKDM udbyder en almen musikpadagogisk uddannelsesretning i form af

1. en uddannelse til musikpadagog (MP) med forskellige hovedfag samt
2.uddannelser til instrumentalist eller sanger med hovedfagspaedagogik.

I det fglgende analyseres studieordningerne til bachelor/kandidat uddannelsen
Musikpaedagogik og til Instrumentalist/ Sanger med paedagogik.

Den anvendte fremgangsmade er toleddet og bestar fgrst af en analyse af studieordningens
indholdsbeskrivelser i forhold til faglighedsomrader og dernzest af en analyse af
indholdsformer af det musikundervisnings-faglige indhold.

[ analysen af studieordningens indholdsbeskrivelser skelnes mellem fglgende
faglighedsomrader:

1. musikfaglighed (MF) som genstandsfaglighed

2. undervisningsfaglighed i musik (UF) som professionsfaglighed

3. generel paedagogisk faglighed (PF) som funktionsfaglighed

[ analysen af indholdsformer skelnes mellem indhold forbundet med:
P1: Udgvende praksis og L1: Handlekundskab.

P2: Metodisk refleksiv praksis og L2: Metodisk refleksiv kundskab.
P3: Didaktisk teoretisk praksis og L3: Didaktisk teoretisk kundskab.
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5.2.1 BACHELOR/KANDIDAT UDDANNELSEN MUSIKPADAGOGIK DKDM

Der gennemfgres en analyse af den musikpaedagogiske uddannelse pd DKDM, som bestar af
en bacheloruddannelse og en kandidatuddannelse pa grundlag af studieordningerne herfor
per august 2011, som var den geeldende ordning ved undersggelsens gennemfgrelse. 1 de
folgende skematiske opstillinger opfgres studieordningens indholdsbestemmelser og hver
del kategoriseres i forhold til de tre faglighedsomrader. Hvert indholdselement angives med
en vurderet ECTS andel, primeert ligeligt fordelt mellem elementerne dog med tilskrivning
af et hgjere tal i forbindelse med undervisningspraksis, begrundet med vaegtningen heraf i
eksamensbestemmelsen. Da der ikke fremgar nogle principper for tildelingen af ECTS-point
af studieordningen, er det muligt, at der kan veere forskydninger i forhold til hvordan det er
teenkt, men som det vil fremg3, vil det ikke veere muligt at sidanne vil kunne have vasentlig
betydning nar alle delomrader skal tilgodeses.

5.2.2.1 Uddannelsen Musikpaedagogik DKDM

Uddannelsen omfatter en bachelordel og en kandidatdel. Hver del opstiller separat og
sammenstilles efterfglgende. Da studieordningen (Studieordning Musikpaedagogik Bd
I, August 2011, DKDM), der her er analyseret, er meget kompleks med flere retninger
og kombinationsmuligheder er fremstillingen disponeret sdledes, at de sammenfattende
resultater af analyserne fgrst praesenteres og derefter uddybes med en detaljeret
redeggrelse tydeliggjort ved brug af en mindre skrifttype.

5.2.2.1.1 Bachelor uddannelsen Musikpaedagogik DKDM

Bacheloruddannelsen omfatter 15 delfag: Hovedfag (elementer musikopdragelse,
ensembleledelse, korledelse og instrument/sang), bachelorrapport, bgrnekor,
brugssang, brugsklaver, rytmisk musikteori, klassisk teori, dans og bevaegelse, hgreleere,
musikhistorie/kulturfag, entreprengrskab samt paedagogisk teori(Studieordning
Musikpaedagogik Bd II, August 2011, DKDM)

Sammenfatning af resultater for musikpaedagog - bachelor

Faglighedsformer (MF, UF, PF) - undersggelsesdimension 1.

. . . Undervisnings- . .
Fag/ Faglighed Musikfaglig (MF) faglig (UF) Peed. faglig (PF) | ECTSialt
Hovedfag (Elementeer musikop- ] 21 3 25
dragelse)
Hovedfag (Ensembleledelse) 19 6 25
Hovedfag
(Korledelse) 23 2 25
Hovedfag (Hoved-instrument / 30 30
Sang)
Bachelorrapport 0
Bornekor 2 1 3
Brugssang 9 9
Brugsklaver 9 9
Rytmisk musikteori 9 3
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Klassisk teori 12 12
Dans og bevegelse 3 3
Horeleere 12 12
Musikhistorie/kulturfag 15 15
Entrepengrskab 6
Paedagogisk teori 3 3

I ALT 144 30 6 180

Undervisningsfaglige indholdsformer (PL-former) - undersggelsesdimension 2.

UF P1 L1 P2 L2 P3 L3
EM1 0,7 0,7 2,1 1,4 0 0,7
EM2 2 2 2 1 0 0
EM3 3,2 2,1 2,1 1,1 0 0
Ensemble 2 2 2 0 0 0
Kor 1 1 0 0 0 0
Bornekor 0,3 0,3 0,3 0,3 0 0
Samlet 9,2 8,1 8,5 3,8 0 0,7

Sammenfatning - indholdsformer

Vaegtning af indholdsformer viser et tydeligt dominerende praktisk-metodisk
uddannelsesindhold, der kun fragmentarisk inddrager tredje niveau. Pa tredje niveau
indgdr L3 (teori) i et yderst begraenset omfang, mens kategorien P3 (teoretisk praksis)er
fuldsteendig fraveerende. Det er imidlertid netop denne kategori, som kan anses som central
for en kobling mellem teori og praksis (se afsnit xx), og dermed ogsa for spgrgsmalet om,
hvorvidt teori kan opleves som relevant for de studerende.

Sammenfatning - fagomrdder og indholdsformer (Bachelor)

Undersggelsesdimension 1:

Det genstandsfaglige omrade (musikfagligt indhold) udggr 144 ECTS (80%).
Det professionsfaglige omrade (undervisningsfaglighed) udggr 30 ECTS (17%)
Det funktionsfaglige omrade (generel paedagogisk faglighed) udggr 6 ECTS (3%)

Undersggelsesdimension 2:

Pa det undervisningsfaglige omrade udggr:
P1 (udgvende praksis): 30%

L1 (handlekundskab): 27%

P2 (metodisk refleksiv praksis): 28%

L2 (metodisk refleksiv kundskab): 13%

P3 (didaktisk teoretisk praksis): 0%

L3 (didaktisk teoretisk kundskab): 2%

Sammenfattet pd de tre kompetenceniveauer udggr dette:
- kompetenceniveau 1 (PL1) 57%

- kompetenceniveau 2 (PL2) 41%

- kompetenceniveau 3 (PL3) 2%
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Detaljeret redeggrelse for musikpaedagog - bachelor.

Hovedfag elementeer musikopdragelse

1. Grundlaeggende EM-teori, -metodik og -praktik vedr. bgrn i alderen 6-7 ar (8 ECTS - fgrste ar):

Undervisningen indeholder: MF |UF PF

Didaktik, metodik og undervisningslere i relation til EM 12,13

Opbygning af grundrepertoire P2

Grundleggende undervisningslaere, peedagogik og psykologi i relation til faget X

EM. Kendskab til forskellige musikpeedagogiske retninger.

Arrangement med henblik pa EM X

Intern praktik (fremleegning af opgaver) P2,L.2

Undervisningstilretteleeggelse, lektionsopbygning P2

Undervisningspraktik 6-7-arige P1,L1

Fordelingsnagle 1 5 1

ECTS fordeling (8 ECTS) 1,1 5,7 1,1
Det undervisningsfaglige indhold fordeler sig (beregnet som lige fordeling) med:

5,7 ECTS pa P1 L1 P2 L2 P3 L3

Fordelingsnagle 1 1 3 2 1

ECTS fordeling 0,7 0,7 2,1 14 0,7

2. EM-metodik og -praktik vedr. bern i alderen 4-5 ar samt 8-9 ar (7 ECTS - andet ar):

Undervisningen indeholder: MF | UF PF
Metodik og repertoire L2
Praktikforberedelse, planleegning P2
Undervisningspraktik og evaluering 4-5 arige P1,L1
Praktikforberedelse, planleegning P2
Undervisningspraktik og evaluering 8-9 arige P1,L1
Fordelingsnogle 5
ECTS fordeling 7

Det musikundervisningsfaglige indhold fordeler sig med:
7 ECTS pa P1 L1 P2 L2 P3 L3
Fordelingsnagle 2 2 2 1
ECTS fordeling 2 2 2 1

3. EM-metodik og praktik vedr. bern i alderen 0-3 ar og selvvalgt praktik (10 ECTS - tredje ér):

Undervisningen indeholder: MF | UF PF

Metodik og repertoire L2

0 -3 ariges motoriske-, sansemotoriske- sproglige- og psykosociale
udvikling

Foreldre/bern-undervisning P1

Praktikforberedelse (0-3 arige) P2
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Undervisningspraktik (0-3 arige) P1,L1

Praktikforberedelse mhp BA projekt P2

Undervisningspraktik mhp BA projekt P1,L1

Fordelingsnogle 6 1

ECTS fordeling (10 ECTS) 8,5 1,4
Det musikundervisningsfaglige indhold fordeler sig med:

8,5 ECTS pa P1 L1 P2 L2 P3 L3

Fordelingsnegle 3 2 2 1

ECTS fordeling 3,2 2,1 2,1 1,1

Hovedfag Ensembleledelse

>

Formalsbeskrivelse: ”...at den studerende opnar erfaring og feerdighed i instruktion og ledelse af forskel-
ligt sammen- satte instrumental- og instrumental/vokalensembler inden for et bredt udsnit af genrer, samt
udvikler evnen til at kunne inspirere og igangseette.”

Undervisningen indeholder: MF [ UF PF
Direktion, instrumentation, klassisk ensembleledelse, direktionsteknik,... X
Rotation, instrumentkundskab, Rytmisk ensembleledelse, rotation, X
instruktionsmetoder, korrektionsteknik, holdpraktik
Intern/ekstern praktik - klassisk eller rytmisk ensembleledelse X
Individuel ensembleledelsespraktik / undervisningspraktik P1,L1, P2
Fordelingsnagle 3 1 0
ECTS fordeling (25 ECTS) 19 6
6 ECTS pa P1 L1 P2 L2 P3 L3
Fordelingsnagle 1 1 1
ECTS fordeling 2 2 2

Korledelse

Formalsbeskrivelse: ”... dels, at den studerende bliver i stand til at lede, instruere og inspirere kor pé forskel-

lige niveauer og inden for forskellige genrer, dels at den studerende udvikler feerdigheder og erfaringer som
kor- sanger”

Indholdsbeskrivelsen inddrager en peedagogisk dimension formuleret som "Paedagogisk dimension
inddrages”, uden yderligere redegorelse. Dette fortolkes som at der er tale om inddragelse af en paedagogisk
dimension i forhold til slagteknik, direktionsteknik, indstudering og musikalske virkemidler. Indholdsmzes-
sigt begraenses det til et undervisningspraktisk aspekt i forhold til korledelse og dermed til indholdstypen P1
og L1. Omfang 2 ECTS

Hovedinstrument sang
Formalet med faget er “at udvikle og styrke den studerendes individuelle, musikermeessige identitet pa soloin-
strumentet, hvad angar savel tekniske som musikalske udtryksferdigheder”

Indhold i undervisningen bestér af:

- udvikling af den studerendes tekniske feerdigheder

- udvikling af den studerendes musikalske udtryksfeerdigheder

Dette primeert i forhold til den studerendes eget musikerskab, men ogsa med fokus pa en styrkelse af
musikalsk formidling indenfor hovedfagene EM, Kor- og Ensembleledelse.

Indholdet kan karakteriseres som musikfagligt (MF) med henblik pa hovedfagene og udger 30 ECTS.

Stottefag Bornekor

>

Formalet er "at give de studerende en mulighed for at erhverve sig indsigt i instruktion og ledelse af bernekor’
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Undervisningen omfatter:

- Praktik med bornekor

- Instruktionsteknik, metodik og tilretteleeggelse af proveforleb

- Stemmedannelse med henblik pa bernestemmer

- Repertoirekendskab

Stettefaget udger 3 ECTS som vurderes fordelt MF: 2 ECTS og UF: 1 ECTS.
Det musikundervisningsfaglige indhold bestar af P1, L1, P2 og L2.

Brugsklaver

Formalet faget er, at den studerende bliver i stand til at anvende klaveret, dels som hjelpemiddel herunder
som akkompagnements- og sammenspilsinstrument. Undervisningen omfatter gehorspil, akkompagnement,
transposition, prima vista-spil m.v.

Indholdet kan karakteriseres som musikfagligt (MF) og udger 9 ECTS

Brugssang

Formalet med faget er dels at udvikle og styrke sével tale- som sangstemmen, med henblik pa hensigtsmaessig
anvendelse i undervisningssammenhange, dels at give den studerende redskaber, musikalsk stilmeessig vokal
erfaring og indsigt i et bredt repertoire, som kvalificerer til vokal instruktion og ledelse inden for uddannel-
sens paedagogiske hovedfag.

Undervisningen omfatter:

Stemmetraning og sammensang, holdundervisning

Individuel stemmetreening og indstudering af repertoire, herunder sang til eget akkompagnement
Undervisningen er knyttet til hovedfagene EM, Kor- og Ensembleledelse.

Indholdet kan karakteriseres som musikfagligt (MF) og udger 9 ECTS

Dans og beveegelse
Formalet med undervisningen er, at den studerende erhverver sig praktisk og teoretisk kendskab til forskellige
beveegelsesformer, dels med henblik pa egne feerdigheder og dels med henblik pa paedagogisk anvendelse.

Undervisningen indeholder:

Udvikling af fysisk bevidsthed, forskellige typer bevagelses- og koordinationsformer, herunder elementeer
rytmisk treening (ERT) og kendskab til forskellige danseformer.

Indholdet kan karakteriseres som musikfagligt (MF) og udger 3 ECTS

Horelaere

Fagets formal er at bidrage til udviklingen af den studerendes musikermeessige bevidsthed og feerdighed.
Hovedpunkterne i fagets metode er udvikling af det indre geher, opbygning af faerdighed i at overskue og
realisere et nodebillede samt op-gvning af den musikalske hukommelse.

Undervisningen indeholder: Melodi og harmoni , auditiv analyse, rytme og visuel analyse. Indholdet kan
karakteriseres som musikfagligt (MF) og udger 12 ECTS

Klassisk teori, arrangement og instrumentation.

Fagets formal er at bidrage til den studerendes indsigt i den klassiske traditions musik, og pa baggrund heraf
at styrke grundlaget for det produktive element i det fremtidige virke som musikpaedagog/formidler.
Undervisningen omfatter grundleeggende harmonilere og satsteknik, harmonisk analyse, analyse af kontra-
punktiske satser, kontrapunktisk satsarbejde og elementeert arrangement og instrumentation. Indholdet kan
karakteriseres som musikfagligt (MF) og udger 12 ECTS

Rytmisk musikteori

Fagets formal er at bibringe den studerende den ngdvendige teoretiske baggrund for at:

- kunne producere et opleg (reduceret partitur og stemmer) til et sammenspilshold

- kunne producere et arrangement for et mindre ensemble med blzsere eller kor

Undervisningen omfatter: Rytmegruppe-grooves, (re)harmonisering/harmoniskemaer, voicing og stemmefo-
ring, instrumentkendskab m.v. Indholdet kan karakteriseres som musikfagligt (MF) og udger 3 ECTS

Musikhistorie / Kulturfag
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Faget skal bibringe den studerende et generelt historisk og stilistisk overblik over de seneste tusind ars
europaiske musik tillige med de nedvendige redskaber og arbejdsmetoder til pa kvalificeret vis at belyse og
perspektivere et musikveerk historisk og analytisk i en paedagogisk og formidlingsmeessig sammenhaeng.
Undervisningen omfatter den vestlige verdens musikhistorie gennem det seneste drtusind med hovedvaegt

pa tiden efter ca. 1700. Undervisningen behandler i forelaesningsform folgende musikhistoriske epoker og
stilarter: middelalder, renaessance, barok, tidlig klassik og wienerklassik, romantik og senromantik, impressio-
nisme, 20. &r- hundrede. Indholdet kan karakteriseres som musikfagligt (MF) og udger 15 ECTS

Paedagogisk teori

Formalet med faget er, at den studerende tilegner sig viden om og indsigt i psykologiske og peedagogiske
processer set i forhold til den praktiske undervisningssituation. Faget er attestfag, som bestas ved 80 %
fremmede. Undervisningen omfatter udviklingspsykologi og teoretisk peedagogiske teorier. Indholdet kan
karakteriseres som padagogisk fagligt og udger 3 ECTS.

Entreprengrskab

Formalet med faget er at forberede den studerende til arbejdsmarkedet samt til musiklivets krav om entrepre-
nerskab og ivaerksaetteri. Undervisningen bestar af 6 moduler:

- Projektudvikling, projektarbejde og projektstyring, herunder opstilling af budgetter og ekonomi- styring

- IT - Office pakken, hjemmesideudvikling, webbéarne medier, etc.

- Skrivekursus - formulering af projektansggninger og legatanspgninger, herunder opstilling af CV

- Musiklivets jura - overenskomster, rettigheder, kunstnerens privatekonomi, etc.

- Egen ledelse — markedsforing, networking og fundraising samt udarbejdelse af PR materiale

- Mental treening - suppleret med audition traening

Indholdet er professionsrettet, dog ikke mod udevelsen af musikundervisning som sddan, men snarere mod
selvsteendig virksomhed som musiker (kunstner). Arbejdsmarkedet for musikundervisning udgeres primeert
ikke af selvsteendig virksomhed, men af anseettelse i musikskole, MGK mv. Modulet udger 6 ECTS og falder
uden for rammen af de tre faglighedsformer, da professionsorientering mod kunstnerisk udevelse ikke er del
af analysen, om end dette aspekt i vidt omfang indgér i uddannelsens musikfaglige indhold. Indholdet kan

karakteriseres som funktionsfagligt i forhold til udevelsen af musik som kunstnerisk praksis.

Bachelorprojekt

Bachelorprojektet ligger i sjette semester og giver ingen ECT'S point.

Der er ingen mal for leeringsudbytte, formuleret som det er tilfeeldet ved alle andre undervisningsomrader.
Undervisningens mal og indhold beskrives som folger:

”Undervisningen i den skriftlige del af Bachelorprojektet afvikles som et eller to seminarer i lobet af 6.
semester. Seminaret (-rne) vil bibringe den studerende rad og vejledning om, hvorledes Bachelorprojektet skal
angribes og udformes.”

Bacheloropgaven bestemmes under eksamensindhold som folger:
Bachelorrapporten er en skriftlig hjemmeopgave, som skal indeholde overordnede og generelle refleksioner
vedrerende musikalsk/paedagogisk formidling inden for hovedfagene EM, Kor- og Ensembleledelse

Eksamensindholdet preeciseres her som:

- Didaktiske og teoretisk peedagogiske/psykologiske refleksioner og synspunkter i relation til de praktiske
undervisningsforleb.

- Refleksioner over forskelle og ligheder inden for de 3 hovedfag, hvad angar musikalsk/paedagogisk formid-
ling i forhold til niveau, alder, gruppestorrelse m.m.

- Evaluering af egen udvikling som underviser

Didaktiske og peedagogiske refleksioner bestemmes hermed som en eksamenskategori (eksamenskrav) og
tilskrives ikke indholdsmaessig veerdi som leeringsmal, som det ellers er tilfeeldet med de ovrige dele af bache-
loruddannelsen. Det indholdsmessige aspekt som inddrages heri ma derfor betragtes som at veere bestemt af
de indholdsmeessige omrader.
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Sammenfatning - andre fag: MF | UF PF
Korledelse

Elementeer slagteknik og direktion X

Udenad indstudering. Peedagogisk dimension nuanceres. Slagteknikken

videreudvikles. Musikalske virkemidler * )
Stabilisering af individuel kunnen N

Yderligere nuancering af musikalsk forstaelse og kropslig formidling

Fordelingsnegle 23 2 0
Undervisningfagligt indhold (UF) fordeling i ECTS: P1=1; L1=1

Hovedinstrument sang 30 0 0
Stottefag Bornekor 2 1 0
Undervisningsfagligt indhold bestar af P1, L1, P,2 og L2.

Brugsklaver 0 0
Brugssang 0 0
Dans og bevegelse 0 0
Horeleere 12 0 0
Klassisk teori, arrangement og instrumentation 12 0 0
Rytmisk musikteori 3 0 0
Musikhistorie / Kulturfag 15 0 0
Paedagogisk teori 0 3
Entreprenorskab

Bachelorprojekt - -

5.2.2.1.2 Kandidatuddannelsen Musikpaedagogik DKDM

Uddannelsen, der er udformet som en raeekke kombinationsmuligheder; har til
formal at uddanne musikleerere til at undervise bgrn og voksne i musikskoler,
uddannelsesinstitutioner, arbejde med amatgrer mv.

Kandidatuddannelsen omfatter et hovedfagskompleks med flere muligheder opdelti to
spor:

A. en tofags-linje, hvor den studerende skal vaelge to hovedfag blandt fglgende muligheder:
Elementaer musikopdragelse (EM), korledelse, klassisk eller rytmisk ensembleledelse og
hovedinstrument/sang inkl. Begynderpaedagogik.

B. En trefags-linje bestdende af EM-hgrelaerepaedagogik- bgrnekor.

Hovedfagskomplekset udggr (uathaengigt af hvilken kombination der er valgt) 70 ECTS
Der indgar desuden:

- Leeringsteori (5 ECTS)

- Metodefag til refleksionsopgave (5 ECTS)

- Refleksionsopgave (10 ECTS)

- Stgttefag arrangement (15 ECTS)

- Stgttefag hgrelaere (15 ECTS)

Da analysen skal tage hgjde for de forskellige valgmuligheder, er selve opstillingen
omfattende. Fgrst en analyse af de enkelte fag-moduler, hvorefter kombinationerne
opstilles, som bestdr af seks kombinationsmuligheder for tofagsordningen, plus den ene
mulighed for en trefagsordning.
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Sammenfatning af de tre fagomrdader for musikpaedagog - kandidat

Oversigt over fordeling pa de forskellige fagmoduler:

Musikfaglig Undervisningsfaglig Ped. faglig ECTSialt

Hovedfagskombinationer

1. EM og kor 20 44 6 70
2. EM og ensemble 23 41 6 70
3. EM og Instr./ Sang 20 44 6 70
4. Kor og Ensemble 38 32 0 70
5. Kor og Instr./Sang 35 35 0 70
6. Ensemble og Instr./Sang 38 32 0 70
7. 3-fags-linjen 44 26 0 70
Feellesfag:

Stottefag horeleere 15 0 0 15
Stottefag arrangement 15 15
Metode og refleksions-opgave 10 5 15
Leeringsteori 3 2 5

For hver mulig hovedfagskombination bliver det samlede ECTS-omfang for hovedfag og
feellesfag:

ECTS i alt per hovedfagsretning | Musikfaglig (MF) | Undervisningsfaglig (UF) | Paed. faglig ECTSialt
(PF)

EM og kor 60 52 8 120

EM og ensemble 63 49 8 120

EM ig Instrument/Sang 60 52 8 120

Kor og Ensemble 78 40 2 120

Kor og Instr./Sang 75 43 2 120

Ensemble og Instr./Sang 78 40 2 120

EM - Horelere - Bornekor 84 34 2 120

(3-fags)

Middeltal 71 44 4,5

Minimum 60 34 2

Maximum 84 52 8

Undersggelsesdimension 1:

Procentmaessigt udtrykt udggr

1. Det musikfaglige omrade fra 50% til 70% med et gennemsnit pa 59%

2. Det undervisningsfaglige omrade fra 28% til 43% med et gennemsnit pa 37%
3. Det paedagogisk faglige omrade fra godt 2% til 5% med et gennemsnit pa 4%
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Oversigt over musikundervisningsfaglige indholdsformer samlet i de 7 mulige
hovedfagsretninger:

UF- indholds-former i ECTS for hver P1 L1 P2 L2 P3 L3
valgretning

EM og kor 14 5 23 5 0 5
EM og ensemble 12 8 17 8 0 4
EM Instr./Sang 11 5 19 8 0 8
Kor og Ensemble 10 7 15 7 0 1
Kor og Instr./Sang 7 1 26 8 0 1
Ensemble og Instr./Sang 6 7 15 11 0 1
3-fagsordning 5 6 10 12 0 1
Middeltal 9,2 5,5 17,9 8,4 0 3,0
Minimum 5 1 10 5 0 1
Maximum 14 8 23 12 0 8

Undersggelsesdimension 2:

Pa det undervisningsfaglige omrade udggr
P1 (udgvende praksis): 21%

L1 (handlekundskab): 13%

P2 (metodisk refleksiv praksis): 40%

L2 (metodisk refleksiv kundskab): 19%
P3 (didaktisk teoretisk praksis): 0%

L3 (didaktisk teoretisk kundskab): 7%

Sammenfattet pd de tre kompetenceniveauer udggr dette:
- kompetenceniveau 1 (PL1): 34%

- kompetenceniveau 2 (PL2): 59%

- kompetenceniveau 3 (PL3): 7%

Detaljeret redeggrelse for musikpaedagog - bachelor

Hovedfagskompleks EM-hereleerepsedagogik- bernekor (trefagslinje)
Formalet med undervisningen er, at den studerende erhverver sig feerdigheder i at kunne kombinere EM,
herelzre og bernekor i arbejdet med bern i alderen ca. 7 — 14 ar bade musikalsk, praktisk og teoretisk.

Undervisningen indeholder: MF UF PF

Horelere relevant for EM- og bernekor

Udvikling af musikalske bevidsthed og musikalske feerdigheder

Koordinationstreening

Stemmedannelse

o Rl ol R B

Refleksioner over og bevidsthed om berns stemmefunktion og - brug

Progression vedr. horelereelementer L2

Repertoirekendskab, instruktions- og direktionsteknik, metodik, samt P2,12
tilretteleeggelse af undervisningsforleb, der integrerer EM, horelere og
bernekor

undervisningspraktik P1, L1

ECTS-fordeling 44 26 0
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Fordeling af 70 ECTS pé de 8 delelementer: Fem elementer er MF, tre er MUE Hovedfagskompleksets 70
ECTS fordeles pa grundlag heraf med 44 ECTS MF og 26 ECTS MUFE

Det musikundervisningsfaglige indhold fordeler sig ud fra en lige vaegtning med:

P1 L1 P2 L2 P3 L3
ECTS 1 1 1 2 0 0

Elementaer musikopdragelse (EM)
Formalet med undervisningen er, at den studerende fordyber sig musikalsk, praktisk og teoretisk i undervis-

ning af born i alderen 0-9 ar.

Undervisningen indeholder: MF | UF PF

Viden om og refleksion over teoretiske metoder og deres anvendelse i praksis P2,12

Viden om berns generelle og musikalske udvikling og udviklingsmuligheder L3

Tilretteleeggelse af og gennemforelse af et musikalsk arrangement/en koncert for P2, P1

eller med born

Tilretteleeggelse af og gennemforelse af et musikalsk arrangement/en koncert for P2,P1

eller med born

Undervisningspraktik P1,L1

Fordelingsnagle 0 4 1

Indholdsformer P1 L1 p2 L2 P3 L3

Fordelingsnegle 3 1 3 1 0 (1)
Korledelse

Formalet er, at den studerende opnar videregaende erfaring i instruktion og ledelse af forskelligt ssammensatte
vokalensembler inden for et bredt udsnit af genrer, samt udvikler evnen til at kunne inspirere og igangsaette.

Korledelse MF [ UF PF

Videregdende direktionsteknik X

Indstuderingsmetoder X

Partituranalyse X

Formidling P1

Planlagning af laengere forlgb (m. eget kor) P2

Planlaegning af koncerter (m. eget kor) p2

Fordelingsnagle 3 3 0
Indholdsformer P1 L1 p2 L2 P3 L3
Fordelingsnogle 1 0 2 0 0 0

Klassisk ensembleledelse
Formalet er, at den studerende opnar videregdende erfaring i instruktion og ledelse af forskelligt sammensatte
instrumentale og instrumental/vokalensembler inden for et bredt udsnit af genrer, samt udvikler evnen til at

kunne inspirere og igangsatte.

Klassisk ensembleledelse MF | UF PF

Videregaende direktionsteknik, instrument- og repertoirekendskab 1 0 0

Rytmisk ensembleledelse

Formalet er, at den studerende opnar videregdende erfaring i instruktion og ledelse af forskelligt sammensatte
instrumentale og instrumental/vokalensembler inden for et bredt udsnit af rytmiske genrer, samt udvikler
evnen til at kunne inspirere og igangsaette savel store born (12-16 dr)som unge og voksne.

Rytmisk ensembleledelse MF | UF PF
Direktion og ledelse af forskelligt sammensatte rytmiske X
ensembler
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Repertoire P2,12
Stilartskendskab i geengse rytmiske stilarter X

Elementaer improvisation i teori og praksis X

Feerdigheder i rotation og arrangement P1,L1
Undervisningspraktik P1,L1,P2,12
Fordelingsnogle 3 3 0
Indholdsformer P1 L1 P2 L2 P3 L3
Fordelingsnogle 2 2 2 2 0 0

Hovedinstrument/sang inklusiv begynderpeaedagogik

Pa baggrund af bestaet bacheloreksamen i faget hovedinstrument/sang med karakteren mindst 7, gives der
mulighed for at valge hovedinstrument/sang inklusiv instrumentalpaedagogik som det ene af de to hovedfag
pa KA-delen. Hovedfaget bestar af to dele: Egne feerdigheder og Paedagogik.

Undervisningen indeholder: MF | UF PF
Videreudvikling af den studerendes instrumentale/vokale feerdigheder X

Videreudvikling af den studerendes musikalske, instrumentale og X

improvisatoriske udtryksfeerdigheder

Individuelt repertoire som styrker og udvikler den studerendes X

musikermeessige identitet

Kendskab til eksisterende, relevant paedagogisk/metodisk litteratur for L2
instrumentet

Integrering og koordinering af praktiske og teoretiske aspekter i proces
undervisningen

Paedagogisk refleksion og stillingtagen til metoder P2
Fordelingsnogle 3 3 0
Indholdsformer P1 L1 p2 L2 P3 L3
Fordelingsnogle 0 0 1 1 0 0

Refleksionsopgave og metodefag til refleksionsopgave

Formalet med metodefaget er at give den studerende viden om og vejledning i udformningen af refleksi-
onsopgaven. Formalet med refleksionsopgaven er, at den studerende dokumenterer feerdigheder i at belyse
kunstneriske, musikfaglige og/eller musikpeedagogiske problemstillinger inden for et afgreenset emne. Der er
saledes ikke tale om undervisning med et szrligt indhold, men om en refleksiv anvendelse af fagligt indhold
af det valgte emne. Da emnet kan ligge indenfor tre omréader, hvoraf det musikpaedagogiske felt udger en
mulighed tilleegges (som lige fordeling) fem af de femten ECTS point til UF som refleksiv praksis (som et
antageligt gennemsnit) dvs. 5 ECTS af indholdstypen P2 og 10 ECTS MF

MF [ UF PF
Refleksionsopgave og metodefag til refleksionsopgave 10 5(0,0,5,0,0,0) 0
Stottefag arrangement og instrumentation 15 0 0
Horelcere 15 0 0
Leeringsteori 3(0,1,0,1,0,1) 2

Uddybning til Leeringsteori: Formalet med faget er at udvikle den studerendes bevidsthed om og forstaelse af,
at udevelse, undervisning og formidling kan anskues fra forskellige vinkler.

Indhold: Indblik i forskellige leerings-, kommunikations- og erkendelsesteorier, undervisnings- strategier,
didaktik med videre, gennem en raekke forskningsbaserede foreleesninger.

Indholdsformen er delvis PF (generelle paedagogiske teorier) og delvis UF / L2 og L3 (metodisk og didaktisk
teori). Modulets ECTS-point fordeles vurderingsmeessigt med 2 ECTS PF og 3 ECTS UF og de musikun-
dervisningsfaglige indholdsformer som 1 ECTS L1 (handlestrategier), 1 ECTS L2 (metodik) og 1 ECTS L3
(didaktisk teori). Der er ikke nogle preecise indikatorer for, hvordan fordelingen skal anlaegges, men da der er
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tale om meget sma storrelser, vil en noget anderledes fordeling ikke have betydning pa heltalsvaerdierne, som

der afrundes til.

Sammenfatning af faglighedsomrdder og indholdsformer for hovedfagskombinationer

De syv hovedfagskombinationer er:

1. EM og kor

2. EM og ensemble

3. EM og Instr./Sang

4. Kor og ensemble

5. Kor og Inst./Sang

6. Ensemble og Inst./sang

7. EM - horelaerepadagogik - bernekor

Tofagsordning - fordelingsnogler:

Faglighedsomrader

UF

EM

4(3,1,3,1,0,1)

Korledelse

3(1,0,2,0,0,0)

Klassisk ensembleledelse

0

Rytmisk ensembleledelse

3(2,2,2,2,0,0)

Hovedinstrument/sang

3(0,0,1,1,0,0)

(=3 Bl Nl Nl i

Indholdsformer P1 L1

P3 L3

EM

Korledelse

Klassis ensemble

Rytmisk ensemble

[=>3N [\ el I (O8]
[=N I\ Nl el e

Instrument/Sang

=N O | W
=il BNV ==l ey o)

[« Rl el Nl Ne)

1. EM og Korledelse.

Faglighedsomrader MF

UF

EM 0

Korledelse

Sum 3

ECTS fordeling (70 ECTS) 20

44

(o) B el B

Indholdsformer P1 L1

P2 L2

P3 L3

Fordelingsnogle 4

44 ECTS 14 4

18 4

2. EM og ensemble

Faglighedsomréader

MF

UF

EM

Ensemble

Sum

ECTS fordeling (70 ECTYS)

23

41

(o)W Bl el B

Indholdsformer P1 L1

P2 L2

P3 L3

Fordelingsnogle 5

41 ECTS 12 7

12 7

3. EM og instrument eller sang
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Faglighedsomrader

MF

MUF

EM

Instr./Sang

Sum

ECTS fordeling (70 ECTS)

20

44

(o) Bl el B

Indholdsformer

P1

L1

P2

L2

P3

L3

Fordelingsnogle

44 ECTS

11

14

4. Kor og ensemble

Faglighedsomrader

MF

UF

Kor

Ensemble

Sum

ECTS fordeling (70 ECTS)

38

32

[« Bl Neoll Neo)

Indholdsformer

P1

L1

P2

L2

P3

L3

Fordelingsnogle

3

32 ECTS

10

10

5. Kor og instrument eller sang

Faglighedsomrader

MF

UF

Kor

Instr. / sang

Sum

ECTS fordeling (70 ECTS)

35

35

Indholdsformer

P1

L1

P2

L2

L3

Fordelingsnogle

1

35 ECTS

7

21

6. Ensemble og instrument eller sang

Faglighedsomrader

MF

Instr. / sang

Ensemble

Sum

ECTS fordeling (70 ECTS)

38

32

(=l Rl Nl N

Indholdsformer

P1

L1

P2

L2

P3

L3

Fordelingsnegle

3

32 ECTS

10

10

7. Trefagsordning EM - horeleerepaedagogik - bernekor

Faglighedsomrader

MF

UF

PF

ECTS fordeling (70 ECTS)

44

26

Indholdsformer

P1

L1

P2

L2

P3

L3

Fordelingsnogle

26 ECTS

11




5.2.2.1.3 Sammenfatning DKDM - bachelor og kandidatforlgb, musikpaedagog

Musikfaglig Undervisningsfaglig Paed. faglig ECTSialt
(MF) (UF) (PF)
Bachelor 144 (80%) 30 (17%) 6 (3%) 180
Kandidat 71 (59%) 44 (37%) 5 (4%) 120
(gennemsnit)
[ ALT 215 (72%) 74 (25%) 11 (3%) 300

Undersggelsesdimension 1:

Det genstandsfaglige omrade (musikfagligt indhold) udggr 215 ECTS / 72%
Det professionsfaglige omrdade (undervisningsfaglighed) udggr 74 ECTS / 25%
Det funktionsfaglige omrade (generel paedagogisk faglighed) udger 11 ECTS / 3%

Fagomréader Fagomrader
Samlet forlgb bachelor - kandidat

250

200

150 =

e /”f

50

UF
PF
m Bachelor Kandidat

Figur 5.20: Faglighedsformer musikpaedagog - samlet bachelor og kandidat

Det undervisningsfaglige omrade (25 % af det samlede indhold) er opdelt som fglger i de
seks indholdsformer:

P1 L1 p2 L2 P3 L3
BA (180 ECTS) 9,2 8,1 8,5 3,8 0 0,7
KA-gennemsnit (120 ECTS) |9,2 5,5 17,9 8,4 0 3,0
BA-KAialt (300 ECTS) 18,4 13,6 26,4 12,2 0 3,7

Undersggelsesdimension 2:

Pa det undervisningsfaglige omrade udggr:
P1 (udgvende praksis): 25%

L1 (handlekundskab): 18%

P2 (metodisk refleksiv praksis): 36%

L2 (metodisk refleksiv kundskab): 16%

P3 (didaktisk teoretisk praksis): 0%

L3 (didaktisk teoretisk kundskab): 5%
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Sammenfattet pa de tre kompetenceniveauer udggr dette:
- kompetenceniveau 1 (PL1) 43%
- kompetenceniveau 2 (PL2) 52%
- kompetenceniveau 3 (PL3) 5%

Undervisningsfagligt indhold

Pl L1 P2

® Samlet forlpb

L2 P3 L3

Undervisningsfagligt indhold

® Bachelor

Kandidat

Figur 5.21: Undervisningsfaglige indholdsformer - musikpadagog

5.2.2.2 Uddannelsen til Instrumentalist/Sanger med padagogik ved DKDM

Der inddrages her de specialiserede studieordninger med fagbeskrivelser for

Instrumentalist/Sanger for orkestermusiker,; pianist og sanger.

5.2.2.2.1 Bachelorstudieordning

Bachelorstudieordningen omfatter 11 fag (moduler) over det trearige forlgb:

Faglighedsformer Musik /musiker faglig | Undervisningsfaglig (UF) | Ped. faglig ECTS ialt
(MF) (PF)

Hovedfag 80 80

Kammermusik 16 16

Erhvervsorienteret hovedfag: |16 16

orksterstemmespil

Horelaere 12 12

Satslere 12 12

Analyse/formidling 6 6

Musikhistorie/kulturfag 15 15

Entreprenorskab 6 6

Klaver 5 5

Paedagogisk teori 3 3

Hovedfagsspecifik peedagogik 9 9

L alt 168 9 3 180

Fordeling af indholdsformer:
Indholdsformer P1 L1 p2 L2 P3 L3
[alt 2,25 2,25 2,25 2,25 0 0
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Uddybning til de enkelte punkter

Paedagogisk teori (3 ECTS)

Formalet med faget er, at den studerende tilegner sig viden om og indsigt i psykologiske og peedagogiske
processer set i forhold til den praktiske undervisningssituation.

Undervisningen vil indeholde: Udviklingspsykologi og teoretiske peedagogiske teorier.
Faglighedsomradet er peedagogisk faglighed (generel paedagogik).

Hovedfagsspecifik peedagogik (9 ECTS)

Formal:

- at give en generel indfering i undervisning i didaktiske problemstillinger med direkte relation til den stude-
rendes hovedfag

- at seette den studerende i stand til at planlaegge og gennemfore de forste undervisningslektioner for
begyndere i alderen 6-10 &r.

Undervisningen omfatter forskellige metoder, herunder litteratur i form af instrumentalskoler, diskussion af
tysiske og kropslige spergsmal i relation til handtering af instrumenterne, tilretteleeggelse af undervisnings-
progression, tilretteleeggelse af og radgivning i forbindelse med elevers gvning, nodelaesning og forstaelse af et
nodebillede og undervisning af grupper af born i alderen 6-10 ar.

Faglighedsomradet er musikundervisningsfaglighed rettet mod det specifikke instrument. Indholdsformer:
P1,L1, P2,12. (4 2,25 ECTS ved lige fordeling)

5.2.2.2.2 Kandidatstudieordning

Der er specifikke kandidatstudieordninger for uddannelsen Instrumentalist/Sanger for hhv.
orkestermusiker, pianist og sanger (alle med paedagogik).

Orkesterinstrument ECTS Pianist ECTS [ Sanger ECTS

Hovedfag og kandidat- 55 Hovedfag inkl. supplerende | 55 Hovedfag & erhv.-relate- | 55

projekt fag ret hovedfag

Kammermusik 15 Kammermusik 15 Erhvervs relateret 20
hovedfag

Orkesterstudier 15 Akkomp./Repetition 10 Supplerende fag

Metodefag 5 Metodefag 5 Metodefag 5

Refleksionsopgave 10 Refleksionsopgave 10 Refleksionsopgave 10

Leeringsteori 5 Leeringsteori 5 Leeringsteori 5

Hovedfagspecifik 10 Hovedfagspecifik paeedagogik | 15 Hovedfagsrelateret 15

peaedagogik peedagogik

Praktik 5 Praktik 5 Praktik 5

Lalt ECTS 120 120 120

Faglighedsformer MF UF PF

Leeringsteori 2,5 1,5

Hovedfagsspecifik peedagogik, orkesterinstrument: 10 (2,5;2,5;2,5;2,5;050)

Hovedfagsspecifik pedagogik, klaver: 15 (3,75;3,75;3,75;3,75;0;0)

Hovedfagsspecifik peedagogik, sang: 15 (3,75;3,75;3,75;3,75;0;0)

Praktik 2,5 2,5 (1,25;1,25;0;0;0;0)

Fordeling af faglighedsomrader for de tre linjer:

Kandidat MF UF PF
I/S orkesterinstrument 105 12,5 2,5
1/S piano 100 17,5 2,5
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I/S sang 100 17,5 2,5
Gennemsnit 102 15,5 2,5
Fordeling af indholdsformer (undervisningsfaglige andel):

Indholdsformer P1 L1 P2 L2 P3 L3
Orkesterinstrument 3,75 3,75 2,5 2,5 0 0
Piano 5 5 3,75 3,75 0 0
Sang 5 5 3,75 3,75 0 0
Gennemsnit 46 46 33 33 0 0

Uddybning til de enkelte punkter

Leeringsteori (teksten er ens for de tre studieretninger):

Formalet med faget er, at udvikle den studerendes bevidsthed om og forstaelse af, at udevelse, undervis-
ning og formidling kan anskues fra forskellige vinkler. Den studerende far indblik i forskellige leerings-,
kommunikations- og erkendelsesteorier, undervisningsstrategier, didaktik med videre, gennem en raekke
forskningsbaserede forelaesninger.

Faglighedsomrédet er undervisningsfaglighed og generel peedagogisk faglighed.

5 ECTS fordeles som 2,5 ECTS UF og 1,5 ECTS PF:

Hovedfagsspecifik peedagogik, orkesterinstrument:

Formalet er, at den studerende opnar faglige kompetencer, kunstneriske og tekniske feerdigheder samt
paedagogisk indsigt til at varetage undervisning og instruktion af elever pa forskellige niveauer, herunder
begynderundervisning.

Undervisningsfaeerdigheden udvikles og styrkes gennem undervisning af egen/egne elev(er) og paedagogisk
evaluering i forbindelse med feellestimer mv.

Den studerende indferes i forskellige (hovedfagsrelevante) undervisningsmetoder og -materialer (leereboger/-
instrumentalskoler/ ssmmenspilsmateriale/materiale til elementaer musiklere mv.)

Faglighedsomradet er musikundervisningsfaglighed (10 ECTS).

Indholdsformer: P1, L1, P2, L2. (4 2,5 ECTS ved lige fordeling)

Hovedfagsspecifik peedagogik, klaver:

Undervisningen har til formal, at den studerende tilegner sig faglige, peedagogiske og psykologiske kund-
skaber, saledes at den studerende bliver i stand til selvsteendigt at tilretteleegge og varetage undervisning pa
begynderstadie og mellemniveau.

Faglighedsomradet er musikundervisningsfaglighed (15 ECTS).

Indholdsformer: P1, L1, P2, L2. (a 3,75 ECTS ved lige fordeling)

Hovedfagsspecifik peedagogik, sang:

Undervisningen har til formal, at den studerende erhverver sig undervisningsfeerdighed med henblik p4 at
kunne undervise pa begynderniveau samt mellemstadieelever pA MGK-niveau.

Undervisningen omfatter diagnose og analyse af elever, krop og lyd for sangere, repertoirekendskab, interpre-
tation og teknisk vejledning samt undervisning af egne elever

Faglighedsomradet er musikundervisningsfaglighed (15 ECTS).

Indholdsformer: P1, L1, P2, L2. (a 3,75 ECTS ved lige fordeling)

Praktik (5 ECTS)

Formalet med den eksterne praktik er, at give den studerende mulighed for at afprgve evner og opnéede
feerdigheder som udevende og/eller underviser gennem i en periode at varetage en sadan funktion pa det
professionelle arbejdsmarked.

Faglighedsomrédet er musikfaglighed eller musikundervisningsfaglighed, atheengigt af hvad der bliver valgt.
De 5 ECTS fordeles som 2,5 ECTS MF og 2,5 ECTS UF (indholdsformer P1, L1)
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5.2.2.2.3 Sammenfatning bachelor-kandidat forlgb for instrumentalist/sanger med

paedagogik

Sammenfatning af fordeling af faglighedsformer i det samlede forlgb (dimension 1):

Instrumentalist/sanger med paedagogik | MF UF PF
Bachelor 168 9 3

Kandidat gennemsnit 102 15,5 2,5
Bachelor plus kandidat-gennemsnit 270 24,5 55

Sammenfatning af fordeling af indholdsformer i det samlede forlgb (dimension 2):

Indholdsformer P1 L1 P2 L2 P3 L3
Bachelor 2,25 2,25 2,25 2,25 0 0
Kandidat gennemsnit 4,6 4,6 3,3 3,3 0 0
[ alt (afrundet) 7,0 7,0 5,5 5,5 0 0

Undersggelsesdimension 1:

Det genstandsfaglige omrade (musikfagligt indhold) udggr 270 ECTS (%).

Det professionsfaglige omrade (undervisningsfaglighed) udggr 24,5 ECTS (%)
Det funktionsfaglige omrade (generel paedagogisk faglighed) udggr 5,5 ECTS (%)

Undersggelsesdimension 2:

Pa det undervisningsfaglige omrade (ud af 24,5 ECTS) udggr:
P1 (udgvende praksis): 7 ECTS / 28 pct

L1 (handlekundskab): 7ECTS / 28 pct

P2 (metodisk refleksiv praksis): 5,5 ECTS / 22 pct

L2 (metodisk refleksiv kundskab): 5,5 ECTS / 22 pct

P3 (didaktisk teoretisk praksis): 0

L3 (didaktisk teoretisk kundskab): 0

Sammenfattet pa de tre kompetenceniveauer udggr dette:
- kompetenceniveau 1 (PL1) 56%

- kompetenceniveau 2 (PL2) 44%

- kompetenceniveau 3 (PL3) 0%

5.2.2.3 Interviewdata, Studerende MP-uddannelsen og Instrumentalist/sanger med
padagogik pa DKDM

Pa grundlag af interviews med to studerende fra MP-uddannelsen og to studerende
fra uddannelsen til instrumentalist/sanger med paedagogik (I/S.P) uddybes
analysen af studieordningerne med henblik pa de tre ovenstdende punkter. Der blev
ikke givet mulighed for at inddrage undervisningsobservation, som pa de andre
undersggelsesomrader.

De indhentede interviewdata behandles i tre temaer:

1. Det paedagogiske fagomrade i de to studieretninger

2. Forholdet mellem praksis og teori og det didaktiske niveau
3. Kvalitative spgrgsmal i forbindelse med MP-uddannelsen
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5.2.2.3.1 Det paedagogiske fagomrdde

Der fremstar en veasentlig forskel pa vaegtningen til dette omrade afthaengigt af hvorvidt
studieretningen er MP-uddannelsen eller uddannelsen til instrumentalist/ sanger med
paedagogik. En MP-studerende forklarer sin forstdelse af, at man valgte ikke at samlaese
faget: "Musikpaedagogerne sad i gamle dage til timer med dem, som aldrig havde gjort sig en
eneste tanke om paedagogik pa 3. dr.” (MP-studerende)

At der er tale om et fag, som ikke har haft den store vaegt pa I/S.P, fremgar af fglgende
udtalelse: "Mht det paedagogiske, jeg syntes at hele forlgbet er for ustruktureret for at give
mening. Ndr du spgrger mig, har jeg svart ved at genkalde det, men det andet har jeg let
ved...” (Instr.-studerende)

Det er opfattelsen hos den I/S.P studerende, at der er tale om en meget lav prioritering: ”
teoretisk paedagogik og psykologi - det blev prioriteret meget lavt. Mit indtryk er fordi, da det
er sd afkoblet fra alting, var det mere laes det her.” (Instr.-studerende)

Der forekommer hos de studerende en opfattelse af, at der som sadan er tale om en
eksplicit lav prioritering: "Vi fik at vide, at vi skulle have paedagogik, men de havde sgrget for,
at det var sa lidt som muligt. Tankegangen er, at det er forstyrrende for at man skal laere at
blive musiker. Og det er det sd 0gsd i den her form.” (Instr.-studerende)

Denne lave prioritering kobles af en I/S.P studerende med eksamensformen: ”Det her er jo
et attestfag, man skal bare vaere der 80% - ingen leeste det... ”(Instr.-studerende). Dette er
tilfeeldet for begge studieretninger.

De lave krav der stilles pa dette omrdde kobles med de saerlige adgangskrav: "Men der er
jo ogsa greenser for, hvad man kan lave, for det kraever ikke en studentereksamen.” (Instr.-
studerende)

Der stilles herefter fra studerendes side spgrgsmalstegn ved, hvorvidt der pa uddannelsen
til instrumentalist/ sanger med paedagogik opnas en paedagogisk kompetence pa dette
grundlag:

"Men jeg vil ogsa sige paedagogik er begranset til, at man ikke har haft det. Jeg vil ikke mene
jeg har haft det. Men selv hvis man har lyst til at deltage og har laest, sd er det svaert at fa
noget fornuftigt ud af det, ndr kun to ud af 20 har leest...» (Instr.-studerende)

Teoretisk paedagogik fremstar, iseer pa uddannelsen til instrumentalist/ sanger med
paedagogik, i flere perspektiver som lavt prioriteret og som afkoblet fra praksis eller maske
afkoblet fra studiet som sddan.

5.2.2.3.2 Praksis-teori relationen

Uddannelsesretning Musikpaedagogik:

Den musikundervisningsfaglige praksis, som uddybes i det fglgende citat, stemmer godt
overens med studieordningens (DKDM-ML) vaegtning af metodisk praksis (P2):

"Vi laver projekter ved at vi opstiller en leringsplan og diskuterer dem og gennemfgrer
projekter med dem og evaluerer bagefter, og der praver vi at komme igennem de forskellige
aldersgrupper og erfarer hvad der er godt.” (MP-studerende)

Der peges pa at tilgangen er funderet i praksis:
"Vi fik at vide pd vores farste dr da vi gik pd bachelor pd vores EM, af vores damer dér, at de
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gik faktisk ud fra at alt paedagogikken vi skulle have, de kunne godt give os en masse bgger,
men de syntes at der hvor vi laerte mest var i praksis. Sa allerede fra anden uge var vi ude at
undervise. Sa vi fik leert der, give feedback, evaluere hvad var det. Sd vi havde faktisk ikke haft
fingrene i teori.” (MP-studerende)

[ denne forbindelse fremstar koblingen mellem praksis og teori imidlertid som
problematisk:

”Jeg forbinder ikke teori med praksis, ikke som det er nu.. Pd nogen omrdder kunne jeg

godt tenke mig at jeg havde lidt mere teori. Men det er jo sd op til mine laerere, at de nogle
gange skulle fremlaegge noget teoretisk stof for mig. Jeg stoler lidt pd at mine laerere har en
oversigt over, hvad de laver, ndr de laver en bane. Og sd kunne de foresld lzes det og det... Det
er underviserne, syntes jeg, der skal vaere bevidste om hvorndr at de skal bruge det rigtige
materiale. At der skal vaere noget teoretisk indover”. (MP-studerende)

Heri indgar ogs3, at brugen af faglitteratur ser ud til at std svagt:

"Jeg har ingen litteratur, jeg har lzest rigtigt lidt. Jeg har nogen stemmebgger derhjemme,
men learning by doing er dér jeg har laert mest og vil blive rettet til af mine lerere...
Stemmeteknisk har jeg selv opsnuset forskellige teorier og skoler. Der er ikke noget, som de
har givet mig.”(MP-studerende)

Dette kan karakteriseres som en indholdsform pa andet prakselogiske niveau (PL2).

Det betyder imidlertid ikke, at der ikke er studerende der tilegner sig viden og kompetence
pa et hgjere niveau, men sa ma man som studerende selv opsgge det - som det kommer til
udtryk i ovenstdende citat.

Uddannelsesretning Instrumentalist/ Sanger med paedagogik:

Med udgangspunkt i egen erfaring vurderer en studerende at det handvaerksmaessige star
centralt i hans undervisningspraksis:

"I praksis har jeg brugt meget lidt af det teoretiske jeg har fdet at vide, for det er meget
hdndveerksagtigt - her og nu. Jeg er ikke nogen mester, jeg har ikke undervist i flere dr.” (Instr.-
studerende)

Udgangspunktet for at undervise beskrives som den personlige erfaring af, hvordan man
selv er blevet undervist og hvordan man selv bruger instrumentet:

"Det er baggrunden, hvordan jeg selv har haft undervisning, hvordan jeg selv sidder med
instrumentet jeg har i baghovedet.” (Instr.-studerende)

Med udgangspunkt i det hdndvaerksmaessige fokus opleves der ingen stor forskel pa det
selv at kunne spille et instrument og det at kunne undervise:

”Jeg oplever naesten undervisning som det samme som at spille, meget handvarksagtigt.”
(Instr.-studerende)

Om end der i studieordningen ud over indholdsniveauet PL1 ogsad i mindre grad indgar
PL2, md inden indholdsformen hovedsagelig karakteriseres ved fgrste prakselogiske niveau
(PL1).

5.2.2.3.3 Seerlige sp@rgsmdl i forbindelse med MP-uddannelsen

Der peges fra studerendes side pa problemer med omfanget af undervisningen pa
MP-uddannelsen:
"Sd er der ogsd det at MP uddannelsen... har veeret bygget op pd, at der var mange. Man far
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minutter pr. elev...” (MP-studerende).

Dette bliver et problem, hvis der er meget fa studerende: "[jeg] var den ene sammen med
en anden ud af seks, men der var allerede to der var holdt op. Det har ogsa veeret en uheldig
argang. De andre drgange er 2 pa fgrste, 3 pa anden og 1 pa tredje. Og sd er de 5 pa fjerde,
men det er ogsa sammensat af nogen forskellige. Af nogen der er faldet ned og sa er der sa
mig. ... Og sa var vi kun to pa argangen. Nu er jeg alene fordi den anden er pa barsel, sa jeg
er den eneste pa 5. argang... Konsekvensen af at vi er to er, at vi har en halv times hgrelaere i
11 uger - sa vi fik 5 uger med en time” (MP-studerende).

Timetildeling pa dette grundlag pa sma argange har betydning for uddannelsens kvalitet,
hvilket den studerende i det konkrete tilfeelde har taget konsekvensen af: ” Ja altsd bygger
man studieordningen op pd, at man fdar minut per elev, sd bliver der meget stor forskel pd,
hvilken hgreleere hun fdr og hvilken hgreleere de fdr. Sd bliver man ngdt til at taenke kreativt
og lave om pd det. Det er sd det jeg selv har gjort ved at sgge orlov sddan sd jeg lige fdar
hgrelaere og teori sammen med dem der kommer op. Jeg gdr fra at have et kvarter om ugen, et
halvt ar eller noget til at have to gange 3 kvarter om ugen. Fordi eleverne simpelthen gdr ind
pd minuttallet, sd kan jeg sidde pa et hgrelaere hold 2 gange om ugen - det er hvad de har - og
jeg fik med hende den anden sidste dr pd kandidat 1, som er det de er nu, der fik vi en hel time
et halvt semester. Sd er der jo stor forskel pd hvilken kandidat der kommer ud, sd kan det godt
vaere at jeg har gdet pd konservatoriet” (MP-studerende).

Der peges p43, at det er et problem med meget sma optag: ” Det er smd drgange. Og nu er
der ogsd kun kommet to ind. Der var 4 der var kvalificeret til MP i ar. Men det er kun to der er
kommet ind".

Ifglge den studerende er der flere faktorer, der spiller uheldigt sammen: ” Altsd, der er et
lavt optag og sammen med de fd timer og sd det hgje frafald sd giver det jo noget smat.”
(MP-studerende).

De sma drgange har betydning for sammenspils- og koraktiviteter: ” Uddannelsen er bygget
op om at vi skal bruge hinanden. Hvis der ikke er nogen du kan bruge. Sd skal vi have et kor.
Der er kun en mand og to ... kvindesangere... Hvis du sd velger kor pa kandidat sd finder du et
kor ude i byen. Og sd bliver du ikke tvunget til at sidde til koret.”

Dette har ogsa betydning for, at man som MP-studerende deltager musikalsk aktivt i
sammenspil / kor. Hermed peges ogsa p3a, at MP-linjen i kraft af de sma argange far et lavere
musikfagligt aktivitetsniveau og dette keedes sammen med spgrgsmalet om frafald: ” Der
kan vaere nogen der syntes at netop det med at man spiller for lidt er et problem. Man kommer
herind som musiker og far ingen musiske relationer... Der mangler et rum for at udtrykke dig
musikalsk, at veere en musiker...”

Det fremstar som et problem pa MP-uddannelsen pa DKDM, at der er tale om meget sma
argange. Der peges p4, at sma optag, sma timetildelinger og stort frafald tilsammen leder
har konsekvenser, som har betydning for uddannelsens kvalitet.
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5.2.2.4 Sammenfatning - paedagogiske uddannelser ved DKDM samlet

Her sammenlignes ECTS-vaegtninger for de to uddannelsesretninger Musikpaedagog

og Instrument/Sang med paedagogik for de samlede bachelor-kandidatforlgb. Pa begge
uddannelsernes kandidatdel er der forskelle mellem de forskellige grene og der anfgres her
gennemsnitsverdier herfor.

Sammenligning af fordeling af faglighedsomrader

Musikfaglig Undervisnings- Paed. faglig ECTS i

(MF) faglig (UF) (PF) alt
Musikpaedagog 215 74 11 300
Instr./Sang m. peedagogik | 270 24,5 55 300
Forskel i pct. 25% 67% 50%

Faglighedsomrider
300

250

200

100 -

B -
0 !

Musikfaglig (MF) Undervisningsfaglig (UF) Paed. faglig (PF)

Instr/Sang m. paedagogik ™ Musikpaedagog

Figur 5.22: Fordeling af faglighedsformer

Set i forhold til uddannelsernes forskelligartede undervisningsomrader er det ikke
overraskende, at der optraeder forskelligartede vaegtninger. Imidlertid leder den meget
store forskel med hensyn til undervisningsfaglighed og dermed det relativt lave niveau pa
Instrument/Sang-linjen (ca. en tredjedel) og paedagogisk faglighed (ca. halvdelen), til at
rejse spgrgsmalet om grundlaget for en musikundervisningskompetence og en naermere
praecisering af karakteren af en sddan i forhold til den beskaeftigelse, der uddannes til.

Sammenligning af fordeling af indholdsformer

Indholdsformer P1 L1 P2 L2 P3 L3
Musikpaedagog 18,4 13,6 26,4 12,2 0 3,7
I/S m. paedagogik 7,0 7,0 iS) BaS 0 0
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Undervisningsfaglige
indholdsformer

I I I =
P1 L1 P2 L2

P3 L3

B Musikpaedagog 1/S m. paedagogik

Figur 5.23: Sammenligning af indholdsformer

Hvor uddannelsen til musikpaedagog fremstar med et tydeligt fokus pa en metodisk-
praktisk undervisningskompetence, ser et sidant fokus ud til at veere fraveerende
pa Instrument/Sang-linjen. Denne problematik bliver ikke umiddelbart synlig i
fagbeskrivelserne for fx hovedfagspsedagogik, men derimod i det sammenlignende
perspektiv, hvor den meget lave veegtning bliver synlig.

Sammenfatning af tendenser

1. Analysen af studieordninger viser en overordnet tendens i fordelingen pa de tre
faglighedsomrader med dominerende vaegtning af det musikfaglige omrade (MF), en
moderat til lav vaegtning af det undervisningsfaglige omrade (UF) og en meget lav
veaegtning af det generelt paeedagogiske fagomrade (PF) pa mellem 2 og 4 pct. af det samlede
studieomfang.

Interviewdata peger p3, at teoretisk peedagogik generelt er lavt prioriteret i
undervisningen, og at dette er seaerligt udtalt pa uddannelsen til Instrumentalist/ Sanger
med Paedagogik, hvor den ogsa opleves som afkoblet fra studiet, og hvor der stilles
spgrgsmalstegn ved, hvorvidt der kan opnds en undervisningsfaglig kvalifikation pa dette
grundlag.

2. Analysen af studieordninger viser at forskellige grader af musikfaglig (MF) vaegtning er
forbundet med forskellig vaegtning af det undervisningsfaglige omrade (UF) pa henholdsvis
8 og 25 pct. af det samlede studieomfang og at de forskellige studieretninger har vaesentligt
forskellige profiler med hensyn til musikundervisningsfaglige indholdsformer. Dette rejser
generelt spgrgsmalet om betydningen af metodisk praksis (P2), teoretisk didaktisk praksis
(P3) og fraveeret af heraf.

Interviewdata for uddannelsesretning Musikpaedagogik peger pa at forbindelsen mellem
praksis og teori i undervisningen er problematisk. Karakteristisk er en indholdsform pa
andet prakselogiske niveau (P2). Det betyder imidlertid ikke, at der ikke er studerende, der
tilegner sig viden og kompetence pa et hgjere niveau, men sa ma man som studerende selv
opsgge det. Desuden fremstar det som et problem pa MP-uddannelsen pa DKDM, at der er
tale om meget sma argange. Der peges pa at sma optag, sma timetildelinger og stort frafald
tilsammen har konsekvenser, som har betydning for uddannelsens kvalitet.
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Interviewdata for uddannelsesretning Instrumentalist/ Sanger med Paedagogik

peger pa at forbindelsen mellem praksis og teori i undervisningen er problematisk.
Undervisningsfaglighed for musikundervisning opfattes som baseret pa personlig erfaring.
Karakteristisk er en indholdsform pa fgrste prakselogiske niveau (PL1).

Ovenstdende resultater understgttes af Kristina Mariager-Anderssons (2010) undersggelse
af musikpaedagogisk praksis ved Det Kongelige Danske Musikkonservatorium, som bl.a.
peger pad at:

1. tilhgrsforholdet til kunstfeltet er dominerende og at den etablerede paedagogiske praksis
er baseret pa et kunstnerisk grundlag (forstdet som kunstnerisk udgvende virksomhed).

2. tiltag for at opprioritere det musikpaedagogiske omrade gennem implementering af et
teoretisk paedagogikfag har langtfra haft den tilsigtede virkning, og at dette ikke vil blive
betragtet som del af konservatoriets paedagogiske praksis sa laenge det teoretiske teorifag
ikke anerkendes pa institutionelt plan.
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5.2.3 MUSIKLAZRERUDDANNELSE pa RMC

Rytmisk Musikkonservatorium indfgrte i rammen af Bachelor-Kandidat-strukturen

en musiklereruddannelse pa et kombineret bachelor- og kandidatniveau med en
Bachelorstudieordning fra 2004 (BA-ML) og en kandidatstudieordning fra 2007 (KA-ML)
en musiklereruddannelse. Denne struktur blev med en ny studieordning med virkning fra
december 2011 andret, saledes at bacheloruddannelsen bestar af en musikeruddannelse
(BA-M) med mulighed for specialisering pa kandidatuddannelsen som musikleerer (KA-ML)
med ikrafttraedelse per januar 2012.

Analysen af studieordningen for musikleereruddannelsen for RMC inddrager begge

studieordninger. Undersggelsen af dette omrade, som omfatter cases med observation og
interview er gennemfgrt fgr ikrafttreedelse af de nye studieordninger per december 2011
og januar 2012. Der indgar saledes ikke interview med studerende fra den ny uddannelse.

Den anvendte fremgangsmade er toleddet og bestar fgrst af en analyse af studieordningens
indholdsbeskrivelser i forhold til faglighedsomrader og dernzest af en analyse af
indholdsformer af det musikundervisnings-faglige indhold.

[ analysen af studieordningens indholdsbeskrivelser skelnes mellem fglgende
faglighedsomrader:

1. musikfaglighed (MF) som genstandsfaglighed

2. undervisningsfaglighed i musik (UF) som professionsfaglighed

3. generel paedagogisk faglighed (PF) som funktionsfaglighed

[ analysen af indholdsformer skelnes mellem indhold forbundet med:
P1: Udgvende praksis og L1: Handlekundskab.

P2: Metodisk refleksiv praksis og L2: Metodisk refleksiv kundskab.
P3: Didaktisk teoretisk praksis og L3: Didaktisk teoretisk kundskab.

5.2.3.1 Musiklaereruddannelsen RMC - gammel studieordning

Overblik - det samlede bachelor og kandidatforlgb (3 plus 2 ar):

Bachelor og kandidat ML forlgb MF UF PF [alt

Bachelor 133 39 8 180 ECTS
Kandidat 68 46 6 120 ECTS
ECTS 201 85 14 300 ECTS

Undersggelsesdimension 1:

Det genstandsfaglige omrade (musikfagligt indhold) udggr 201 ECTS (67%).

Det professionsfaglige omrade (undervisningsfaglighed) udggr 85 ECTS (28%)
Det funktionsfaglige omrade (generel paedagogisk faglighed) udggr 14 ECTS (5%)
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Figur 5.24: Fordeling faglighedsformer - gammel studieordning

Indholdsformer UF ECTS P1 L1 P2 L2 P3 L3
Bachelor 39 3,2 3,2 9,6 12,1 8,6 2,5
Kandidat 46 5 5 12 6 12 6

ECTS 8,2 8,2 21,6 18,1 20,6 8,5

Undersggelsesdimension 2:

Pa det undervisningsfaglige omrade (ud af 24,5 ECTS) udggr:
P1 (udgvende praksis): 8,2 ECTS / 10%

L1 (handlekundskab): 8,2 ECTS / 10%

P2 (metodisk refleksiv praksis): 21,6 ECTS /25%

L2 (metodisk refleksiv kundskab): 18,1 ECTS /21%

P3 (didaktisk teoretisk praksis): 20,6 ECST /24%

L3 (didaktisk teoretisk kundskab): 8,5 ECTS /10%

Sammenfattet pd de tre kompetenceniveauer udggr dette:
- kompetenceniveau 1 (PL1) 20%
- kompetenceniveau 2 (PL2) 46%
- kompetenceniveau 3 (PL3) 34%

Undervisningsfaglige
mECTS indholdsformer

Figur 5.25: Fordeling indholdsformer - gammel studieordning
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Uddybning - detaljeret beskrivelse af de enkelte omrdder

Bacheloruddannelsen til musikleerer (RMC BA-ML 2004) bestar af 18 moduler som gennemfores over seks
semestre. Her folger en kategorisering af de enkelte modulers fagomrader (MF, UE, PF) samt det musikunder-
visningsfaglige indhold (PL-former).

Analyseskema BA-ML 2004 MF UF PF PL
Sammenspil 24

Hovedinstrument 36

Kunst og kultur 3

Paedagogik, psykologi og studieteknik 2 2 L2,L3
Horeleere 14

Rytmelere

Rytmik og koordination

Musikteori

Klaver 10

Sang 4

Sammenspilspaedagogik 11 P1,L1,P2,12,P3
Hovedinstrumentspzedagogik 11 P2,L2,P3
Arrangement 8

Undervisningslaere 8 P2,L.2,P3,
Rotation 4 4 P1,L1,P2,L2
Paedagogik og psykologi 3 3 [2.13
Branchekendskab 2

Bachelorprojekt 12

ECTS 133 39 8 I alt 180 ECTS
Indholdsformer MUF ECTS P1 L1 P2 L2 P3 L3
Sammenspilspeed 11 2,2 2,2 2,2 2,2 2,2 -
Hovedinstr.pzed. 11 - - 3,7 3,7 3,7 -
Undervisningslaere 8 - - 2,7 2,7 2,7 -
Rotation 4 1 1 1 1 - -
Pad. Psyk. 5 - - - 2,5 - 2,5
ECTS 39 3,2 3,2 9,6 12,1 8,6 2,5

Kandidatuddannelsen til musikleerer (RMC KA-ML 2007) bestér af 8 moduler som gennemferes over fire
semestre. Her folger en kategorisering af de enkelte modulers fagomrader (MF, UE, PF) samt det musikunder-
visningsfaglige indhold (PL-former).

Analyseskema BA-ML 2004 MF UF PF PL
Hovedinstrument (11) 11

Sammenspil (11) 11

Koncerprojekt (30) 30

Paedagogik og psykologi (8) 2 6 12,13
Praktisk-peedagogisk projekt (14) 14 P2,P3

Valgfag (12) 12

Kunst, kultur og branchekendskab (4) 4

Kandidatprojekt (30) 30 P1,L1,P2,L2,P3,L3
ECTS 68 46 6 I alt 120 ECTS
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Indholdsformer UF ECTS P1 L1 P2 L2 P3 L3
Peed psyk 2 - - - 1 - 1
Praktisk-peed- projekt 14 7 7
Kandidatprojekt 30

ECTS 46 5 5 12 6 12 6

5.2.3.2 Musiklaereruddannelsen RMC- ny studieordning 2011

Med virkning fra december 2011 er musikleereruddannelsen sammensat af
bacheloruddannelsen i musik - musiker (RMC BMus-M 2011) kombineret med
kandidatuddannelsen som musiklaerer (RMC KA-ML 2012) med ikrafttreedelse per januar
2012.

5.2.3.2.1 Bacherloruddannelsen musiklzaerer

Uddannelsen har sit primaere fokus pa at udvikle den studerende som skabende

og udgvende kunstner understgttet af en raekke kvalifikationer. | denne ramme ses
undervisningsmaessige kvalifikationer pa et kunstnerisk grundlag. Dette illustreres i
studieordningen (RMC BMus-M 2011) med fglgende grafik over uddannelsens fagomrader:

Kun stnerisk virksomhed Undervisningsvirksomhed

Figur 5.26: bacheloruddannelsens fagomrader og struktur (RMC BMus-M 2011)

195



Sammenfatning bachelor (musiker)

RMC BMus-M Musikfaglighed / | Undervisnings | Paedagogisk
musikerfaglighed faglighed faglighed

Kunstnerisk Virksomhed 40

Bachelorprojekt 10 10

Undervisningsvirksomhed 10 10 (2,5; 2,5; 2,5; 10
2,5)

Hovedinstrument/vokal 40

Profilstudier 12

Musikleaere 16

Komposition, arr., prod. 10

Musikteknologi 4

Kultur- og Branchestudier 8

ECTSi alt 150 20 10

Det musikundervisningsfaglige og det paedagogisk faglige indhold, som indgar i
projektlignende rammer, er ikke naermere defineret. Da indholdet sdledes bestemmes

ud fra praksis antages det, at der er tale om et praktisk-metodisk fokus dvs. at der indgar

falgende musikundervisningsfaglige indholdsformer: P1, L2, P2 og L2
Uddybning - detaljeret beskrivelse af de enkelte omrader
De enkelte moduler karakteriseres her kort pa grundlag af studieordningsteksten.

Kunstnerisk virksomhed (40 ECTS)

- Planleegning, gennemforelse og evaluering af skabende og udevende projekter
- Komposition, sammenspil, arrangement,... musikproduktion.
Faglighedsomradet er musikfaglighed.

Bachelorprojekt (20 ECTS)

"Den studerende gennemforer et projekt inden for et selvvalgt emne, som fagligt ligger inden for fagene
Kunstnerisk Virksomhed, Undervisningsvirksomhed eller en kombination af disse’
Faglighedsomrader er musikfaglighed og musikundervisningsfaglighed (10+10)

Undervisningsvirksomhed (30 ECTS)

"Planleegning, gennemforelse og evaluering af en raekke undervisningsprojekter, hvor den studerendes kunst-

neriske og peedagogiske viden, feerdigheder og kompetencer bringes i spil. I en teet vekselvirkning mellem pa

den ene side musikalske feerdigheder og pa den anden side viden om leeringsmaessige og psykologiske forhold

udvikles den studerendes forstaelse, refleksion og handlemuligheder inden for musikundervisning’ (direkte

citat).

Da der ikke er noget paedagogisk videns-indhold i andre moduler, md den paedagogiske viden, der her skal

bringes i spil, antages at skulle etableres her. Det er dog ogsa muligt at en sadan faglighed ikke bringes i spil.

Faglighedsomrader: antagelig musikfaglighed, undervisningsfaglighed og paedagogisk faglighed (10+10+10)

eventuelt (15, 15, 0)

Hovedinstrument og Sang (40 ECTS)

Udvikling af den studerendes personlige kunstneriske udtryk gennem musikfaglige og udevelsesfaglige ind-

holdselementer herunder brancheforstaelse. Faglighedsomradet er musikfaglighed.

Profilstudier (12 ECTS)

Faget Profilstudier fokuserer pa at udvikle den studerendes udgvende kvalifikationer pa et eller flere kunstne-

riske udtryksmidler ud over hovedinstrument/sang, fx musik & beveegelse, e-musik, klaver, guitar, sang o.l.

Faglighedsomradet er musikfaglighed.
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Musiklere (16 ECTS)
Viden om og feerdigheder inden for musikkens grundelementer — melodik, harmonik og rytmik - og disses
indbyrdes sammenhaenge af grundleeggende betydning. Faglighedsomradet er musikfaglighed.

Komposition/Arrangement/Produktion (10 ECTS)
Indhold inden for komposition, arrangement og produktion. Faglighedsomradet er musikfaglighed.

Musikteknologi (4 ECTS)
Musiksoftware, livelyd, musikteknologi og komposition, editering, mixing, effekter mm.
Faglighedsomrédet er musikfaglighed.

Kultur- og Branchestudier (8 ECTS)
Kulturstudier - musikkulturens relation til og indflydelse pd samfundet gennem historiske og samtidige emner

og problemstillinger.

Branchestudier - grundleeggende forhold og sammenhengskraft i musikbranchen og de enkelte aktorer og

dertil hgrende arbejdsomrader.

Faglighedsomréder er musikfaglighed / musikerfaglighed.

5.2.3.2.2 Kandidatuddannelsen (musiklaerer)

Ifglge studieordningen for den ny kandidatuddannelse for rytmisk musikleerer (RMC
KA-ML 2011) er formalet for kandidatuddannelsen at ” kvalificere den studerende

til et virke som skabende, udgvende musiker og underviser pa videregdende niveau.”
Uddannelsen har 8 fag (moduler): Hovedinstrument, sammenspil, koncertprojekt,
paedagogik og psykologi, praktisk-padagogisk projekt, kandidatprojekt, valgfag samt kunst,

kultur og branchekendskab.

Sammenfatning kandidat (musikleerer):

RMC KA-ML

Musikfaglighed /
musikerfaglighed

Undervisnings-
faglighed

Paedagogisk
faglighed

Hovedinstrument

11

Sammenspil

11

Koncertprojekt

30

Pzedagogik og Psykologi

Praktisk-paedagogisk projekt

14

Kandidatprojekt

30

Valgfagsmodul

12

Kunst-kultur/
Branchekendskab

ECTSi alt (120)

68

48

Undervisningsfaglige indholdsformer:

Indholdsformer

ECTS

P1 L1

P2 L2

P3

L3

Paedagogik og psykologi |4

Praktisk-paedagogisk 14
projekt

3,5 3,5

3,5

3,5

Kandidatprojekt 30

[ alt 48
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Uddybning - detaljeret beskrivelse af de enkelte omrdder

De enkelte moduler karakteriseres her kort pa grundlag af studieordningsteksten.

Hovedinstrument (11 ECTS)

Indholdsbeskrivelse: Instrumentfaglige og kunstneriske sider af hovedinstrumentet, skabende virksomhed,
refleksion og evaluering af instrumentfaglige og kunstneriske mal m.v.

Faglighedsomrédet er musikfaglighed / musikerfaglighed.

Sammenspil (11 ECTS)
Indholdsbeskrivelse: Sammenspilsfaglige side, kunstnerisk skabende virksomhed, sceneoptraden, akkompag-
nements- og solistrolle m.v. Faglighedsomréadet er musikfaglighed / musikerfaglighed

Koncertprojekt (30 ECTS)
Der arbejdes med udvikling og planlagning af en sterre koncertoptreeden. Faglighedsomradet er musikfaglig-
hed / musikerfaglighed

Paedagogik og Psykologi (8 ECTS)

Der arbejdes med

- musikpaedagogiske, musikpsykologiske og musikdidaktiske teorier og opfattelser af veesentlig betydning for
musiklivet

- musikskolen og andre relevante skoleformers organisation, lovgrundlag og veerdigrundlag, aktuelt savel som
historisk

- musikleererens betingelser og samfundsmessige opgaver

- psykologisk-padagogisk observation i relation til forskellige former for musiklerervirksomhed

- didaktiske overvejelser i forbindelse med musikundervisningens formal, mal, rammefaktorer, elev- og leerer-
forudseetninger, indhold, metode og evaluering

- udvikling af undervisningsformer

- videnskabsteori og metode samt projektarbejdsteknikker

Faglighedsomradet er PF (padagogik og psykologi) og UF (didaktik)

Musikundervisningsfaglige indholdsformer: L2, L3.

Praktisk-paedagogisk projekt (14 ECTS)

Den studerende udvikler, planleegger, gennemforer og evaluerer tre praktisk-paedagogiske projekter. I projekt-
faserne arbejdes der bl.a. med

- ideudvikling, planlegning, gennemforelse og evaluering af musikpadagogisk praksis
- udarbejdelse af projektbeskrivelse

- udvikling af relevant undervisningsmetodik og -materiale

- udvikling af relevante musikalske kommunikationsvearktgjer

- logbogsskrivning

- videodokumentation

- praksisobservation og vidensdeling

- udarbejdelse af projektrapport

- mundtlig og skriftlig formidling

Faglighedsomrédet er musikundervisningsfagligt.

Undervisningsfaglige indholdsformer: P1, L1, P2, P3

Kandidatprojekt (30 ECTS)

Den studerende gennemforer et leengere praktisk-psedagogisk projektforlgb. I projektfaserne arbejdes der bl.a.
med

- Ideudvikling, planlegning, gennemforelse og evaluering af musikpaedagogisk praksis

- Udarbejdelse af projektbeskrivelse

- Afklaring og formulering af egen praksisteori

- Udvikling af undervisningsmetodik og -materiale

- Udvikling af musikalske kommunikationsveerktgjer

- Logbogsskrivning, mm.
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- Proces- og produktteenkning

- Anvendelse af litteratur

- Praksisobservation og vidensdeling

- Udarbejdelse af projektrapport

- Mundtlig og skriftlig formidling

Faglighedsomradet er musikundervisningsfagligt.
Undervisningsfaglige indholdsformer: P1, L1, P2, L2,P3, L3

Valgfagsmodul (12 ECTS)

Konservatoriet udbyder arligt et antal kursusmoduler, som er fagligt understottende for kandidatuddannel-
sernes hovedomrader, typisk moduler inden for fagfladen herelere, rytmelere, arrangement, komposition,
improvisation m.v.

Faglighedsomradet er antagelit musikfagligt, men det kan dog ikke bestemmes med sikkerhed, da det er
atheengigt af hvad der udbydes.

Kunst & kultur/Branchekendskab (4 ECTS)

Der arbejdes med kreativitet og innovation, filosofi, kunst og kunstforstaelse, musikhistorie, musikbranchens
veerdikaeder, markedsforing m.v.

Faglighedsomradet er musikfaglighed / musikerfaglighed

5.2.3.2.3 Bachelor og kandidatforlgb samlet (ny studieordning 22011)

Undersggelsesdimension 1:

Det genstandsfaglige omrade (musikfagligt indhold) udggr 218 ECTS (73%).

Det professionsfaglige omrdade (undervisningsfaglighed) udggr 68 ECTS (23%)
Det funktionsfaglige omrade (generel paedagogisk faglighed) udger 14 ECTS (5%)

Faglighedsomrader Faglighedsomrader
samlet forlgb bachelor og kandidat

MF UF PF ® bachelor kandidat

Figur 5.27: Faglighedsformer - ny studieordning

Uddybning: Specificering af faglighedsformer

RMC BMus-M & Musikfaglighed Undervisnings- Padagogisk
RCM KA-ML faglighed faglighed
Bachelor:

Kunstnerisk Virksomhed 40

Bachelorprojekt 10 10

Undervisningsvirksomhed 10 10 10
Hovedinstrument/vokal 40

Profilstudier 12

Musikleere 16

Komposition, arr., prod. 10

Musikteknologi 4
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Kultur- og Branchestudier 8

Kandidat:

Hovedinstrument 11

Sammenspil 11

Koncertprojekt 30

Paedagogik og Psykologi 4 4
Praktisk-paedagogisk projekt 14

Kandidatprojekt 30

Valgfagsmodul 12

Kunst-kultur/Branchekendskab 4

ECTS ialt (300) 218 68 14

Undersggelsesdimension 2:

Pa det undervisningsfaglige omrade (ud af 24,5 ECTS) udggr:
P1 (udgvende praksis): 11 ECTS / 19%

L1 (handlekundskab): 11 ECTS / 19%

P2 (metodisk refleksiv praksis): 11 ECTS /19%

L2 (metodisk refleksiv kundskab): 9,5 ECTS /16%

P3 (didaktisk teoretisk praksis): 8,5 ECST /15%

L3 (didaktisk teoretisk kundskab): 7 ECTS /12%

Sammenfattet pa de tre kompetenceniveauer udggr dette:
- kompetenceniveau 1 (PL1) 38%
- kompetenceniveau 2 (PL2) 35%
- kompetenceniveau 3 (PL3) 27%

Undervisningsfaglige Undervisningsfaglige
indholdsformer indholdsformer - BA / KA
20 |

15

' JNSpEw
P

5 P
P3 13 ® bachelor = kandidat

Figur 5.28: Indholdsformer - ny studieordning

Uddybning: Specificering undervisningsfaglige indholdsformer:

Indholdsformer ECTS P1 L1 P2 L2 P3 L3
Bachelor del 10 2,5 2,5 2,5 2,5

Paedagogik og psykologi 4 2 2
Praktisk-paed. projekt 14 3,5 3,5 3,5 3,5
Kandidatprojekt 30 5 5 5 5 5

Talt 58 11 11 11 9,5 8,5 7
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5.2.3.3 Caseanalyser - uddybning af undervisningsfaglige indholdsformer

[ det fglgende undersgges spgrgsmalet om betydningen af inddragelse af metodisk praksis
(P2) og teoretisk didaktisk praksis (P3) neermere gennem observation og interviews med
to studerende fra RMC i deres femte-ars praktikforlgb (paedagogisk projekt).

5.2.3.3.1 Fgrste case (RK01)

‘A’ er studerende ved RMC studieordning 2004 pa femte ari 2011. Observation og
interview foregar, mens A’ er i projektforlgb (praktik) i forbindelse med kandidatprojektet.
'A’ har undervisningspraksis bade fgr og under studiet. I case-beskrivelsen indgar
observation fra en lektion pa begynderniveau og en dobbeltlektion pa et hgjere niveau
(svet). Case-beskrivelserne bygger pa videooptagelser og interview med den studerende -
som ogsa selv har set videooptagelsen.

Observationsdata

1. Lektion med begynder-elev: (reference til video-annotation)

Eleven har pa eget initiativ prgvet at spille ABC-sangen, hvilket er inspireret af, at hun
samtidig er ved at laere bogstaver, hvilket kommer til udtryk, da hun skal forteelle, hvad
det er for et stykke og tegner bogstaverne A, B og C i luften. ‘A’ griber dette og indleder
med, at de prgver at synge ABC-sangen sammen, hvor der dog er lidt usikkerhed i sidste
del af sangen. Efter denne introduktion ggres der klar til at spille. Dette er forbundet med
instruktion af at st rigtigt pa begge ben og at fgre violinen rigtigt ind til hagen.

Det samlede forlgb herhen til ser A’ som for langtrukkent: ” Der gdr lang tid, for jeg deler
oplevelsen af, at hun har lzert den - at det er [eleven] og ikke mig, der en gang har spillet abc...
Der gdr vi skeevt af hinanden - der gdr for lang tid. Der er nogle tekniske ting der skal pa
plads - hun skal std paent og hun skal... | stedet for at sige, ej, md jeg ikke prove at hgre, hvad
du har her! Hvad du har leert pd egen hdnd - at vise interesse for hendes umiddelbare input til
undervisningen...”

Herefter spiller eleven stykket, som hun har leert sig selv (med foreeldrestgtte) - hvilket

hun er meget stolt af. Eleven spiller melodien hele vejen igennem, hvilket er meget flot.

I melodien mangler en gentagelse. ‘A’ seetter fokus pa at korrigere denne tilsyneladende
mindre fejl ved fgrst at vise det ved at spille det for, med den hensigt, at lzerer og elev sa
spiller det sammen efterfglgende. Det lykkedes imidlertid ikke, og eleven gar i std. A’ prgver
at forklare det som et ekko og ma fgrst prgve at forklare, hvad et ekko er. ‘A’ forklarer: ” Og
der forsgger jeg sd at forklare, at det er ligesom at ekko. Men jeg begynder at tale om ekkodale
pd Bornholm, jeg kommer for langt vaek fra det, det handler om. Jeg komplicerer det.”

Derefter forsgges stoppunktet at overvindes ved at vise eleven pa egen violin, hvor
fingrene skal szettes. Der forsgges ogsa at stgtte dette med at synge med pa sangen, men
eleven ser ikke ud til selv at vaere ndet til den tekstlige del ved gentagelsen. I denne del af
lektionen kombineres instruktion (forskellige instruktioner) med, at eleven sammen med
leereren gver at fa gentagelsen med. Forlgbsgrafikken (fra videokodning i QSR-NVivo) af
videoklippet fra lektionen viser raeekkefglge og tidsudstreekning af de forskellige aktiviteter
(Figur 5.29).
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lektion

instruktion

ave

lektiegivning

introduktion S{" iller PELFITETELL s
7 E PP AP IS L I

Figur 5.29: Lektionsforlgb begynder-elev

Efter den kombinerede instruktions- og gvefase giver ‘A’ eleven lektier for (lektiegivning)
som bestar i at spille stykket til naeste gang med gentagelsen. Stykket indspilles i et egnet
gve-tempo pa computeren og gives eleven med hjem pa en USB-stick (lydfil) - dvs. til
moderen, som har veret til stede i lektionen.

2. Dobbeltlektion med to elever pa gvet niveau: (reference til video-annotation)

Indledende stemmes og der gives instruktion i at bruge finstemmere. De to elever

skal spille et stykke til elevkoncert, som ‘A’ har arrangeret. Stykket er bygget op over et
folkemusiktema, hvortil der introduceres et ostinat, spillet med pizzicato, hvorover temaet
behandles rytmisk-improvisatorisk. Arrangementet passer (ud fra den observerede
undervisning) til de to elevers niveau. Arrangementet fungerede rigtig godt med eleverne,
som gik ind i det med stort engagement. Fgrst gennemspilles nummeret og 'A’ kommenterer.
Derefter arbejdes intensivt med en kombination af instruktion og afprgvning i processen,
hvor der spilles sammen. (se forlgbsgrafik fra videokodning figur Xn).

lektion

instrukfion instruktion instruktion
ave
spille

introduktion
BRI

afpreve - exp
LA A R FEFIFRFRR TR EETTAITIEd
kommenterer |ektiegi\rning
ERFRIRFFFTFTREEEI

Figur 5.30: Lektionsforlgb - to elever pa gvet niveau

[ denne proces arbejdes fx med at lave synth-lignende sweep-effekter, produceret som
glissando med harmonics (overtoner) integreret i sammenspillet. A’ indgar i sammenspil
med eleverne og stgtter processen ved at skabe frirum for eleverne at eksperimentere i
og ved at levere idéer fx i forbindelse med improvisationsdelen. I sidste del af lektionen
indgves andenstemme til feellesnummeret til elevkoncerten. Eleverne far node og
indspilning med hjem til at gve den videre, men har stort set ndet at lzere den udenad i
lektionen.

Interviewdata:

[ interviewet forteeller ‘A, hvordan den paedagogiske mulighed og elevernes potentialer er
et centralt spgrgsmal, han har taget op i sit kandidat-projekt: ”... hvorvidt jeg planlaegger
et leengere forlgb pad forhdnd, selvfalgelig med kendskab til niveau... Der er det sddan, at det
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kandidatprojekt jeg laver handler netop om, hvorvidt det er rimeligt at slgjfe denne konkrete
mdlsaetning pd elevernes vegne og lade sig inspirere af det umiddelbare potentiale, man ser i
undervisningen.” (RK01)

Efter at have set videoen kommenterer ‘A’ sin egen undervisning:

"Det som var interessant at se, synes jeg, var, at det ikke kun... var tilfzeldet at jeg tog
udgangspunkt i eleven. Faktisk synes jeg ikke, jeg gav nogle af mine elever szerlig god plads...
at hun[begyndereleven] har leert et nummer pd egen hdnd, og det er tydeligvis bdade mor og
barn utroligt stolt over. Der gdr lang tid, for jeg deler oplevelsen af, at hun har leert den... Der
er nogle tekniske ting der skal pd plads - hun skal std paent og hun skal... | stedet for at sige, ej,
md jeg ikke prove at hgre, hvad du har her! Hvad du har leert pd egen hdnd - at vise interesse
for hendes umiddelbare input til undervisningen i stedet for at drage konklusioner osv.”
(RK01)

'A’ peger pa et dilemma som optraeder i denne forbindelse:

".. det med at lade situationen udvikle sig som den ggr, at skabe rum til det, tror jeg
indimellem fdr mig til at komme lidt pa afveje. Det er som om jeg kommer lidt veek fra kernen
af det, jeg egentlig vil formidle... det kan mdske vare et argument for at have en strategi
liggende i forvejen, hvor man siger, at det er det her - og det er det jeg skal kredse om”. (RK01)

‘A’ mener dog at disse to sider er mulige at kombinere:

” Jeg tror da sagtens det kan lade sig gare, at have en ’skjult dagsorden, men stadigvaek kare
pd elevens praemisser. Man har sddan en to do liste mht. hvad man vil nd med en elev, og sd ser
man, hvorndr muligheden opstdr og siger nu gdr vi i gang med det. Og det er vigtigt at jeg selv
er bevidst om, hvad er det vigtige lige nu.”(RK01)

‘A’ formulerer muligheden for at kunne forfglge forskellige sider af undervisningens formal,
hvilket kan ses som en tematisk-didaktisk tilgang med en skelnen mellem formal og mal:

"Umiddelbart taenker jeg, at det md vaere noget med, at ndr jeg ser noget i en situation, som
er interessant at arbejde med,... Det tror jeg ikke man behgver planlaegge pa forhdnd, men
det er noget med at sige det var temaet for i dag.” ” man kan sige, at det er vigtigt at kende
sit formal, men ikke ngdvendigvis at saette et mdl - men at formdlet med lektionen skal vides.”

(RKO01)

Disse problemer er blevet tydelige gennem muligheden for at se egen undervisning (med
videoobservation), og har medvirket til at disse spgrgsmal tages op til refleksion. A’ peger
i denne forbindelse ogsa pa begreensningen ved den erfarede praksis: "Hvis jeg kunne se
[eleven] i sammenspil med hendes medelever sd er der jo nogen helt andre ting der gdr op for
mig, fordi jeg ser det udefra. Jeg er bare for det meste involveret, hvilket gar det vanskeligt at
spotte de ting.” (RK01)

[ dobbeltlektionen med de gvede elever udnytter ‘A’ sin musik- og instrumentfaglige
kompetence til at producere et undervisningsindhold, der er tilpasset til eleverne og
deres muligheder og som udnytter disse. Det fremstar pa grundlag af den gennemfgrte
observation, at det har veeret muligt at integrere den paedagogiske mulighed og det
musikfaglige i et velfungerende musikalsk undervisningsindhold. Det dilemma, som
blev omtalt i forbindelse med den fgrste lektion (begynderelev) optraeder ikke her.
Det er centralt, at det musikalske undervisningsindhold her (de gvede elever) er
produceret af laereren med henblik pa eleverne, og at dette skaber muligheden for en
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undervisningssituation, der kan rumme forskellige aspekter og forskellige indholdsformer
(fx teknik og udtryk). Udviklingen af et musikalsk undervisningsindhold, der er tilpasset
til eleverne og deres muligheder, og som udnytter disse, bidrager her til et stgrre metodisk
spillerum, som fremgar af beskrivelsen af lektion 2 herover. Det ser ud til at have vaeret
sveerere for ‘A’ at skabe et sadant grundlag i den konkrete begynderundervisning.

‘A’ pegede pa, at undervisning med sammenspil giver nogle muligheder for ham som leerer:
"Hvis jeg kunne se [eleven] i sammenspil med hendes medelever, sd er der jo nogen helt andre
ting, der gdr op for mig, fordi jeg ser det udefra” (RK01) [ sammenspilssituationerne med

de gvede elever, som er muliggjort gennem gruppeundervisning (fx 2, 3 eller 4 elever
sammen), opstar mulighed for at leereren ind imellem kan traede ud af situationen og
betragte det udefra, som grundlag for refleksion. Et vigtigt aspekt ved uddannelsen har
veeret udvikling af en refleksiv praksis: ... overordnet har uddannelsen givet mig evnen til at
reflektere bedre over egen undervisning. Jeg underviste ogsd far... farhen kunne jeg langt hen
ad vejen godt vurdere, hvorvidt undervisningen fungerede eller ej, men svart ved konkret at
saette finger pd, hvad det var der gjorde, at det fungerede eller ikke.” (RK1)

Konklusion: Fokus har i lektion 1 (enkeltlektion med begynderelev) primeert ligget pa den
didaktiske refleksion over begrundelse og bestemmelse af undervisningens indhold (P3) i
den aktuelle peedagogiske mulighed, og sammenspillet mellem forskellige indholdsformer.
Refleksioner tager udgangspunkt i praksis og praksiserfaring og relateres til didaktiske,
teoretiske begreber (fx formal og mal), men der szettes ikke umiddelbart yderligere
relevant didaktisk teori i spil. I lektion 2 (dobbeltlektion med gvede elever)fremstar den
didaktiske praksis (P3) som konstruktion af undervisningsindhold centralt. Udviklingen
af et musikalsk undervisningsindhold, der er tilpasset til eleverne og deres muligheder og
som udnytter disse bidrager til et stgrre spillerum for den metodiske praksis (P2).

5.2.3.3.2 Anden case (RK02)

‘B’ er studerende ved RMC studieordning 2004 pa femte ar i 2011. Observation og
interview foregar, mens ‘B’ er i projektforlgb (praktik) i forbindelse med kandidatprojektet.
’A’ har undervisningspraksis bade fgr og under studiet. I case-beskrivelsen indgar
observation fra en lektion pa begynderniveau og en dobbeltlektion pa et hgjere niveau
(gvet). Case-beskrivelserne bygger pa videooptagelser og interview med den studerende,
som ogsa selv har set videooptagelsen.

Observationsdata:

Der undervises i mor-barn musik som holdundervisning. Lektionen varer ca. 40 minutter. [
undervisningen arbejdes der med en raekke selvkomponerede sange (klaver med sang) og
motorik.

Undervisningen begynder med en godmorgen-sang som ‘B’ synger sammen med mgdrene,
og der fgjes efterhanden klaver og bevaegelse til gennem tre vers. Andet indslag er at lege
flagermus, hvor barnet haenger pa ryggen af moderen. Hertil spilles og synges en flagermus-
sang. Herefter fglger en gvelse med at svinge barnet med tilhgrende sang, og de fglger en
gvelse med at lave en baglaens kolbgtte med barnet. Neeste indslag er at skiftes til to-og-to,
at svinge et barn i et teeppe. Her vaelger ‘B’ at synge til uden klaver og er dermed mere fri til
lgbende at instruere.. Til sidst er der en rolig sang og m@drene blaeser seebebobler.
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Figur 5.31: Lektionsforlgb - mor/barn undervisning

Mellem hver sang, og nogen gange mellem hvert vers, instruerer og viser ‘B’ gvelserne
(se forlgbsgrafik figur Xn). Sangene, som er ukomplicerede og handler om den aktuelle
aktivitet, har mgdrene laert ved at synge med.

Interviewdata:
'B’ forteeller om sit projekt:

"Mit projekt er i store linjer babyrytmik og motorik, hvor jeg synes det har vaeret
interessant at kombinere nogen sange, jeg selv har skrevet med nogle motoriske gvelser,
fordi det er meget udviklende for sma bgrn.” (RK02)

For at fa relevant baggrundsdata har B’ selv opsggt fagviden pa omradet:

"Jeg har [bla.] besggt en fysioterapeut i Gentofte, der har vist mig nogle motoriske gvelser...
og har udgivet en lille bog/hafte, som jeg havde lzest i for at styrke min egen sgns motorik,
ikke fordi han var ddrligt motorisk udviklet, men bare fordi det er godt... Jeg har jo ikke hele
deres uddannelse og erfaring om motorik og bevaegelse, s det har varet vigtigt for mig at
besgge... fagpersoner, fordi jeg ikke bare ville komme og sige, at jeg har laest i bogen. Det ville
Jeg ikke vaere fgle gjorde mig berettiget til at undervise i det, jeg vil godt lige have grebene
ordentligt.”(RK2)

Pa den baggrund har «<B> kombineret en generel padagogisk faglighed med en
musikfaglighed og udviklet et eget musikundervisningsfagligt indhold:

"Jeg har sa kombineret sange til de gvelser, og i undervisningen viser jeg sa mgdre hvordan
man laver den motoriske del og sa spiller jeg til. Det er sa meningen at mgdrene skal laere
sangene og kan gve sig derhjemme og kan synge for bgrnene... De forteeller mig, at de laver
tingene derhjemme og synger sangene.” (RK02)

[ den konkrete situation har det veeret op til den studerende selv at skaffe sig den
relevante paedagogiske viden: ” Jeg har savnet en linje og, at man kunne sige at der er noget
grundlaeggende viden eller nogen forskellige retninger inden for smdbgrnspaedagogik. ” ...
hvad jeg ved, er intuitivt og hvad jeg som menneske har opsnappet. Hvad jeg ved fra at have
haft studiejobs”(RK02)

‘B’ giver udtryk for at have manglet en paedagogisk-teoretisk faglighed pa studiet:

"Der er instrumental paedagogik og sammenspilspaedagogik praksis. Og det er kun praktiske
forlpb. Sd er der et samlet teoretisk fag, men det har simpelthen varet sd lgst og svaevende.
Hentet lidt ind hist og pist... Af teoretisk viden omkring paedagogik vil jeg sige, at det er pinligt
at sige vi er kandidater indenfor paedagogik....”(RK02)

Undervisningen som har veeret gennemfgrt har ifglge ‘B’ veeret for overfladisk og praeget
at manglende fremmgde: "Der sker det at man har en underviser som er meget flink, men
som stdr og snakker lidt i gst og vest synes jeg, og er kommet med nogen tekster og har
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preesenteret nogle begreber, men uden at gd i dybden med det. Plus at fremmgdet til de
undervisningsgange har varet meget ringe pd en eller anden made. Sa derfor har man oplevet
at komme til en undervisning og have lzest sin tekst ,og sd har der vaeret 4 elever. SG har man
haft noget undervisning og s kommer man naeste gang, sd sidder der mdske 4 mere - sd er
der 8 - sd tager vi det hele en gang til for dem... "(RK02)

Denne undervisning har veeret gennemfgrt af en ekstern underviser, mens den interne
undervisning fremstilles som praksisbaseret: "De undervisere, der er tilknyttet her, er ogsa
gode, men de er stort set alle sammen praktiske. Og der er ikke noget galt i det... ” Alligevel
efterlyser ‘B’ en sammenhaeng: ” At man sagde, at de praktiske og teoretiske forlgb smeltede
sammen. Jeg foler mig ikke teoretisk klaedt pa til at sige ,jeg er kandidat i paedagogik”(RK02)

Konklusion: Et specifikt undervisningsindhold (MUF) er udviklet (P3) gennem en
kombination af en generel paeedagogisk faglighed (PF) og en musikfaglighed (MF). Den
relevante generelle paedagogiske faglighed har ikke veeret del af studieindholdet, men er op
til den studerende selv, hvilket betyder at koblingen mellem MF og PF vanskeligggres af den
lave vaegtning af teoretisk peedagogik.

5.2.3.3.4 Sammenfatning af cases

Inddragelse af metodisk praksis (P2) og didaktisk teoretisk praksis (P3) er undersggt
naermere ved hjeelp af de to cases. Studieordningen 2004, som er rammen om
praktikforlgbene (projektforlgbene), har ifglge den gennemfgrte indholdsanalyse en
musikundervisningsfaglig profil hvor disse to praksisformer veegtes.

Der indgar didaktisk teoretisk praksis (P3) i begge forlgb.

[ begge tilfeelde er den aktuelle didaktisk teoretiske praksis rammeszaettende for metodisk
praksis (P2).

I den fgrste case indgdr P3 i form af udvikling af undervisningsindhold som i vid
udstraekning bygger pa anvendt musikfaglighed i forhold til gvede elever.

Problemer omkring forskellige indholdsformer og deres relation pa begynderniveau
reflekteres pa P3 niveau, men der inddrages ikke yderligere didaktisk eller paedagogisk
teori.

I den anden case udvikles undervisningsindhold (MUF) eksplicit mellem en musikfaglighed
(MF) og en generel paedagogisk faglighed (PF).

Den relevante generelle paedagogiske faglighed har ikke vaeret del af studieindholdet, men
er op til den studerende selv, hvilket betyder, at koblingen mellem MF og PF vanskeligggres
af den lave vaegtning af teoretisk peedagogik.
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5.2.3.5 Sammenfatning Musikleereruddannelse RMC studieordning 2004 og 2011

Der optraeder en eendring i den faglige veegtning i kraft af ECTS fordelingen mellem de
faglige omrader:

Sammenligning gammel og ny MF UF PF [alt
studieordning, RMC

2004 ordning 201 85 14 300 ECTS
2011 ordning 218 68 14 300 ECTS
andring +17 -17 0

Der er med aendringen i studieordning flyttet 22 ECTS fra det undervisningsfaglige og
paedagogiske omrdde af musikleereruddannelsen til det musikfaglige. Denne aendring ligger
i @ndringen pa bachelorniveau og de 17 ECTS der flyttes til det musikfaglige omrade, bliver
ikke overfgrt til den nye kandidat til musikleerer.

Bachelor og kandidat ML forlgb 2004 MF UF PF [alt
Bachelor 2004 133 39 8 180 ECTS
Bachelor 2011 150 20 10

a@ndring +17 -19 +2

Kandidat 2004 68 46 6 120 ECTS
Kandidat 2011 68 48 4

endring 0 +2 -2

Samlet &endring +17 -17 0

Der er tale om en reduktion af det musikundervisningsfaglige omrade (UF) i det samlede
forlgb for musikleereruddannelsen som udggr 17 ECTS.

Faglighedsomrader Indholdsformer (UF)
eendring fra 2004 til 2011 2ndring fra 2004 til 2011
250 25
200 20
150 15
100 10 —amm—
0 e _—_— |k i
0 — o L
MF UF PF P1 L1 P2 L2 P3 L3
® 2004 ordning 2011 ordning ® 2004 ordning 2011 ordning

Figur 5.32: Sammenligning af gammel og ny studieordning

Sammenlignes indholdsformerne i de to studieordninger fremgar det, at reduktionen ikke
er ligeligt fordelt:

Indholdsformer UF UF P1 L1 P2 L2 P3 L3
2004 ordning - ECTS: 85 8,2 8,2 21,6 18,1 20,6 8,5
2011 ordning - ECTS: 58 11 11 11 9,5 8,5 7
endring -27 +2,8 +2,8 -10,6 -8,6 -12,1 -1,5
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Reduktion er, som det fremgar (fig 5.13), centreret omkring tre indholdsformer (P2, L2 og
P3).

Da der ikke er tale om mindre a&ndringer, som eventuelt kunne veere begrundet i
usikkerhed i enkelte fortolkningen, men derimod aendringer, som cirka udggr en halvering
eller mere af hvert omrade, kan det fastholdes, at der her er tale om en markant tendens.
Forskellen vedrgrer undervisningsmetodisk praksis, metodisk kundskab og den didaktisk
teoretiske praksis.

Sammenfatning af tendenser:

1. Overordnet er der tendens til, at de tre faglighedsomrader veegtes meget forskelligt: det
musikfaglige omrade (MF) vaegtes steerkt, mens det undervisningsfaglige omrade (UF)
vaegtes moderat til svagt, og det generelt paedagogiske omrade (PF) vaegtes meget svagt.

2. Veegtningen af det musikfaglige (MF) og det undervisningsfaglige (UF) omrade andres
fra studieordningen 2004 til 2011, idet der flyttes 17 ECTS point fra undervisningsfaglighed
til musikfaglighed.

Inddragelse af metodisk praksis (P2) og didaktisk teoretisk praksis (P3) er undersggt
naermere ved hjaelp af de to cases under studieordning 2004. Der indgar tredje niveaus
praksis (P3) i form af udvikling af undervisningsindhold, som rammeszettende for metodisk
praksis (P2). Problemer omkring forskellige indholdsformer reflekteres, men der inddrages
ikke yderligere didaktisk eller padagogisk teori pa grundlag af studiet, men det er op til
den studerende selv at opsgge en sadan viden.

3. Svaekkelsen af det undervisningsfaglige omrade medfgrer at den tidligere prioritering
(i studieordning 2004) af anden og til dels tredje niveaus didaktiske praksis ophgrer med
studieordningen for 2011.
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5.2.4 SAMMENFATTENDE ANALYSE AF MUSIKLARERUDDANNELSERNE VED DKDM 0G
RMC

Den sammenfattende analyse af musiklaereruddannelserne ved DKDM og RMC vil

i det fglgende bygge pa en komparativ analyse af studieordninger samt data fra
observation og interview med studerende. Analysen bygger pa de anvendte begreber
for faglighedsomrader med henvisning til min fgrste analytiske dimension (mellem fag
og paedagogik) og af indholdsformer, baseret pa de anvendte begreber for praksis og
kundskabsformer med henvisning til den prakseologiske model anvendt i min anden
analytiske dimension (mellem teori og praksis).

5.2.4.1. Komparativ analyse af studieordningerne

Der indgar fire studieordninger:

1. Studieordningen for musikpaedagogik pa DKDM (2011)

2. Studieordningen for Instrumentalist/Sanger med Padagogik pa DKDM (2011)
3. Studieordningen for musiklaerer (2004) pa RMC

4. Studieordningen for musiklaerer (2011) pa RMC

Faglighedsomrader - ECTS vaegt MF UF PF [alt

DKDM- MP 215 74 11 300 ECTS
DKDM I/S.P 270 24,5 55 300 ECTS
RMC-ML (2004) 201 85 14 300 ECTS
RMC-ML (2011) 223 58 19 300 ECTS

Sammenligning af de fire uddannelsers studieordninger viser en overordnet tendens i
fordelingen pa de tre faglighedsomrader med dominerende vaegtning af det musikfaglige
omrade, en moderat til svag veegtning af det undervisningsfaglige omrade og en meget svag
vaegtning af det generelt paedagogiske fagomrade (figur 5.32):

Faglighedsomrader Faglighedsomrader
differentieret per uddannelse tveergaende sammenligning

200
| I I
1
MF UF PF

DKDM IS DKDM- MP RMC-ML (2004) RMC-ML (2011)
B DKDM VS DKDM-MP B RMC-ML {2004) B RMC-ML (2011)

W MF UF EPF

Figur 5.33: Sammenligning af faglighedsomrader

Ser man naermere pa fordelingen mellem faglighedsomraderne i den tvaergaende
sammenligning (figur 5.32), optreeder der imidlertid tydelige forskelle, som placerer

sig indenfor et omrade mellem 25 og 85 ECTS for det musikundervisningsfaglige

omrade. DKDM-MP og RMC-ML (2004 - gammel ordning) ligger teet pa hinanden i
omfang. Andringen RMC-ML fra 2004-ordningen til 2011 ordningen viser en tydelig
reduktion af det undervisningsfaglige omrade, som kan forfglges yderligere ved at se pa
indholdsformerne pa dette omrade. Desuden er det tydeligt at DKDM 1/S adskiller sig ved
at have et musikundervisningsmaessigt omfang pa et markant anderledes niveau.
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Dette kunne forklares med, at denne studieretning primeert udggr en musikeruddannelse.
Spgrgsmalet, der her kunne rejses er, hvorvidt en sddan uddannelse reelt

kvalificerer til beskeeftigelse som musikunderviser med henvisning til den

geldende uddannelsesbekendtggrelse (BEK 1245). Et centralt spgrgsmal er, hvilken
undervisningskompetence, der kan forventes etableret med den beskrevne veegtning af
uddannelsens faglighedsomrader.

Ser vi nu pa de undervisningsfaglige indholdsformer, er der tale om afggrende
forskelle. Da undervisningsfagligheden pa uddannelsen er direkte relateret til den den
undervisningspraksis, der uddannes til, er dette af szerlig interesse.

Det undervisningsfaglige omrade er opdelt som fglger i de seks indholdsformer:

MUF - indholdsformer P1 L1 p2 L2 P3 L3

DKDM - I/S.P: 25 ECTS 7,0 7,0 55 55 0 0

DKDM - MP: 74 ECTS 18,4 13,6 26,4 12,2 0 3,7

2004 ordning: 85 ECTS 8,2 8,2 21,6 18,1 20,6 8,5

2011 ordning: 58 ECTS 11 11 11 9,5 8,5 7
DKDM - I/S.P. DKDM-MP RMC 04

s
0
: = i i
Pl L1 P2 L2 P3 L3 P1 L1 P2 L2 P3 L3

Figur 5.34: Sammenligning af indholdsformer

[ sammenligningen mellem indholdsformer er det synligt, at to studieretninger (DKDM-MP
og RMC-ML-2004) har nogle omrdader med seerlig vaegt pa praksisformer. For DKDM-MP
handler det om metodisk praksis, og for RMC-ML-2004 om bade metodisk praksis og
teoretisk-didaktisk praksis.

Et andet spgrgsmal, som bliver tydeligt i sammenligningen, er fraveeret af visse
indholdsformer. Det handler her om P3 (teoretisk-didaktisk praksis) pa DKDM-MP og
DKDM-I/S.P, som er fraveerende, og dette star som kontrast til at netop dette omrade

har veeret veegtet pd RMC-ML-04. Denne indholdsform er desuden reduceret gennem
@ndringen til den nye studieordning RMC-ML-2011. Spgrgsmalet om betydningen af P3 er
dermed et centralt tema. Dette spgrgsmal har ogsa generelt set en central betydning, som et
afggrende bindeled mellem teori og praksis.

Med henblik pa en afsluttende sammenligning af musiklezereruddannelsesprofiler pa
konservatorier og leereruddannelser opstilles nu tre profiler, der tydeligt viser forskellige
kombinationer af faglighedsomrader i konservatoriernes uddannelser:

Profil 1 kan eksemplificeres med uddannelsesretningen Instrumentalist / Sanger

med Paedagogik (I/S.P) ved DKDM. Fordelingen pa de tre faglighedsomrader med
dominerende veegtning af det musikfaglige omrade (MF), en moderat til lav vaegtning af det
undervisningsfaglige omrade (UF) og en meget lav vaegtning af det generelt paedagogiske
fagomrade (PF) er seerligt udtalt pa denne uddannelsesretning.
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Faglighedsomrader 1/S.P. - indholdsformer
- profiler -
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Figur 5.35: Profil 1

Den hgje vaegtning af det musikfaglige omrade er her hgjere sammenlignet med de andre
uddannelsesretninger, det undervisningsfaglige omrade er her markant lavere, og det
generelt paedagogiske fagomrade er ligeledes lavere end det allerede meget lave niveau.
Karakteristisk er en musikpaedagogisk praksis pa fgrste prakselogiske niveau (PL1) og
undervisning opfattes som baseret pa personlig erfaring. Det paedagogiske fagomrade
opleves som afkoblet fra studiet, og der stilles fra studerendes side spgrgsmalstegn ved,
hvorvidt der kan opnas en paedagogisk kvalifikation pa dette grundlag. Undervisningen
opfattes som baseret pa personlig erfaring, og den musikundervisningsfaglige
indholdsform ma karakteriseres som fgrste prakseologiske niveau (PL1). I det konkrete
eksempel (I/S.P) betyder det dog ikke, at det ikke er muligt at studerende udvikler en
undervisningskompetence pa et hgjere niveau, men det er da overladt til den studerendes
eget initiativ. Eksemplet peger imidlertid p3, at prioriteringen af det musikerfaglige
aspekt - dvs. en professionsorientering mod at veere udgvende musiker - der ses som

en modseetning til en padagogisk kvalificering, leder til, at den undervisningsfaglige
professionskompetence niveaumaessigt bliver nedprioriteret.

Profil 1 som uddannelsesretningen I/S-P kan ses som et eksempel p3, kan sammenfattes
som:

a. En primeer veegtning af det musikfaglige omrdade (MF)og udgvelse af en profession som
musiker

b. En lav veegtning af generel padagogik (PF)

c. Et musikundervisningsfaglig (MUF) indhold pa farste kompetenceniveau (PL1)

d. Manglende praksis-teori-kobling

Profil 2 kan eksemplificeres med uddannelsesretningen Musikpaedagogik med forgreninger
ved DKDM. P4 Musikpaedagogik uddannelsen (MP) veaegtes det undervisningsfaglige (UF)
hgjere end pa uddannelsesretningen til instrumentalist/sanger med padagogik. Det geelder
ogsa for det generelt peedagogisk faglige (PF) omrade, om end det stadig er meget lavt.

Faghighedsomrider MP - indholdsformer

- profiler -
P1 L1 P2 L2 P3

00 ————————3========
13

250 -
200

100 —
50

0 — S e

DKDM I/S

Figur 5.36: Profil 2
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Det musikundervisningsfaglige omrade udggr pa MP tre gange sa meget (74 ECTS) som

pa I/S.P. Det generelt paedagogiske fagomrade udggr her dobbelt sd meget (11 ECTS) som
pa I/S.P. Der er hermed tale om to profiler, der er markant forskellige. Karakteristisk for

det musikundervisningsfaglige omrdde er en indholdsform pa andet prakselogiske niveau
(PL2). Seerligt fremtreedende er metodisk praksis (PL2) dog ligger metodisk viden (L2)

pa et meget lavere niveau, og en teoretisk-didaktisk praksis (PL3) er helt fraveerende.
Fraveeret af P3 betyder at den didaktiske teori (L3), som dog optraeder i et meget beskedent
omfang, vil veere vanskelig at koble med det metodiske niveau. Dette svarer til udsagn fra
studerende som ” Jeg forbinder ikke teori med praksis, ikke som det er nu.” (MP-studerende).

Profil 2, som uddannelsesretningen MP kan ses som et eksempel p3, kan sammenfattes
som:

a. En primeer vaegtning af det musikfaglige omrade (MF)

b. En lav veegtning af generel paedagogik (PF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa andet kompetenceniveau (PL2)

d. Manglende praksis-teori-kobling

Profil 3 kan eksemplificeres med RMCs musikleereruddannelse (efter 2004 studieordning).
Uddannelsen efter studieordning 2011 medtages ikke som en saerskilt profil, men ses som
en variation, hvor der optraeder en forskydning mod en musikfaglig veegtning. P4 ML 2004
uddannelsen vaegtes det undervisningsfaglige (UF) hgjere end pa de to foregaende. Det
gaelder ogsa for det generelt paedagogisk faglige (PF) omrade, om end det stadig er lavt (ca.
5 %).

Faglighedsomrader RMC 04 - indholdsformer
- profiler -

300 -
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200 -
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F P1 L1 P2 L2 P3 L3

mM UF mPF

Figur 5.37: Profil 3

Pa RMCs musikleereruddannelse efter 2004 studieordning kan den musikpaedagogiske
praksis, ud fra de gennemfgrte casestudier, karakteriseres som tredje prakseologiske
niveau (PL3), iseer P3.

Der fremtraeder, pa grundlag af analysen af studieordningen, et samlet fokusomrade som
omfatter metodisk praksis (P2), metodisk viden (L2) og didaktisk praksis (P3). Der leegges
stor vaegt pa at udvikle undervisningsindhold i rammen af den aktuelle paedagogiske
mulighed, men der peges pa vanskeligheder forbundet med den lave veegtning af teoretisk
paedagogik, som ville kunne veere relevant for konkrete problemstillinger, der er opstaet i
praksis.

Profil 3, som RMC’s uddannelsesretning ifglge studieordningen fra 2004 (ML04) kan ses
som et eksempel p3, kan sammenfattes som:

a. En primeer veegtning af det musikfaglige omrade (MF)

b. En lav veegtning af generel paedagogik (PF)

c. Et undervisningsfaglig (UF) indhold pa andet og tredje kompetenceniveau (PL2, PL3)
d. Delvis kobling mellem teori og praksis (begreensning)
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5.2.4.2 Sammenfatning RMC og DKDM

Den sammenlignende analyse af faglighedsomrader og indholdsformer for de forskellige
konservatorieuddannelser, baseret pa analyse af studieordninger, viser generelt:

1. Overordnet er der tendens til, at de tre faglighedsomrader vaegtes meget forskelligt: det
musikfaglige omrade (MF) vaegtes steerkt, mens det undervisningsfaglige omrade (UF)
vaegtes moderat til svagt, og det generelt paedagogiske omrade (PF) veegtes meget svagt.

2. Forskellige grader af musikfaglig (MF) veegtning er forbundet med forskellig vaegtning
af det undervisningsfaglige omrade (UF). Spgrgsmalet, der rejses her, er hvilken
musikundervisningskompetence, der kan forventes etableret gennem de forskellige
vaegtninger.

3. De forskellige studieretninger har veesentlig forskellige profiler med hensyn til
musikundervisningsfaglige indholdsformer og dermed ogsa for det undervisningsfaglige
niveau udtrykt ved de prakseologiske niveauer (P-L - niveauer).

4. En samlet tendens som viser en bevaegelse mod en veegtning af en gget musikalsk-
kunstnerisk baseret uddannelsesforstaelse baseret pa musikfaglighed. Mellem
DKDM'’s to undersggte uddannelsesretninger Instrumentalist/Sanger med padagogik
og Musikpaedagog fremstar en vaegtning af fgrstnaevnte, og dermed en musikalsk-
kunstnerisk uddannelsesforstaelse baseret pa musikfaglighed. Mellem RMC's to
undersggte studieordninger for musikleereruddannelsen (henholdsvis 2004 og 2001)
fremstdr ligeledes en bevaegelse mod en gget vaegtning af en musikalsk-kunstnerisk
uddannelsesforstdelse pa bekostning af undervisningsfaglighed.
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5.3 KOMPARATIV ANALYSE - KONSERVATORIER OG
PROFESSIONSH@JSKOLER

De forskelligartede profiler, der er fremanalyseret i de to forgdende afsnit af
musiklaereruddannelserne ved henholdsvis musikkonservatorier og professionshgjskoler
(leereruddannelsens linjefag) sammenstilles i det fglgende i den komparative analyse.

Der opstilles nu samlet fem profiler, tre profiler fra analyserne af
konservatorieuddannelserne og to profiler fra analysen af lzereruddannelserne:

Profil 1, som DKDM uddannelsesretningen Instrument/Sanger med paedagogik (I/S-P) kan
ses som et eksempel pa, kan sammenfattes som:

a. En primeer veegtning af det musikfaglige omrade (MF)og udgvelse af en profession som
musiker

b. En lav vaegtning af generel paedagogik (PF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa fgrste kompetenceniveau (PL1)

d. Manglende praksis-teori-kobling

Profil 2, som DKDM uddannelsesretningen MP kan ses som et eksempel p3, kan
sammenfattes som:

a. En primeer vaegtning af det musikfaglige omrade (MF)

b. En lav veegtning af generel paedagogik (PF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa andet kompetenceniveau (PL2)

d. Manglende praksis-teori-kobling

Profil 3, som RMC uddannelsesretningen ML04 kan ses som et eksempel p3, kan
sammenfattes som:

a. En primeer veaegtning af det musikfaglige omrade (MF)

b. En lav veegtning af generel paedagogik (PF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa andet og tredje kompetenceniveau (PL2, PL3)
d. Delvis kobling mellem praksis og teori.

Profil 4, som leereruddannelsens uddannelsesretning LU'91-linjefag musik kan ses som et
eksempel p3a, kan sammenfattes som:

a. En primeer vaegtning af det musikfaglige omrade (MF)

b. En relativ lavere vaegtning af det paedagogisk faglige omrade (PF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) pa almendidaktisk grundlag (PUF)

d. Det didaktiske grundlag sveekkes i 97-loven og opprioriteres som fagdidaktik i 06-loven.

Profil 5, som leereruddannelsens uddannelsesretning LU’06-linjefag musik kan ses som et
eksempel p3a, kan sammenfattes som:

a. En primeer vaegtning af det paedagogisk faglige omrade (PF)

b. En relativ lav vaegtning af det musikfaglige omrade (MF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa fgrste andet og tredje kompetenceniveau (PL1,2,
3)

d. Begraensninger ved at etablere en kobling til teori i undervisningspraksis.
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5.3.1 KOMBINATIONER AF FAGLIGHEDSOMRADER FOR PROFILER

Da linjefagsuddannelsen i musik, set isoleret i forhold til musikundervisning, indgar som
del af en laereruddannelse med flere linjefag, er det samlede omfang af denne vaesentligt
mindre end den konservatoriebaserede musiklaereruddannelser som et-fags-uddannelser;,
som imidlertid indgar i en sammenhaeng med uddannelsen til udgvende musiker. For at
sammenligne de forskellige profiler i det spektrum som musiklaereruddannelserne spreder
sig over, omseettes fordelingerne pa de tre faglighedsomrader til procent.

Musikfagligt Undervisningsfagligt Gen. padagogisk
fagligt

ECTS Pct. ECTS Pct. ECTS Pct.
Profil 1 (I/S-P) |270 90% 24,5 8% 5,5 2%
Profil 2 (MP) 215 71% 74 25% 11 4%
Profil 3 (ML04) [201 67% 85 28% 14 5%
Profil 4 (LU’91) (43 40% 39 36% 25 24%
Profil 5 (LU’06) |29 30% 30 30% 39 40%

Fra profil 1 til profil 5 bevaeger andelen af musikfagligt indhold (MF) fra 90% til 30%, mens
det generelt padagogisk faglige bevaeger sig omvendt fra 2% til 40%. | omradet mellem
profil 2 og profil 5 ligger det undervisningsfaglige niveau fordelt omkring ca. 30%. Dette
kan tydeligggres med den fglgende grafiske opstilling (fig 5.37).

Profiler (pct)
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m MF UF mPF

Figur 5.38: Profiler og tendenslinjer
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[ venstre side finder vi profil 1, hvor det musikfaglige aspekt er dominerende i rammen
af en uddannelse til udgvende musiker. I hgjre side finder vi profil 5, hvor en generel
padagogisk faglighed er dominerende i rammen af en uddannelse til leerer i folkeskolen.
Imellem disse yderpunkter findes forskellige variationer mellem disse yderpunkter. Da
det undervisningsfaglige omfang procentmaessigt ikke varierer afggrende set i forhold
til det musikfaglige og det paedagogisk faglige omrade (for profil 2 til 5) vil det kraeve

en yderligere analyse for at prgve at indkredse et centralt omrade, hvor kombinationen
mellem fagligheder understgtter den undervisningsfaglige kompetence bedst muligt
med henblik pad en professionel undervisningskompetence, der kobler teori og praksis.
Et centralt spgrgsmal er desuden, hvilke didaktiske niveauer denne undervisningsfaglige
kompetence omfatter, da empiri peger pa en sammenhaeng mellem lzererens didaktiske
niveau (under anvendelse af den didaktiske prakseologiske niveaumodel) og elevernes
resultater (se afsnit 4.3.4).

Dette leder til en sammenlignende analyse af de musikundervisningsfaglige
indholdsformer.

5.3.2 KOMBINATIONER AF UNDERVISNINGSFAGLIGE INDHOLDSFORMER

Analysen af undervisningsfaglige indholdsformer bygger pa den anvendte prakseologiske
niveaumodel (Kapitel 3, afsnit 2). For at sammenligne profilerne opstilles disse beregnet i

procent:
40 40 40
30 ¢} 30 | 30 ¢
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Figur 5.39: Sammenligning af profiler - indholdsformer

I profil 1 placerer det undervisningsfaglige indhold sig overvejende pa fgrste niveau (PL1)
suppleret med indhold pa andet niveau (PL2). Tredje niveau (PL3) er helt fraveerende.
Profilen er desuden karakteriseret ved, at koblingen mellem praksis og teori er fravaerende.
[ et bottom-up perspektiv er netop P3 central for at koble relevant teori til praksis.
Vanskeligheden ved i denne profil at skabe en praksis-teori kobling forstaerkes yderligere
gennem at generel paedagogisk faglighed (PF) er vaegtet meget lavt som del af studiet.
Profilen kan dermed siges at veere udtryk for en praktisk og til dels metodisk anvendelse af
en specialiseret musikfaglighed pa en undervisningspraksis.

Det undervisningsfaglige omrade kan karakteriseres som niveau 1 og til dels niveau 2.

Der er ingen integration mellem musikfaglighed og peedagogisk faglighed.

Der er ingen kobling mellem praksis og teori.
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I profil 2 indgar fgrste niveau med vagt pa det praktiske aspekt (P1) og andet niveau,
ligeledes med vaesentlig veegt pa det praktiske aspekt (P2) i form af metodisk praksis.
Tredje niveau er svagt repraesenteret med det szerlige forhold, at der indgar nogen
kendskab til teori (didaktisk teori) men at den praksis, der handler om at seette denne i
brug (teoretisk praksis P3) er fraveerende. Hermed risikerer didaktisk teori at blive en
formalitet uden relevans for praksis, og det bliver op til den enkelte studerende at forsgge
at skabe en sadan forbindelse. En kobling mellem teori og praksis, som i denne profil er
fraveerende, forsteerkes desuden, ligesom i profil 1, af, at generel paedagogisk faglighed (PF)
er vegtet meget lavt som del af studiet.

Det undervisningsfaglige omrade kan karakteriseres som niveau 1 og niveau 2.

Der er en generel mangel pa integration mellem musikfaglighed og paedagogisk faglighed.
Der er en manglende kobling mellem praksis og teori.

I profil 3 indgar alle tre niveauer, og dette med ekstra veegtning af P2, L2 og P3. Vaegtningen
af P3 udvider det metodiske niveau med iseer udvikling af undervisningsindhold under
inddragelse af elevernes muligheder og forudsatninger. Hermed er der abnet for
muligheden for inddragelse af teori, men dette begraenses, som i de tidligere profiler, af,

at generel paedagogisk faglighed (PF) er veegtet meget lavt som del af studiet. Inddragelse
af relevant generel paedagogisk teori, eksempelvis paedagogisk psykologi, er saledes kun

i meget begraenset omfang del af studiet, og i vid udstraekning overladt til den enkelte.
Integrationen mellem det musikfaglige og det paedagogisk faglige pa tredje niveau er mulig
og vaegter iseer det musikfaglige omrade.

Det undervisningsfaglige omrade kan karakteriseres som niveau 1, 2 og 3.

Der er en begraenset mulighed for integration mellem musikfaglighed og paedagogisk
faglighed.

Der er en delvis kobling fra praksis til teori.

I profil 4 indgar alle tre niveauer. Andet og tredje niveau vaegtes ligeligt. Didaktisk og
generel padagogisk teori inddrages. Integrationen mellem det musikfaglige og det
paedagogisk faglige pa tredje niveau er mulig. Om end linjefaget her har et forlgb over tre ar,
er omfanget af det musikfaglige omrade vaesentligt lavere end i profil 2 og 3, hvilket i nogen
grad har med de specifikke musikpadagogiske genrer at ggre (musikskole vs. folkeskole).
Det musikundervisningsfaglige omrade kan karakteriseres som niveau 1, 2 og 3.

Der er mulighed for integration mellem musikfaglighed og paedagogisk faglighed.

Der er en kobling fra praksis til teori (bottom-up).

I profil 5 indgar alle tre niveauer. Andet og tredje niveau vaegtes ligeligt. Didaktisk og
generel padagogisk teori inddrages. Integrationen mellem det musikfaglige og det
paedagogisk faglige pa tredje niveau er mulig. Omfanget af det musikfaglige omrade er
mindre end i profil 4, og linjefaget forlgber her over for det meste et ar, dog nogle steder
to ar. Det musikfaglige omrade stdr sdledes her som det svageste i de fem profiler. Ved det
et-drige forlgb kan der stilles spgrgsmal til hvorvidt det musikfaglige omrade, som del af
uddannelsen, er tilstraekkeligt for en vellykket integration.

Det musikundervisningsfaglige omrade kan karakteriseres som niveau 1, 2 og 3.

Der er begraenset mulighed for integration mellem musikfaglighed og paedagogisk
faglighed.

Der er en kobling fra praksis til teori (bottom-up).
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Sammenfattende oversigt:

Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Integration Teori-praksis
Profil 1 X (X) / / /
Profil 2 X X (X) / /
Profil 3 X X X X) X)
Profil 4 X X X X X)
Profil 5 X X (X) X) X)

Det centrale omrade, hvor kombinationen mellem fagligheder understgtter den
undervisningsfaglige kompetence bedst muligt med henblik pa en professionel
undervisningskompetence, der kobler teori og praksis, kan fglgelig siges at ligge i omradet
for profil 3 og 4. Det skal bemzerkes, at der er en forskel mellem netop disse to profiler,
forbundet med den institutionelle og undervisningsgenremaessige forskel. De placerer sig
omkring en procentmaessig fordeling mellem MF, MUF og PF som 50:30:20, mens de andre
profiler placerer sig med en stgrre og stgrre afvigelse herfra.

Et yderpunkt udggres af profil 1 - uddannelsen til instrumentalist/ sanger med peedagogik,
som modsvares gennem det modsatte yderpunkt i form af den tidligere Grunduddannelse
med musik - som del af en enhedslaereruddannelse pa lzereruddannelsens fgrste del

op til 1997. Denne er ikke tidligere taget med, da der ikke er tale om en nuvaerende
uddannelsesretning. Den tidligere grunduddannelse i musik kan imidlertid medvirke til

at synligggre det spektrum og den variation af uddannelser, der kan lede til forstaelse af
relationen mellem faglighedsformer og niveauet for undervisningskompetence. Denne
yderligere profil opstilles nu som:

Profil 6: Profilen for den tidligere grunduddannelse uden linjefag (LU91) med musik med
henblik pa undervisning i de yngste klasser kan sammenfattes som:

a. En meget lav vaegtning af det musikfaglige omrade (12 pct)

b. En middel vaegtning af det undervisningsfaglige (29 pct)

c. En meget hgj vaegtning af det generelt paeedagogisk faglige (59 pct).
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5.3.3 POLARISERING VS. INTEGRERING

Det brede spektrum af de seks profiler fordeler sig som fglger med en sammenstilling af
faglighedsomrader og undervisningsfagligt niveau (figur 5.40):

Profiler (pct)
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1.1/S-p 2. MP 3. MLO4 4.LU91 5. LU 06 6. Gru-m

BMF = UF mPF

Figur 5.40: Faglighedsformer og indholdsformer sammenholdt

Hermed synligggres nogle generelle tendenser, som fremgar af de forudgdende analyser.

1. Fordelingen af fagomrader gar (leest fra venstre mod hgjre) fra et stort omfang af
musikfagligt indhold til et lille omfang af musikfagligt indhold (MF-bla)

2. Fordelingen af generel paedagogisk faglighed gar (leest fra venstre mod hgjre) fra et lille,
til et stort omfang (PF- rgd)

2. Det undervisningsfaglige omfang er af relativt stabilt omfang (UF- grgn).

3. Det undervisningsfaglige niveau er hgijt (niveau 3) i de midterste profiler, og bliver lavere
ud mod siderne (sort stiplet linje).

Dette kan sammenfattes som to former for en differentiering mellem uddannelser der
sigter mod forskellige musikpaedagogiske genrer:

1. Polarisering i form af et overvejende baerende princip i uddannelsen, der bygger pa den
ene side af reference-fagligheden (genstandsfaglighed eller funktionsfaglighed), forbundet
med en svag musikundervisningsmaessig professionsfaglighed.

2. Integration i form af et overvejende baerende princip i uddannelsen, der bygger
pa en kombination og integration af referencefagligheder (genstandsfaglighed og
funktionsfaglighed) i en musikundervisningsmaessig professionsfaglighed.

Der fremstar en tendens, som kan konstateres savel i de konservatoriebaserede som i de
lzereruddannelsesbaserede uddannelsesordninger, som gar i retning af en polarisering.
Dette geelder pa den ene side pa leereruddannelsesomradet, som det fremgar for

219



linjefagsuddannelsen i musik med sendringerne fra Leereruddannelseslovene fra 1991 til
2006 (se dette kapitel afsnit 2) og pd den anden side pa konservatorieuddannelsesomradet,
som det fremgar af eendringerne af musikleereruddannelsen pa Rytmisk
Musikkonservatorium fra 2004 til 2011. Denne tendens kan ogsa betegnes som en
bevagelse ud mod yderpunkterne i profilspektret, som repraesenterer en dominerende
ensidig referencefaglighed. Det er imidlertid tydeligt, at de uddannelser, som har det
hgjeste undervisningsfaglige niveau, er karakteriseret ved integration af en kombination
af faglighedsformer. Hvor det ma antages at vaere hensigtsmaessigt at styrke den
professionsfaglige kompetence i kraft af en musikundervisningsfaglighed pa et hgjt niveau
inden for alle musikpadagogiske undervisningsgenrer, er polarisering af en modsatrettet
og dermed problematisk karakter i forhold til uddannelsernes formal.

Polariseringstendensen kan, isoleret set, forstas som en modsaetning mellem fagligheder

- mellem fag-faglighed og paeedagogisk-faglighed - og dermed mellem de institutionsformer,
hvor disse fagligheder er dominerende. I det komparative perspektiv, som anlaegges i
denne undersggelse, bliver det imidlertid ogsa pafaldende, at modsaetningen og den
uhensigtsmaessige tendens tilpolarisering optraeder parallelt bade indenfor savel
konservatoriernes som lezereruddannelsens musikleereruddannelser, og dermed altsa
internt i begge institutionsformer. Dette leder til en neermere undersggelse i kapitel 6 i et
institutionelt perspektiv.
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KAPITEL VI:
MELLEM UDDANNELSE TIL MUSIKLARER OG
UD@VELSEN AF MUSIKUNDERVISNING

[ dette kapitel behandles den tredje undersggelsesdimension, som vedrgrer det
institutionelle aspekt mellem uddannelse til og udgvelsen af musikundervisning som
en professionel praksis, henholdsvis mellem uddannelsen pa leereruddannelsen til
undervisning i folkeskolen (figur 6.1: relation C) og uddannelsen pa konservatorier til
undervisning i musikskolen (figur 6.1: relation D).

Figur 6.1:

undervisning i folkeskole og musikskole

Grundlaget herfor er de foregdende undersggelser af musikundervisning i folkeskole

og musikskole (figur 6.1: relation A) samt uddannelserne hertil ved henholdsvis
leereruddannelsens linjefag i musik og konservatoriernes musikpaedagogiske uddannelser
(figur 6.1: relation B) - baseret pa den fgrste og den anden undersggelsesdimension.

Den professionel praksis at undervise i musik i en institutionel kontekst i et krydsfelt
mellem "fag og paedagogik” er i kapitel 2 (afsnit 2.3) beskrevet i kraft af et konstitutivt
princip for integration og et konstitutivt princip for polarisering (figur 6.2).

- % \ - A\ \
g O IO

\ INSTITUTION A INSTITUTION B / \ INSTITUTION A NSTI B /

Bade i forhold til uddannelserne og i forhold til undervisningspraksis fremstar en
specialisering i form af polariseringsprincippet som problematisk.

En polariseringstendens kan konstateres i musikleereruddannelserne pa savel
konservatorier som leereruddannelser (afsnit 5.3.3). Tendensen genfindes i
undervisningspraksis i folkeskole og musikskole (afsnit 3.2.4 og 4.1.4). Den stdr i
modsatning til en integrationstendens, der her forbindes med undervisningens
didaktiske niveau og muligheden for en kobling mellem teori og praksis (afsnit 3. 2.5.4).
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Der fremstar sdledes en modsaetning mellem den institutionelle specialering, og den
undervisningsmaessige praksis, som ma antages at begrunde den (afsnit 2.3).

Den sammenlignende analyse for tredje undersggelsesdimension gennemfgres

for relationen mellem musikundervisning i folkeskolen og uddannelsen hertil ved
leereruddannelsens linjefag i musik og mellem undervisning i musikskolen og uddannelsen
hertil ved konservatoriernes musikpaedagogiske uddannelser.

6.1 MUSIKUNDERVISNING | FOLKESKOLEN OG UDDANNELSEN
HERTIL VED LARERUDDANNELSEN

Farste delundersggelse vedrgrer uddannelse til og udgvelsen af musikundervisning i
folkeskolen som en professionel praksis (figur 6.1: komparativ relation C). Grundlaget
herfor er de foregdende undersggelser af musikundervisning i folkeskole samt
uddannelserne hertil ved laereruddannelsens linjefag i musik baseret pa den fgrste og den
anden undersggelsesdimension.

6.1.1 FORSTE UNDERS@GELSESDIMENSION, FOLKESKOLE - LARERUDDANNELSE

Linjefaget musik har ifglge lzereruddannelsesloven fra 2006 (LU 06), en fordeling hvor det
musikfaglige omrade har et relativt lille omfang (se afsnit 5.1.5 og 5.3.1) sammenlignet med
gennemsnittet for de analyserede konservatoriebaserede uddannelser (figur 6.3).

Faglighedsformer Faglighedsformer
Musik LU '06 konservatorier

linjefag musik LUOG6 vs. konservatorieuddannelserne

Mellem linjefag musik pa leereruddannelsen og de konservatoriebaserede uddannelser
fremstar forskellen, som en tydelig modsaetning. Igennem lezereruddannelseslovene fra
1991 til 2006 er det musikfaglige og det undervisningsfaglige omrade blevet reduceret og
det generelt paedagogiske fagomrade udvidet (figur 6.4).
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Det sveekkede musik-faglige omrade ma antages at have konsekvenser for de studerendes
mulighed for at tilegne sig de hdndveerksmaessige, musikfaglige kompetencer, hvilket
centralt handler om instrumentalkompetence og sammenspilskompetence. Case-analysen
(fierdears-studerende) viser, at dette har betydning for muligheden for at koble praksis
og teori, og for at integrere en musikfaglighed og en generel peedagogisk faglighed i en
undervisningsfaglighed pa et professionelt niveau. Et begreenset musikfagligt niveau kan
begraense undervisningsfagligheden til andet niveau (PL2). Dette medfgrer en manglende
kobling mellem teori og praksis pa grund af fraveeret af den teoretiske praksis (P3), som
netop seetter teori i spil i forhold til undervisningens praksis. Tendensen til en reduktion
af det musikfaglige omrade i linjefagsuddannelsen pa lzereruddannelsen fra 1991 (LU

91) til geeldende ordning (LU 06) er hermed problematisk i forhold til en professionel
undervisningspraksis i folkeskolen.

I undervisningen i musik i folkeskolen er det undervisningsfaglige omrade, som i forhold
til undervisningspraksis er differentieret i musikundervisningsfaglighed og peedagogisk
undervisningsfaglighed dominerende, mens de musikfaglige (MF) og generel peedagogisk
faglige (PF) omrader traeder i baggrunden. Fordelingen mellem det musikfaglige og det
generel padagogisk faglige er jeevnbyrdig.

Forholdet mellem undervisningsfaglighed og referencefaglighed (genstandsfaglighed
og funktionsfaglighed) er sdledes afggrende forskelligt pa henholdsvis uddannelsen

- hvor referencefaglighed treeder i forgrunden - og i undervisningspraksis, hvor
undervisningsfaglighed treeder i forgrunden.

[ forhold til musikskoleprofilen er det paedagogisk undervisningsfaglige omrade og det
generelt paedagogisk faglige omrade sterkere repraesenteret i folkeskoleprofilen (figur 6.5).

Faglighedsformer Faglighedsformer

- musikskole-cases
66 folkeskole-cases 808
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MF MUF PUF

6.5: faglighedsformer i undervisningen

Det skal bemaerkes, at grundlaget for denne analyse i vaesentlig grad er baseret pa leerere
med en uddannelse fgr ikrafttreeden af leereruddannelsesloven fra 2006. Forskellen mellem
nyuddannede og erfarne leerere (folkeskole) traeder i casematerialet ikke frem som en
forskel i fordelingen af faglighedsformer, men i forhold til anden undersggelsesdimension.
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6.1.2 ANDEN UNDERS@GELSESDIMENSION, FOLKESKOLE - LARERUDDANNELSE

Linjefag musik. viser - i analysen af de musikundervisningsfaglige indholdsformer i
studieordningen (afsnit 3,2,5,3) - en jeevn fordeling pa de seks prakseologiske kategorier
(se infobox), dog med en tendens til en underbetoning af konkret undervisningspraksis
(figur 6.6).

Indholdsformer Indholdsformer
Linjefag musik konservatorier - gennemsnit

Omraderne P1 og L1 ligger relativt lavt, hvilket kan ses som en indikator pa praktikens
begransede omfang med henblik pa linjefaget. Sammenlignes profilen for indholdsformer
i linjefag musik (figur 6.6 - venstre graf) med de konservatoriebaserede uddannelser
(figur 6.6. - hgjre graf) indgar tredje didaktiske niveau (bade P3 og L3) i linjefag musik

i modsaetning de konservatoriebaserede hvor P3 indgar i mindre omfang og L3 i et lavt
omfang.

L3 niveau Teoretisk kundskab om begrundelse for og valg af undervisningens indhold

P3 niveau Teoretisk praksis. Valg og konstruktion af undervisningens indhold

L2 niveau Refleksiv kundskab, metodisk systematisk kundskab

P2 niveau Refleksiv praksis. Metodiske valg, planleegning, vurdering

L1 niveau Handlekundskab. Undervisningens- og leringens procedure, forlobets form

P1 niveau Udevende praksis. Undervisnings- og leerings processens aktiviteter og situationer

Analysen af cases (afsnit 5.1.4.5) fra linjefag musik (fjerdearsstuderende) viser en
sammenhaeng mellem de studerendes musikfaglige niveau og undervisningens didaktiske
niveau, sdledes at der er en overensstemmelse mellem for det fgrste begraensede
musikfaglige kompetencer og en undervisningsfaglighed pa andet didaktiske niveau, og for
det andet omfattende musikfaglige kompetencer og en undervisningsfaglighed pa tredje
didaktiske niveau. Der kan saledes peges pa en sammenhang mellem faglighedsformer
(forste dimension) og det didaktiske niveau (andet niveau), sdledes at referencefagligheden
(her musikfaglighed) optreeder som en ngdvendig basis. Musikfagligheden kan dermed
betegnes som en "basisfaglighed” i den forstand, at den er en ngdvendig - men ikke
tilstraekkelig - forudsaetning for undervisningsfaglighed. Caseundersggelsen peger p3, at
dette medfgrer en begraensning pa andet didaktiske niveau, selv om der i uddannelsen
indgar paedagogisk teori og didaktisk teori (tredje didaktiske niveau), som det fremgar af
figur 6.6.

I undervisningen i musik i folkeskolen - baseret pa casematerialet for musikundervisning
i folkeskolen - viser analysen en relativ lige fordeling af andet og tredje didaktiske niveau
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(figur 6.7) sammenlignet med fordelingen for musikskolematerialet.

PL-former PL-former

folkeskole-cases o musikskole-cases

Figur 6.7: Indholdsformer, andet og tredje niveau

De to profiler svarer i det veesentligste overens med profilerne fra de tilsvarende
uddannelserne (figur 6.6).

Gennemsnitsverdierne for folkeskolecases er imidlertid sammensat af nogle meget
forskellige profiler for forskellige leerergrupper,; der er repraesenteret i casematerialet
(figur 6.8) hhv. leerere med lang erfaring (A), nyuddannede lzerere (B) og leerere involveret i
udviklingsprojkter (C)

PL-former cases erfarne musiklarere (FS) PL-former cases nye musiklarere (FS) PL-former cases professionsprojekt
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Figur 6.8: Indholdsformer for forskellige case-grupper

Profilen for de erfarne laerere (fig. 6.8 A) har vaegt pa andet didaktiske niveau (P2 og
L2), mens det tredje niveau (iszer L3) star svagt. Dette kan, pd baggrund af casedata,
karakteriseres som overvejende erfaringsbaseret i et bottom-up perspektiv.

Profilen for de nyuddannede leerere (fig. 6.8 B) har derimod vaegt pa tredje niveau,

iseer L3, mens andet niveau star svagere. Det lavere niveau for L2 er, med henvisning til

caseanalyserne, udtryk for et begreenset erfaringsgrundlag med et udvalg af metodiske
tilgange og en dermed forbunden metodisk systematik. Dette kan karakteriseres som et
overvejende teoribaseret top-down perspektiv.

Det er interessant at profilen for cases fra undervisning i professionsprojektet (fig. 6.8

C), omfatter bade andet og tredje didaktiske niveau og kombinerer et bottom-up og

et top-down perspektiv. Med henvisning til kapitel 4 (afsnit 4.1.1) og den detaljerede
beskrivelse af projektet, skal det fremhaeves, at der netop her er tale om en kobling mellem
teori og praksis i en kombination af et bottom-up og et top-down perspektiv.

De erfarne leerere, som deltager i udviklingsprojektet har et erfaringsgrundlag, og er
uddannet med et vaesentligt hgjere musikfagligt omfang end det er tilfeeldet i linjefaget
LUO6. Gennem projektet etableres en gget refleksion, som gger det didaktiske niveau (se
afsnit 4.1), og relevant teori bade efterspgrges og saettes i brug i forhold til praksis.
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6.1.3 SAMMENFATNING AF RELATIONEN FOLKESKOLE - LARERUDDANNELSE

Profilen for faglighedsomrdder (forste dimension) for musik som linjefag ved
lzereruddannelsen (LU06) har, sammenlignet med de konservatoriebaserede uddannelser,
en hgjere vaegtning af generel paedagogisk faglighed og en lavere veegtning af
musikfaglighed. Denne tendens er blevet forsteerket i udviklingen fra leereruddannelsen

fra 1991 (LU 91) til den nugzeldende leereruddannelse (LU 06). En zendring af
lzereruddannelsen er igangvaerende, men det er ikke pa nuveaerende tidspunkt muligt at sige
hvordan fordelingen vil vaere.

I undersggelsen af undervisningspraksis i folkeskolen har undervisningsfaglighed

en fremtreedende position, mens musikfaglighed og generel padagogisk faglighed
optraeder som baggrund herfor i en ligelig fordeling. Denne undersggelse er baseret pa
caseundersggelser med leerere som er uddannet fgr nuveerende ordning (LU06).

Svaekkelsen af det musikfaglige omrade har ifglge caseundersggelse af fjerdearsstuderende
pa linjefag musik betydning for det undervisningsfaglige niveau for studerende, som ikke
pa forhand har omfattende musikfaglige kompetencer.

Undervisningsfaglige Indholdsformer (anden dimension) er pa linjefag musik jeevnt fordelt
pa andet og tredje didaktiske niveau, mens den pa de konservatoriebaserede uddannelser
er faldende fra P2 til L3. I undersggelsen af studerendes undervisningspraksis genfindes
denne profil hos studerende med omfattende musikfaglige kompetencer, mens den
begraenses til andet didaktiske niveau (P2, L2) hos studerende med beskedne musikfaglige
kompetencer.

Tendensen til en polarisering pa lzereruddannelsen i retning af en generel paedagogisk
faglighed og en svaekkelse af det musikfaglige omrade har sadledes uhensigtsmaessige
konsekvenser for det undervisningsfaglige niveau.

[ undersggelsen af undervisningspraksis i folkeskolen er gennemsnittet for de undersggte
cases i overensstemmelse med profilen pa linjefaget. Gruppen af erfarne leerere har en
tendens til en veegtning af andet didaktiske niveau baseret pa praksiserfaring, og gruppen
af nyuddannede leerere har en tendens til en vaegtning af tredje didaktiske niveau baseret
pa teori. I begge tilfaelde er en kobling mellem teori og praksis begraenset heraf som grader
af praksis uden teori og teori uden praksis. [ praksisprojektet med professionsudvikling
(Rudersdalprojektet) kombineres disse to aspekter, og der er tale om en kobling mellem
teori og praksis, som foregar pa tredje didaktiske niveau. Profilen for indholdsformer svarer
her til linjefagsuddannelsens laereplansbaserede profil.
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6.2 MUSIKUNDERVISNING | MUSIKSKOLEN OG UDDANNELSEN
HERTIL VED KONSERVATORIER

Anden delundersggelse vedrgrer uddannelse til og udgvelsen af musikundervisning i
musikskolen som en professionel praksis (figur 6.1: komparativ relation C). Grundlaget
herfor er de foregdende undersggelser af musikundervisning i musikskolen samt
uddannelserne hertil ved konservatoriernes padagogiske uddannelser, og er baseret
pa den fgrste undersggelsesdimension (mellem fag og paedagogik) og den anden
undersggelsesdimension (mellem teori og praksis).

6.2.1 FORSTE UNDERS@GELSESDIMENSION, MUSIKSKOLE - KONSERVATORIEUDDANNELSE

For de konservatoriebaserede musikpaedagogiske uddannelser viser den gennemsnitlige
fordeling af faglighedsformer (afsnit 5.2.4.1) et generelt billede, som sammenlignet med
profilen for linjefag musik ved leereruddannelsen (figur 6.3), har en hgj vaegtning af det
musikfaglige omradde, en lav veegtning af det undervisningsfaglige omrade og en meget lav
vaegtning af det generelt padagogiske fagomrade (figur 6.9):

Faglighedsformer Faglighedsomrader
konservatorier - profiler =
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b ®MF = UF ®mPF

Fig 6.9: Faglighedsformer uddannelser konservatorier middel og differentieret

Opdelt pa de fire undersggte uddannelser er denne vaegtning noget forskellig - meget udtalt
pa DKDM'’s instrumentalist/sanger uddannelse med paedagogik (DKDM [/S), og mindst
udtalt pd RMC’s musikleereruddannelse per 2004 (RMC 2004).

Af interviewmaterialet med studerende fra DKDM (afsnit 5.2.2.4) fremgar det, at den lave
veegtning, iseer af teoretisk peedagogik iseer ved DKDMs studieretning Instrumentalist/
Sanger (figur 6.9: DKDM [/S) med paedagogik, opleves som afkoblet fra studiet, koblingen
mellem teori og praksis fremstar som problematisk og der stilles spgrgsmalstegn ved,
hvorvidt der kan opnas en paedagogisk kompetence pa dette grundlag.

For undervisning i musikskole viser den generelle fordeling mellem faglighedsformer

for casematerialet (afsnit 3. 2.4), at undervisningsfaglighed er den altovervejende
faglighedsform (figur 6.10) med vaegt pa musikundervisningsfaglighed (76%).
Referencefaglighed i form af musikfaglighed (8%) optraeder overvejende som
baggrundsviden (samme niveau som i folkeskolecasene). Specielt bemeerkelsesveerdigt er
her imidlertid fraveeret af generel paedagogisk faglighed (0%).
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Faglighedsformer Faglighedsformer
musikskole-cases folkeskole-cases

Sammenlignet med casematerialet fra folkeskolen er der tale om en hgjere andel
musikfaglighed (76%) og en lavere andel paedagogisk undervisningsfaglighed

(16%) og generel paedagogisk faglighed (0%). Det er imidlertid ikke overraskende at
fraveeret af generel paedagogisk faglighed kan have en betydning for en psedagogisk
undervisningsfaglighed, idet sidstnaevnte kan ses som en didaktisering af fgrstnaevnte.

6.2.2 ANDEN UNDERS@GELSESDIMENSION, MUSIKSKOLE - KONSERVATORIEUDDANNELSE

Den generelle profil for undervisningsfaglige indholdsformer (PL-former) for de
konservatorie-baserede musikpaedagogiske uddannelser adskiller sig markant fra profilen
for linjefag-musik pa leereruddannelsen. Fgrste niveau (P1, L1) ligger lidt hgjere, hvilket
afspejler et stgrre omfang af praktik. Pa andet niveau (P2, L2) fremstar den metodiske
praksis (P2) som det steerkest veegtede omrade, og derefter reduceres veegtningen gradvist
over andet og tredje niveau til didaktisk-teoretisk kundskab (L3) (figur 6.11).

Indholdsformer Indholdsformer
konservatorier - gennemsnit Linjefag musik

Figur 6.11: Indholdsformer

Denne vaegtning kan kobles med fordelingen af faglighedsformer, hvor generel paedagogisk
faglighed, som paedagogisk teoretisk basis herfor, indtager en meget beskeden plads (afsnit
6.2.1 - figur 6.9 0g 6.10).

Den generelle profil for indholdsformer for konservatoriernes paedagogiske uddannelser
(figur 6.10) er sammensat af fire meget forskellige profiler (figur 6.11).
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Indholdsformer for forskellige uddannelser
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Figur 6.11: Sammenligning af indholdsformer

Pa uddannelserne DKDM-MP og DKDM-I/S.P, er P3 fraveerende. I interviewmaterialet fra
studerende fra DKDM peges pa en manglende kobling mellem teori og praksis, hvilket kan
forbindes hermed. I modsatning hertil er P3 (didaktisk praksis) vaegtet pa uddannelsen
RMC-04 (musikleereruddannelsen, gammel ordning). [ caseanalysen af studerende fra
RMC, som vedrgrer studerende fra den gamle ordning fra 2004 (RMC-04), er det tydeligt
at tredje niveau i form af P3, indtager en vigtig plads i form af overvejelser om og udvikling
af undervisningsindhold. Relevant generel padagogisk teori inddrages ikke, og det er op
til den studerende selv eventuelt at ops@ge dette uden for studiets ramme. Med den nye
studieordning forsvinder dog den serlige veegtning af P3 (figur 6.11 - RMC-04/RMC-11).

For undervisning i musikskole viser den generelle fordeling mellem indholdsformer for
casematerialet (3.2.4) et billede, der svarer til profilen heraf pd uddannelserne (figur 6.11)
med en hgj vaegtning af P2 faldende til en lav vaegtning af L3 (figur 6.12).

PL-former PL-former
musikskole-cases folkeskole-cases
50% 40%
40% 30%
30%

20%
20%
o [ o I 5
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P2 L2 P3 L3 P2 L2 P3 L3

Figur 6.12: Indholdsformer i musikskole- og folkeskolecases

Der er en tydelig overensstemmelse for fordelingen af indholdsformer pa andet og tredje
niveau (P2,L.2,P3,L3) mellem musikskolecases (figur 6.12) og de konservatoriebaserede
uddannelser (figur 6.11) savel som mellem folkeskolecases og linjefagsuddannelsen. |
et komparativt perspektiv bliver det sdledes tydeligt, at der er tale om en afggrende
overensstemmelse mellem undervisning og uddannelsen hertil, som har betydning for
undervisningens didaktiske niveau og forholdet mellem teori og praksis.

[ musikskolecases er fordelingen af PL-former imidlertid ikke ensartet for de forskellige
grupper af cases. Individuel instrumentundervisning adskiller sig markant fra anden
undervisning, som ikke er baseret pa den traditionelle individuelle soloundervisning (se
afsnit 3.2.4).
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Figur 6.13: Musikskolecases - individuel undervisning vs. anden undervisning (hold og grupper)

Det er iserlig grad indholdsformen P3 (didaktisk praksis), der adskiller de to grupper af
cases, hvilket giver sig udslag i en tydelig forskel (figur 6.13).

[ forbindelse med et udviklingsprojekt (Ny Struktur Skanderborg, se afsnit 4.1.2)
arbejdede man med udvikling af andre undervisningsformer i instrumentalundervisning
som supplement til den individuelle undervisning. Sammenlignes casegruppen for
undervisning med traditionel individuel instrumentalundervisning med casegruppen fra
udviklingsprojektet, optreeder den samme niveauforskel (figur 6.14).

Instrumentalundervisning Instrumentalundervisning
individuel undervisning andre undervisningsformer

[ instrumentalundervisning er niveauet begraenset til andet didaktiske niveau (P2,L2).

Det er i overensstemmelse med uddannelsesprofilen for uddannelsesretningen
instrumentalist/sanger med paedagogik, som netop ogsa er begranset til andet didaktiske
niveau. I forbindelse med andre undervisningsformer optraeder tredje didaktiske niveau i
undervisningspraksis som didaktisk praksis (P3) dog uden kobling til didaktisk, teorietisk
kundskab (L3). Dette genfindes ogsa i uddannelsessammenhaeng - her i profilen fra RMC’s
gamle studieordning,.

Den didaktiske praksis vedrgrer indholdsspgrgsmal, iser i form af udvikling af
undervisningsmateriale, men kobler ikke til en generel paedagogisk faglighed eller
didaktisk teori. Der er tale om en didaktisk praksis, men ikke om en didaktisk, teoretisk
praksis.
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6.2.3 SAMMENFATNING AF RELATIONEN MUSIKSKOLE - KONSERVATORIEUDDANNELSE

Profilen for faglighedsomrdder (férste dimension) for de konservatoriebaserede
uddannelser har, sammenlignet med musik som linjefag ved lzereruddannelsen, en
hgjere vaegtning af musikfaglighed og en lavere vaegtning af generel peedagogisk
faglighed. Forskellen er serlig stor ved DKDMs uddannelse til instrumentalist/sanger
med paedagogik, og mindst ved RMCs uddannelse til musiklaerer. I endringen fra RMCs
musiklaerer uddannelse fra 2004 til den nye studieordning fra 2011 flyttes imidlertid
mere vaegt over pa det musikfaglige omrade. Man kan saledes ogsa her aktuelt pege pa en
tendens til polarisering. [ undersggelsen af undervisningspraksis i musikskolen har det
musikfaglige aspekt ligeledes en fremtreedende rolle og generel paedagogisk teori er her
fraveerende.

Undervisningsfaglige indholdsformer (anden dimension) er pa de konservatoriebaserede
musikpaedagogiske uddannelser ikke som pa linjefag musik jeevnt fordelt pa andet og tredje
didaktiske niveau, men derimod med en vagt pa andet didaktiske niveau i form af metodisk
praksis (P2) mens tredje didaktiske niveau fremstar vaesentlig svagere, iseer teoretisk
kundskab (L3). DKDMs uddannelser er reelt begraenset til andet didaktiske niveau (P2,
L2), mens tredje didaktiske niveau (P3) har vaeret vaegtet pa RMCs tidligere studieordning.
Denne vaegtning er dog bortfaldet i den nuvaerende ordning. [ undersggelsen af
undervisningspraksis i musikskolen er gennemsnittet for de undersggte cases i
overensstemmelse med den generelle profil for uddannelserne. To omrader adskiller sig
imidlertid idet den individuel instrumentalundervisning begraenser sig til andet didaktiske
niveau, mens andre undervisningsformer (gruppe og holdbaseret) inddrager delvist tredje
didaktiske niveau (P3).

Fraveeret af tredje niveau (iseer L3 - teoretisk kundskab) i undervisningspraksis er
forbundet til den lave vaegtning af generel peedagogisk teori i uddannelsen, idet teoretisk
kundskab i veesentlig grad er baseret pa relevant generel psedagogisk teori.

Der er i kapitel 4 beskrevet to praksisprojekter (afsnit 4.2 og 4.3) med udvikling i
musikskolen, hvoraf det ene indgar i casematerialet pa grundlag af klasserumsobservation.
[ begge projekter udvikles nye forstaelser og undervisningsformer i forbindelse med
instrumentalundervisning. Heri indgar tredje didaktiske niveau i form af P3 med henblik
pa valg og udvikling af undervisningsindhold, men ikke i form af L3. Udviklings- og
professionprojekter bidrager ogsa her med et gget refleksionsniveau, men den manglende
teoretiske basis fra uddannelsen fremtreeder som en begreensning for at udvikle tredje
didaktiske niveau og dermed for en professionel undervisningspraksis med en kobling
mellem teori og praksis.

Tendensen til en polarisering pa de konservatoriebaserede uddannelser i retning af en
musikfaglighed og en nedtoning af generel paedagogisk faglighed kan sdledes have en
uhensigtsmaessige konsekvenser for det undervisningsfaglige niveau.
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6.3 INSTITUTIONSPERSPEKTIVET

Der er i foregdende afsnit vist, at der bade pa de konservatoriebaserede uddannelser

og pa leereruddannelsen er tale om en polarisering. Tendensen til en polarisering pa

de konservatoriebaserede uddannelser i retning af en musikfaglighed og en nedtoning

af generel paedagogisk faglighed kan have uhensigtsmaessige konsekvenser for det
undervisningsfaglige niveau. Tendensen til en polarisering pa lzereruddannelsen i retning
af en generel paedagogisk faglighed og en svaekkelse af det musikfaglige omrade kan have
uhensigtsmaessige konsekvenser for det undervisningsfaglige niveau (afsnit 5.1.4.5 og
5.1.5).

Hvor uddannelsernes tendens til polarisering og gget polarisering har uhensigtsmaessige
konsekvenser for det undervisningsfaglige niveau, og dermed begraenser udviklingen

af musikundervisning som professionel praksis, skal der peges pa at udviklings- og
professionsprojekter i sdvel musikundervisning i folkeskole som i musikskole har bidraget
til udvikling af en integreret undervisningsfaglighed og dermed til udviklingen af en
professionel praksis.

Der er her tale om modsatrettede tendenser i form af polarisering og integration i
uddannelse til og undervisning i musik i folkeskole og musikskole. Denne problemstilling
henviser til spgrgsmalet om institutionel abenhed versus specialiseret lukkethed (se

ogsa afsnit 1.3.4.6). Med uddifferentieringen af den helhedsmenneskelige praksis i
afgreensede institutioner, regionaliseres praksisformer og reduceres til enkeltpraksisser
med et erhvers- eller professionssigte, med den fglge, at disse ikke mere taenkes og
udgves i forstaelsen af en helhedspraksis (Benner 2010, s. 192). Uddifferentieringen i det
moderne i fra hinanden afgreensede institutioner ma ifglge Benner (ibid, s. 198) forbindes
med en institutionel dbenhed, som muligggr den ikke-hierarkiske sammenhaeng mellem
praksisformer i en helhedsmenneskelig praksis ( for en uddybning heraf se kapitel 1, afsnit
1.5.2.6).

I den prakseologiske forstdelse ma den institutionelle specialisering forbindes med en
institutionel dbenhed, der muligggr en legitim paedagogisk handlen (se kapitel 1, afsnit
1.5.2.6). Set i forhold til uddannelsesinstitutionerne, der uddanner musiklaerere til en
professionel musiklaererpraksis, er dette athangigt af mulighedsbetingelserne for en
undervisningsfaglig integrering mellem genstandsfag og funktionsfag samt for inddragelse
af videnskabelig teori i den selvstaendige professionelle refleksionsinstans.

Spgrgsmalet er nu hvorvidt og hvordan institutionelle strukturer muligggr og begraenser
den professionelle praksis at undervise i musik. Dermed foretages et skift eller spring

fra spgrgsmalet om paedagogiske og didaktiske forhold i en institutionel kontekst, til
spgrgsmalet om institutionelle strukturer i en kontekst af paedagogisk teenken og handlen
(se kapitel 1, afsnit 1.5.3).

Jeg bygger den institutionelle analyse pa Archers (1995) temporale analyse (figur 6.16),
hvor udgangsstrukturer betinger aktgrernes muligheder, mens aktgrernes handlinger og
interaktion gendanner eller omdanner struktur.
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Figur 6.16: Den morfogenetiske sekvens (efter Archer 1995, s. 76)

Dette kombinerer med Jessops (2007) dialektiske dualitet hvor struktur ma forstas i kraft
af en strukturelt indskrevet strategisk selektivitet, sadledes at bestemte strukturer abner for
nogle bestemte muligheder, som kan veere forskellige for forskellige aktgrer eller grupper
af aktgrer. Ligeledes ma handling ma forstas med en refleksiv mulighed med en strategisk
vurderet strukturel orientering som har betydning for (for uddybning se venligst teoriafsnit
2.3).

6.3.1 FOLKESKOLE-MUSIK OG LARERUDDANNELSE - LINJEFAG MUSIK

[ rapporten Musikfaget i undervisning og uddannelse. Status og perspektiv 2010 konstaterer
Frede V. Nielsen (Nielsen 2010), at en raekke reduktioner og nedskeeringer ggr sig gaeldende
fra omkring ar 2000 og frem. Disse ggr sig geeldende pa en raekke omrader (ibid, s. 19-20):

1. antal undervisningstimer i musik

2. den tidsmaessige udstreekning over antal ar

3. antal elever, der far musikundervisning

4. antal uddannelsessteder, der tilbyder musikundervisning

5. antal studerende pa musiklaereruddannelser

6. antal leerere, der varetager musikundervisning og —uddannelse

Pa folkeskoleomradet kan peges pa @ndringer af fagets rammebetingelser, der vaesentligt
svakker folkeskolens musikundervisning som et tilbud for alle. Dette star imidlertid

ikke alene, idet Nielsen konstaterer ... at netop musikleereruddannelse inkl. musik i
pedagoguddannelsen er det omrdde, der har lidt allermest skade i form af reduktioner og
heraf falgende kvalitetsforringelser set over den seneste halve snes dr.” (ibid, s. 22)

Der er sdledes tale om alvorlige udfordringer for savel musikundervisningen i folkeskolen
som for uddannelsen af musiklaerere til folkeskolen pa leereruddannelsens linjefag musik,
og disse to udfordringer ma ogsa ses i relation til hinanden. Den institutionelle relation
herimellem er sdledes praeget af at vaere en relation mellem institutioner under pres af
disse tendenser fra omkring ar 2000 og frem.

6.3.1.1 Musik i folkeskolen

[ folkeskolen har der, i kglvandet pa PISA-projektet og dets politiske udmgntning, veeret en
steerk tendens til at prioritere sdkaldt 'centrale fag’ Dette er, bade i den tidligere borgerlige
regering og i den nuvaerende socialdemokratisk ledede regering, begrundet med gnsket
om at opna en hgjere position for udvalgte fag pa de sammenlignende ranglister, primeaert
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for dansk og matematik. En undersggelse af musikundervisningens vilkar i folkeskolen
(Holst og Bechmann 2010) viser parallelt hertil en zendring af fagets rammebetingelser
siden artusindskiftet, der veesentligt svaekker folkeskolens musikundervisning som et
tilbud for alle. Der er i perioden 1998 til 2008 er sket et skred fra, at man i vidt omfang
som minimum opfyldte det vejledende timetal, til at mange skoler ligger under det
vejledende timetal. Reduktionerne har fgrt til, at faget i tiltagende grad undervises som
overvejende én-times-fag. Det er usandsynligt at undervisningen kan leve op til de centrale
malformuleringer i Feelles Mal hvor dette er tilfeeldet. Der ligger heri en tendens til en
opdeling af skoler i et A-hold og et B-hold. Tendensen til en opdeling i et A-hold og et
B-hold forstaerkes af, at de skoler, som prioriterer musik og som minimum lever op til de
vejledende timetal, tegnes af velkvalificerede og professionelle musikleerere, mens det
modsatte ggr sig gaeldende for den anden halvdel. Mangel pa kvalificerede musikleerere i
folkeskolen er saledes en central problematik, som desuden henviser til spgrgsmalet om,
hvorvidt der uddannes et tilstraekkeligt antal laerere pa leereruddannelsen med linjefag
musik.

Den temporale analyse for folkeskolens musikundervisning tager udgangspunkt (T1)

i fagets generelle strukturelle vilkar og den lokale skoles prioritering af faget. Den
strategiske selektivitet betyder, pa skoleplan, at hvis faget ikke er prioriteret at leererens
star overfor en strategisk vurdering om hvorvidt undervisning i dette fag er af seerlig
betydning at undervise i. Her vil den velkvalificerede lzerer sandsynligvis vurdere, at det
er af saerlig betydning, med den konsekvens at vedkommende ville sgge til en skole der
prioriterer faget. Konsekvensen vil veere, at undervisningen bliver varetaget af leerere, der
ikke tilleegger det seerlig betydning at undervise i. Korporat agentskab, som udggres af
kvalificerede musiklaerere ville sdledes aflgses af agentskab, som kan vaere kvalificerede

i andre fag, men sandsynligvis ikke er det i faget musik. Da leererens kompetence kan
siges at veaere af vaesentlig betydning for elevernes lzering, vil interaktionen leerer/elev i
interaktionsfasen (T2 - T3) fgre til mindre gode resultater, og dermed bekreaefte den lave
prioritering af faget. De strukturelle udgangsvilkar vil derfor ikke have grundlag for at
blive zendret og en gendannelse (morfostase) er sandsynlig (i T4). Hvis skolen prioriterer
musikfaget, vil den strategiske vurdering fra agentskab, der udggres af velkvalificerede
musikleaerere, vaere modsat i interaktionsfasen (T2 - T3), hvilket sandsynligvis vil kunne
understgtte og bekraefte den lokale prioritering af faget. De strukturelle udgangsvilkar (i
T1) vil dermed bekreeftes, og dermed gendannes (morfostase) og eventuelt styrkes.

Konklusionen er, at tendensen til en opdeling i skoler i et A-hold og et B-hold betinget af
skolernes lokale prioritering kombineret med et underudbud af kvalificerede musiklaerere kan
led til en opretholdelse af opdelingen, og muligvis en forstzerkning heraf.

Med det aktuelt foreliggende folkeskoleudspil fra regeringen "Ggr en god skole bedre

- et fagligt lgft af folkeskolen” per december 2012 om helhedsskolen, kan der ses nogle
potentialer for muligvis at modvirke den konstaterede svaekkelse af musik i folkeskolen. Pa
den anden side kunne et udtrykkeligt fokus pa dansk og matematik pege i modsat retning.
Forslaget om indfgrsel af sdkaldte "aktivitetstimer’ kunne desuden dbne en mulighed for et
gget samarbejde mellem folkeskole og musikskole.
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6.3.1.2 Leereruddannelsen, linjefag musik

Uddannelsen til musikleerer i grundskolen (folkeskolen) gennemfgres som et linjefag
ved den danske lzereruddannelse. Traditionelt har leereruddannelsen haft to linjefag,
hvilket zendres til fire med en ny lovi 1997. Det betyder samtidig, at de enkelte

linjefag generelt set far mindre omfang. Argumentationen herfor, som en styrkelse af
fagligheden, resulterer imidlertid snarere i fagtraengsel og reduktioner (Lembke 2010).
[ den efterfglgende laereruddannelseslov fra 2006 nedseettes antallet af linjefag fra fire
til to eller tre. P4 lezereruddannelsen deles fagene dansk og matematik begge op i to trin
(aldersspecialisering), som hvert udggr et stort linjefag pa 72 ECTS-point. Dansk og
matematik udggr saledes hvert 72 ECTS og ved kombination af alderstrin helt op til 144
ECTS-point hver, mens sma linjefag, som fx musik, udggr 36 ECTS-point. Man kan veelge
to store linjefag eller et stort og to sma, og valgmulighederne herfor er underlagt en staerk
regulering, hvilket har medfgrt at tilgangen til de mindre linjefag, herunder musik, er
blevet staerkt begraenset. [ perioden fra 2005 til 2007 vurderes en reduktion i antallet af
studerende i linjefag musik pa ca. 50 % (Lembke 2010) og den negative udvikling ser ud
til at fortsaette. Dette kan fgre til en vaesentlig mangel pa kvalificerede lzerere i musik i
grundskolen.

En evaluering af leereruddannelsen fra 2006 (Fglgegruppen for ny leereruddannelse,
2012) kritiserer da ogsa denne starke strukturelle regulering og papeger at den i praksis
har vist sig at have uforudsete og uhensigtsmaessige konsekvenser for deekning af fagene
i grundskolen (folkeskolen). Det papeges at leereruddannelsen er overreguleret som

en fglge af den politiske bevagenhed, der er rettet mod folkeskolen. Med baggrund i en
undersggelse gennemfgrt af Danmarks Evalueringsinstitut (2011) af leereruddannelsens
faglige kvalitet, peger rapporten p3, at det hovedsageligt er linjefagene matematik, dansk
og engelsk, der er blevet styrket med den nye leereruddannelse. Dansk og matematik er
desuden styrket yderligere pa baggrund af aldersspecialiseringen i fagene. Der bestar
imidlertid en udfordring med hensyn til de sma linjefag. Hvor linjefagslaererne i dansk,
matematik og engelsk vurderer, at fagenes omfang matcher fagenes mal og CKF’er, er
dette ikke tilfeeldet for de sma linjefag. Ifglge rapporten er der ikke en rimelig faglig
begrundelse for den store forskel mellem store og sma linjefag. Opdelingen er baseret

pa fagenes omfang og prioritering i folkeskolen, men det papeges, at det er ikke rimeligt
at antage, at et fag, der har fa timer i folkeskolen, skulle kunne tilegnes pa tilsvarende
mindre tid pa leereruddannelsen. Rapporten vurderer desuden, pa grundlag af en analyse
af matchet mellem laerernes linjefag og behovet i folkeskolen (Lange Analyser 2011), at
det fremtidige behov for uddannede lzerere ikke er deekket i alle fag (Fglgegruppen for ny
leereruddannelse 2012, s.36). Der angives her et underudbud i forhold til musik pa 34 pct.

Den temporale analyse for leereruddannelsens linjefag musik tager, med den nugzeldende
leereruddannelsesstruktur (LU 06), udgangspunkt i strukturen i den steerke regulering af
valgmuligheder samt eendring i faglighedsprofilen frem til LUO6 og den hermed forbundne
sveekkelse af det musikfaglige omrdde (udgangsbetingelser i T1). For den strategiske
vurdering for studerende pa leereruddannelsen som agentskab i interaktionsfasen, betyder
reguleringen af valgmuligheder, som det er konstateret, at vaesentlig feerre veelger eller har
mulighed for at vaelge musik som linjefag. For undervisere i linjefag musik som agentskab,
betyder det, at udgangsbetingelserne (i T1) for interaktionen mellem undervisere og

235



studerende aendres i form af faerre undervisningsressourcer som fglge af mindre hold. Da
netop det musikfaglige omrade er seerligt ressourcekraevende, kan dette pavirke den faglige
profil for uddannelsen i retning af en yderligere svaekkelse af det musikfaglige omrade. Det
kan konkluderes at strukturen (i T4) herigennem ikke zendres (morfostase) eller eventuelt
leder til en yderligere bevaegelse i retning af en svaekkelse af det musikfaglige omrade
(morfogenese).

Det kan dermed konkluderes, at den polariseringstendens, der ligger i en svaekkelse af det
musikfaglige omrdde pda linjefag musik (LU06), enten opretholdes eller eventuelt, pd grund af
kombinationen med regulering af valgmuligheder, forstaerkes.

Der er vedtaget en sendring af leereruddannelsen i juni 2012 (Aftaletekst, 1. juni

2012, Forligskredsen bag leereruddannelsen) som traeder i kraft fra sommeren 2013.
Leaereruddannelsen skal fremtidigt reguleres efter samme principper som andre
videregdende uddannelser med konkrete kompetencekrav udformet pa et fagligt grundlag.
Den nuvaerende laereruddannelseslov ophaeves og uddannelsen skal fremover reguleres
gennem bekendtggrelse under den generelle lov om professionsbacheloruddannelser.

Der er grund til at antage at en del af de kritikpunkter af LU06, der blev fremlagt i
folgegrupperapporten, vil blive imgdekommet, iseer spgrgsmalet om den staerke regulering
af valgmuligheder. Det er i tidsrammen af denne afhandling ikke muligt at afggre hvordan
dette vil pavirke linjefag musik og profilen for faglighedsomrader, herunder omfanget af
det musikfaglige omrade. Safremt der er tale om en @ndring kunne der enten vare tale om
en bevaegelse i retning af en faglighedsprofil som den fra LU91, med en stgrre musikfaglig
andel - og dermed en mindre grad af polarisering, eller i retning af faglighedsprofil med en
mindre andel musikfaglighed og en stgrre andel generel paedagogisk faglighed - og dermed
en forgget polarisering.

Aftaleteksten kan imidlertid ogsa fortolkes i retning af et uzendret omfang af det
musikfaglige omrade, specifikt den udgvende faglighed, idet der indgar et krav om

"at musikfaget styrkes via et forpligtende samarbejde mellem professionshgjskolerne
og musikkonservatorierne om de udgvende elementer i musikundervisningen med
udgangspunkt i de nuvaerende ressourcer.” (Aftaletekst, 1. juni 2012, Forligskredsen bag
leereruddannelsen, s. 7). Det er imidlertid sveert at forsta hvordan man i forligskredsen
mener, at man kan styrke det musikfaglige omrdade uden at 2endre (genoprette) det
reducerede omfang. Styrken pa det musikfaglige omrade pa de konservatoriebaserede
uddannelser ligger netop i, at dette omrade har et omfang af en vaesentlig anden
stgrrelsesorden. At flytte nogle ressourcer fra den ene til den anden institution eendrer
ikke i sig selv noget ved uddannelsernes polarisering, og de dermed forbundne
uhensigtsmaessige konsekvenser for det undervisningsfaglige niveau.

6.3.1.3 Sammenfatning af det institutionelle aspekt for folkeskole (musik) og
leereruddannelse (linjefag musik)

Musikundervisningen i folkeskolen og uddannelsen af musikleerere hertil pa
leereruddannelsens linjefag musik er sat under pres i kraft af en reekke reduktioner og
nedskeeringer fra omkring ar 2000 fremefter.

Pa folkeskoleomradet kan peges pa @endringer af fagets rammebetingelser, der vaesentligt
svaekker folkeskolens musikundervisning som et tilbud for alle.
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Den temporale analyse for folkeskolens musikundervisning viser, at tendensen til

en opdeling i skoler i et A-hold og et B-hold betinget af skolernes lokale prioritering
kombineret med et underudbud af kvalificerede musiklzerere leder til en opretholdelse af
opdelingen, og muligvis en forsteerkning heraf.

Det aktuelle folkeskoleudspil fra regeringen fra december 2012 om helhedsskolen, kunne
eventuelt lede til nogle muligheder for at imgdega denne udvikling.

Mangel pa kvalificerede musikleerere i folkeskolen er sdledes en central problematik, som
henviser til hvorvidt der uddannes et tilstraekkeligt antal leerere pa lzereruddannelsen med
linjefag musik, samt det undervisningsfaglige niveau af de uddannede lzerere.

Den temporale analyse for laereruddannelsens linjefag musik viser, at den
polariseringstendens, der ligger i en sveekkelse af det musikfaglige omrade pa linjefag
musik, enten opretholdes eller eventuelt, pa grund af kombinationen med regulering

af valgmuligheder, forstaerkes. Det er indenfor afhandlingens tidsramme ikke muligt at
vurdere hvordan den ny leereruddannelse, der skal treede i kraft fra sommeren 2013, vil
pavirke dette.

Med hensyn til antallet der veelger linjefag musik og bliver uddannet som musikleerere ma
det forventes, at den nuvaerende regulering af valgmuligheder revideres, sdledes at flere
vil have mulighed for at veelge linjefag i musik, som del af deres linjefagskombination.

Det er dog ikke muligt pa det foreliggende grundlag at vurdere hvorvidt dette vil vere i
stand til at imgdekomme underudbuddet indenfor en overskuelig tid, men i betragtning af
underudbuddets stgrrelsesorden, fremstar det ikke som sandsynligt.

Som tidligere naevnt papeges det i fglgegrupperapporten (Fglgegruppen for ny
leereruddannelse, 2012), at det er ikke rimeligt at antage, at et fag, der har fa timer i
folkeskolen, skulle kunne tilegnes pa tilsvarende mindre tid pa lezereruddannelsen. Der
peges pa en fejlagtig logik i at bestemme relationen pa grundlag af at et fag med mange
timer i folkeskolen tildeles mange timer pa uddannelsen og et fag med feerre timer i
folkeskolen tildeles feerre timer pa uddannelsen. Leereruddannelsens (LU06) struktur har
delt fagene i henholdsvis store og sma linjefag, som har afggrende forskellige strukturelle
vilkar.

Store fag forstas og benavnes som 'centrale fag’ forstaet som de fag der hgrer til "den
egentlige opgave”, og som spiller en central rolle for, hvad man gennem internationale
undersggelser males pa og maler sig pd. Disse primeere fag etablerer et strukturelt
grundlag, som det er vist med eksemplet dansk-faget (se afsnit 5.1.3), som ogsa anvendes
pa ikke-centrale fag med uhensigtsmaessige konsekvenser.

Strukturen for et stort fag muligggr en integration mellem genstandsfag (fag-fag)

og funktionsfag (paedagogiske fag) og dermed muligheden for at udvikle
undervisningsfaglighed. Den struktur der muligggr dette, har imidlertid uhensigtsmaessige
konsekvenser for et sakaldt lille linjefag (som musik). Som vist (afsnit 5.1.3) betyder det,
at det genstandsfaglige omrade (her musikfaglighed) blive neddimensioneret, hvilket
vanskeligggr integration mellem genstandsfag (fag-fag) og funktionsfag (paedagogiske

fag) og dermed muligheden for at udvikle undervisningsfaglighed. Musikfagligheden
referer i prakseologisk perspektiv til musikalsk-kunstnerisk praksis og den generelle
padagogiske faglighed til peedagogisk praksis. I forhold til linjefaget musik, som lille fag

237



eller ikke-centralt fag, er der ikke tale om en ikke-hierarkisk (ligestillet) relationen mellem
den paedagogiske praksis og den musikalsk-kunstneriske praksis. I Bennersk forstaelse er
der ikke tale om den ngdvendige institutionelle dbenhed, der muligggr et ikke-hierarkisk
forhold.

Den institutionelle lukkethed, i form af en strukturel lukning, star i modsaetning til

det forhold, at et fags undervisning, hvad enten det er dansk, matematik, musik eller
billedkunst, udgves som en uddifferentieret praksis mellem paedagogik og fag - i et ikke-
hierarkisk forhold mellem funktionsfaglig praksis og genstandsfaglig praksis. Maximet

om padagogisk institutionel abenhed er hos Benner begrundet i at den institutionelle
praksis bgr muligggre den peedagogiske praksis, som del af en helhedsmenneskelig praksis.
Institution er begrundet i praksis, og ikke omvendt.

Det er sdledes min konklusion, at de erkendte uhensigtsmaessige konsekvenser af
laereruddannelsesstrukturen for linjefaget musik for folkeskolens musikundervisning, kan
forklares med institutionel lukning pa grundlag af den institutionelle selvbeskrivelse som
paedagogisk institution for sakaldt centrale fag.

6.3.2 MUSIKSKOLE OG KONSERVATORIUM

Jeg kaeder den institutionelle analyse af konservatoriernes uddannelser og musikskolernes
undervisning sammen gennem to aktuelle spgrgsmal (temaer). Det fgrste er spgrgsmalet
om musikskolernes talentudvikling med henblik pa konservatoriernes optag af egnede
studerende, hvor jeg inddrager en analyse af indsatsen for talentudvikling i forbindelse med
de af Statens Kunstrads Musikudvalg uddelte talentpuljer pd musikskoleomradet (Holst
2011d). Det andet er spgrgsmalet om udvikling af konservatoriernes musikpaedagogiske
uddannelser med henblik pd nye undervisningsformer i musikskolen forbundet med
udviklingsprojekter i musikskolen, hvor jeg inddrager et udviklingsprojektet Ny Struktur.
Skanderborg Kulturskole (afsnit 4.1.2).

Som model for den strukturelle analyse mellem uddannelse til at undervise i musikskolen
og udgvelse af undervisning i musikskolen har jeg opstillet en relationsmodel (figur 6.15).
Modellen viser den cirkuleere relation mellem relativt lukkede institutionelle systemer,

og den interne afhaengighed for systemernes gendannelse med en distinktion mellem
reproduktion og produktion.

konservatorie

musikskole

Figur 6.15: Relationsmodel mellem konservatorie og musikskole
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Konservatoriet retter sig (udadtil) mod uddannelse af udgvende musikere (produktion-
kons=Pk). Musikskole retter sig (udadtil) mod undervisning af bgrn og unge i et
musik-kulturelt dannelsesperspektiv (Produktion musikskole= Pm). Samtidig hermed
findes der ogsa en relation (indadtil) idet konservatoriet uddanner musikpadagoger
(reproduktion konservatorium = Rk), som ansaettes i musikskolen, og musikskolen leverer,
gennem MGK, studerende til konservatorierne (reproduktion MS= Rm). Der er ikke

tale om en ensidig relation fra musikskole til konservatorium, men en dobbeltrelation,
der gar begge veje, som en cyklisk bevaegelse, hvor konservatoriet leverer uddannede
musikpaedagoger (musikskoleleerere), og musikskolen leverer egnede studerende til
optagelse pa konservatoriet. Musikskolen forstas her som omfattende den almindelige
musikskole samt den konservatorieforberedende del MGK (musikalsk grundkursus), der
udggr musikskolens overbygning.

6.3.2.1 Temporal analyse for konservatoriernes musikpaedagogiske uddannelser

Den temporale analyse for konservatoriernes musikpaedagogiske uddannelser tager
udgangspunkt i uddannelsens struktur (T1), som er undersggt i kapitel 5.
Konservatorierne har til opgave at varetage bade uddannelse til professionel musikalsk
virksomhed og til musikpaedagogisk virke. Pa de musikpaedagogiske uddannelser er det
generelle billede (afsnit 5.2.4.2), at det musikfaglige aspekt vaegtes hgjt, mens de generelle
padagogiske aspekter, isaer i form af teoretisk paedagogik, veegtes lavt. Med Jessop (2007)
kan man sige at den strategiske selektivitet, som mulighederne for at veegte de faglige
aspekter, er strukturelt indskrevet. Studieordningerne pa de forskellige uddannelser er
udgangspunkt for den interaktion, som etableres mellem aktgrrollerne undervisere og
studerende. Underviserene, som udggr korporativt agentskab, udggres hovedsagelig

af kunstnere ansat med henblik pa konservatoriets produktion af udgvende musikere
traditionelt rettet mod uddannelse af udgvende kunstnere. Underviserenes strukturelle
orientering antages med Jessop (ibid), at bygge pa en strategisk vurdering af vigtigheden af
disse aspekter. En generel tendens vil her kunne antages at veere, at man som underviser vil
vaegte sit kompetenceomrdde og dermed det kunstnerisk musikfaglige omrade.

Studerende som agentskab udggr den anden del af interaktionen mellem undervisere

og studerende. Udgangsbetingelserne for de studerende (T1) er ligeledes uddannelsens
struktur, som de studerende mg@der ved studiets begyndelse. Insitutionens faste
undervisere som korporat agentskab, har i modsatning hertil veeret deltagere i den
institutionelle interaktion i tidligere interaktionsfaser som undervisere i den institutionelle
ramme forud for T1. Studerende, som agentskab, ma agere i den struktur, der ligger i
udgangsbetingelserne (T1), som de mgder. I undersggelsen af DKDM’s uddannelse til
instrumentalist/sanger med paedagogik kommer den strategisk vurderede strukturelle
orientering til udtryk igennem en studerendes udtalelse om, at tankegangen er; at
paedagogik vil veere forstyrrende for, at man skal leere at blive musiker, og at det i den

form det har, som afkoblet fra praksis, nok ogsa er det. Mariager-Anderson har i sin
Phd-afhandling (Mariager-Anderson 2010) undersggt forstdelser og interesser indenfor det
paedagogiske omrade pa DKDM og peger tilsvarende p3, at teoretisk paedagogik af mange
opleves som en trussel mod eksisterende tradition, identitet og autonomi, samt at "...alle
aktgrer, inklusive MP-studerende, i DKDM-feltet overordnet deltager i et spil om kunsten,
og at deres handlinger er baseret pa en tro p3, at det er kunsten der er pa spil.” (ibid, s.211)
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Uddannelsens strukturelle orientering, hvor det musikfaglige vurderes hgjt og det
teoretisk paedagogiske omrade lavt, ‘overtages’ af studerende som agency. Det betyder

ikke, at studerende ikke generelt mener, at teoretisk paedagogik ville veere relevant, men i
uddannelsens rammer, er det som strukturel orientering resultat af en strategisk vurdering.

[ interaktionsfasen (T2-T3) kan der sdledes, savel for undervisere som studerende,
konstateres en tendens til at gendanne (T4) den musikfaglige veegtning i
udgangsstrukturen som morfostase. [ den undersggte musikleereruddannelse pa RMC (se
afsnit 5.2.4.1), hvor den musikfaglige profil ikke er sa udtalt som i ovenstdende eksempel,
er der ikke pd samme made tale om en gendannelse, men derimod om en bevagelse

mod en yderligere musikfaglig vaegtning, hvilket kan ses som et udtryk for den samme
interaktionsproces (T2-T3), som beskrevet ovenfor baseret pa en overvejende musikfaglig
vaegtning ogsa for disse uddannelser (se afsnit 5.2.4.2).

6.3.2.2 Temporal analyse for undervisning i musikskole

12010 gennemfgrte jeg en analyse af indsatsen for talentudvikling i forbindelse med de

af Statens Kunstrads Musikudvalg uddelte talentpuljer 2004-2008 (Holst 2011d). Statens
Kunstrads Musikudvalgs puljer til talentudvikling pa musikskoler er etableret pa grundlag
af Kulturministeriets handlingsplan 2004-2007 - Liv i Musikken, samt den efterfglgende
Handlingsplan 2008-2011 - Nye Toner. Handlingsplanen Liv I Musikken har en dobbelt
malsaetning:

1. Styrket talentpleje pa musikskolerne: Musikskolerne skal styrke deres arbejde med den
klassiske musiks talenter.

2. Musikkonservatorierne skal styrke deres musikpaedagogiske arbejde: Konservatorierne skal
arbejde med at udvikle undervisningsformer, som kan veaekke og fastholde interessen for
klassisk musik hos bgrn og unge. De musikpadagogiske uddannelser skal forbedres, sa de i
hajere grad svarer til behovet pa musikskoler og hos andre aftagere

Kulturministeriets musikhandlingsplan 2008-2011, Nye Toner er ligeledes rettet mod
talentudvikling og fremhaever desuden vaekstlagene som centrale. Der blev desuden i et
samarbejde mellem Kulturministeriet og Undervisningsministeriet, oprettet en saerlig
pulje til samarbejdsprojekter mellem folkeskole og musikskole, Samklangsprojektet, med
en pulje pd 1 mio. fra puljemidlerne, gremaerket til dette formal. Der indgar samlet puljer i
perioden fra 2004 til 2011 pa ca. 46 mio. kr. Puljemidlerne i den undersggte periode (2004
til 2008) udggr ca. 30 mio. kr. heraf. Undersggelsesmaterialet udggres af sagsakter fra
Kunststyrelsen for 225 ansggte projekter.

Analysen viser (Holst 2011d, s.19-20), at der i forlgbet fra 2004 til 2008 kan konstateres

en bevagelse fra en bredere eller mere mangfoldig indsats som ud over den malrettede
talentlinje omfattede en vaesentlig indsats pa udvikling af sammenspil, ensemble og
orkestre, samt tidlig indsats herunder i forhold til vaekstlag til en smal indsats pa talentlinje.
Samtidig med dette gar bevaegelsen hen imod, at midlerne i talentpuljen i tiltagende grad
uddeles malrettet til drift af talentlinje. Det betyder ogsa, at der er en bevaegelse mod en
undervisning, der kreaever store ressourcer for reelt set fa elever.

Udviklingsaspektet, som udgjorde en svaghed i den indledende fase, blev ikke
styrket eller opretholdt i forlgbet, men svaekkes yderligere. Omrdder, som gennem
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den beskrevne forskydning kommer til kort er: veekstlag, udvikling og peedagogisk
fornyelse samt udvikling af nye undervisningsformer, som er et omrade, der er
overgribende for konservatoriernes musikpsedagogiske uddannelser og musikskolernes
undervisningspraksis.

Hermed tydeligggres ogsa de to tematiske tilgange jeg anleegger. Den fgrste vedrgrer
musikskolernes talentudvikling med henblik pa konservatoriernes optag af egnede
studerende. Den anden vedrgrer udvikling af nye undervisningsformer.

6.3.2.3 Temporal analyse musikskole - fgrste tema: Talentudvikling

Den temporale analyse tager udgangspunkt i musikskolens institutionelle struktur (T1).
Den dominerende undervisningsform for instrumentalundervisning udgeeres af en-til-en
undervisning i ugentlige lektioner af 20 til 30 minutter (afsnit 3.1.2). Dette suppleres

i tiltagende grad bl.a. med sammenspils- og ensembleundervisning, og med udvikling

af nye undervisningsformer gennem udviklingsprojekter i musikskolen (afsnit 4.1.2 og
4.1.3). Midler fra talentpuljen teenkes nu at indga som en midlertidig strukturel eendring af
udgangsbetingelserne.

Interaktionsfasen (T2-T3) omfatter primaert undervisere og elever. Underviserene, som
udggr korporativt agentskab, udggres overvejende af konservatorieuddannede undervisere,
med en tilsvarende kompetenceprofil. I den casebaserede undersggelse for musikskolen
(afsnit 3.2.4) fremgar det, at der er tale om en steerk veegtning af det musikfaglige aspekt
kombineret med en tilsvarende svag veegtning af det peedagogiske aspekt. Af undersggelses
af de konservatoriebaserede uddannelser fremgar, at der er vaesentlig variation i

graden af den musikfaglige vaegtning, og at uddannelserne med den stgrste forskydning
mellem faglighedsformerne i musikfaglig retning (klassisk instrumentalist/ sanger med
paedagogik) ikke har et tilsvarende hgjere undervisningsfagligt niveau, men derimod et
lavere. Det fremgar tilsvarende af den casebaserede undersggelse af undervisningspraksis
i musikskolen (afsnit 3.2.4), at det didaktiske niveau i individuel instrumentalundervisning
generelt er lavere end i anden undervisning (gruppe- /holdundervisning, sammenspil og
ensemble).

Der ligger heri to forskellige strukturelle orienteringer i musikskolen, forbundet med
henholdsvis den traditionelle en-til-en undervisning og anden undervisning, og alt efter
uddannelsesbaggrund kan man forvente at underviserenes strategiske vurdering er
bestemt af, at man som underviser vil vaegte sit kompetenceomrade.

Den anden part i interaktionen er eleverne der gar til frivillig musikundervisning. Eleverne
indgar ikke som korporativ agentskab (organiseret) men derimod som primaert agentskab,
og har saledes kun ringe betydning for de institutionelle transformationer. Der er dog

en mulighed for undervisere (og ledelse) for gennem evaluering at give elevniveauet
indflydelse. En vanskelighed der er forbundet med den frivillige musikundervisning kan
her veere, at en uhensigtsmaessig undervisning kan vare sveer at opfange, da elever der
ikke far et rimeligt udbytte af undervisningen melder sig ud, og dermed forlader det
institutionelle rum. Dette kunne fx veere en blind plet i musikskolen, hvis man ikke er
opmaerksom pa spgrgsmalet om hvorvidt man er i stand til at fastholde elever (herunder
talentfulde elever). Dette kunne veere seaerligt problematisk i forbindelse med traditionel
instrumentalundervisning og den dermed forbundne laererkompetence pa andet didaktiske
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niveau og begraensede paedagogiske undervisningsfaglighed er forbundet med spgrgsmal
som elevernes forudsaetninger. Dette problem var allerede tydeligt i profilbeskrivelserne i
samarbejdsprojektet Musik til Alle (Holst 2008, s. 78), som omtalt i kapitel 1.

Talentpuljerne spiller ind i interaktionsrummet, og tilfgrer ekstra udviklings- og
driftsmidler som strategiske midler og indgar som strukturelt indskrevet strategisk
selektivitet, som i saerlig grad giver mulighed for nogle aktiviteter, og i mindre grad for
andre.

Analysen af udviklingen i uddeling af midlerne i talentpuljen viser, som ovenfor naevnt,
en udvikling fra en bredere indsats mod en smallere. Omrader som styrkes er talentlinje
baseret pa en undervisningsform som er orienteret mod MGK og konservatorium

med udvidet en-til-en undervisning som i konservatoriets kunstnerisk baserede
mesterleretradition. Indsatsomrdder, som ikke understgttes er vaekstlag, udvikling og
paedagogisk fornyelse samt udvikling af nye undervisningsformer.

Hermed forsteerkes (i T4) en morfostase (gendannelse) af en traditionel institutionelle
undervisningsstruktur, mens en morfogenese (omdannelse) svaekkes. Denne tendens
kan ikke umiddelbart begrundes i hensigten om talentudvikling ifglge fgrnaevnte
handlingsplaner, men optreeder snarere som en utilsigtet konsekvens.

Analysen viser samlet set en forskydning i veegtning (figur 6.17) mod konservatoriet
produktion (udgvende musikere) og musikskolens reproduktion (smal talentudvikling).

A oroduktion produktion

konservatorie

musikskole musikskole

Produktion Produktion

Figur 6.17: en forskydning i veegtning mod konservatoriet produktion (udgvende musikere)
og musikskolens reproduktion (smal talentudvikling).

6.3.2.4 Temporal analyse musikskole- andet tema: Nye undervisningsformer

Kulturministeriets Handlingsplan 2004-2007 - Liv i Musikken (Kulturministeriet 2003)
inddrager en malsaetning om udvikling af nye undervisningsformer, med den hensigt at de
musikpaedagogiske uddannelser skulle forbedres, sa de i hgjere grad svarer til behovet pa
musikskoler og hos andre aftagere (afsnit 3.1.2.3). Analysen af talentpuljemidler (Holst
2011d, s.19-20) viser imidlertid at udviklingsaspektet ikke blev styrket eller opretholdt.
Dette leder i rapporten til en anbefaling om at inddrage konservatorierne i musikskolernes
udvikling af nye undervisningsformer. Udvikling af nye undervisningsformer i musikskolen
med inddragelse af konservatorier kunne saledes pa den ene side styrke musikskolens
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produktion, og pa den anden side konservatoriets reproduktion.

Dette ville dog forudseette, at konservatorierne internt ville rade over forsknings- og
udviklingskompetencer pa det musikpaedagogiske omrade, hvilket netop i Danmark

- i modseetning fx til de andre nordiske lande - ikke er tilfeeldet. Dette leder til
ngdvendigheden af at etablere et taet samarbejde mellem udvikling i undervisningspraksis,
uddannelsen af musikleerere / musikpadagoger og musikpaedagogisk forskning - en
treklang mellem undervisning, uddannelse og forskning pa tveers af de institutionelle
opdelinger.

[ analysen Talentpuljerapporten (Holst 2011d) fremgar det, at der fra musikskolers

side var gnsker om at arbejde med vaekstlag, udvikling og paedagogisk fornyelse i
musikskolen. Udvikling af nye undervisningsformer er en interesse, der i tiltagende

grad optraeder i musikskoleregi, bl.a. baseret pa en problematisering af den traditionelle
undervisningsstruktur og undervisningsform som overvejende baseret pa individuel
instrumentalundervisning (se ogsa afsnit 4.2 og 4.3). Igangsattelse af sddanne projekter
pa lokalt initiativ som fx projektet Ny struktur - Skanderborg Kulturskole medfgrer
andre (strategiske) muligheder i interaktionsprocessen. De strukturelle muligheder

i udviklingsprojektet teenkes saledes her at indga som en temporaer sendring af
udgangsbetingelserne.

Den temporale analyse tager udgangspunkt i musikskolens institutionelle struktur (T1).
Udgangsbetingelserne (strukturen i T1) sendres i dette eksempel gennem hvad man kan
betegne som en strukturel dbning eller mere radikalt udtrykt, som en dekonstruktion

af den traditionelle struktur. Det er centralt, at strukturaendringen, der er gennemfgrt,
giver rum og fleksibilitet til lzererens musikpaedagogiske teenkning og musikpadagogisk
udvikling med afszet i den musikpadagogiske praksis (se afsnit 4.3). £ndringen bestar i at
en (relativt begraenset) del af undervisningstiden friggres fra lektionsbindingen (en elev
- en leerer - en halv lektion) og tildeles lzereren til brug til anderledes undervisning, hvor
der indgar flere elever. De ad hoc undervisningstilbud, der her gives skal ikke godkendes
eller formaliseres, og tager udgangspunkt i behov baseret pa underviserens paedagogiske
vurdering. En (mindre) del af undervisningstiden friggres sdledes fra den saeedvanlige
bindende struktur, og overlades dermed ogsa til underviserens egen organisering som
"flex-tid”. Hermed gives ogsa rum til at afprgve undervisningsformer og -idéer, som
eventuelt kan udvikles til ny praksis.

Dette eendrer en del af vilkarene i interaktionsfasen (T2 til T3). Underviserne, som udggr
korporativt agentskab, udggres, ligesom tidligere beskrevet, af en sammensat gruppe med
forskellige uddannelsesbaggrunde. £ndringen af den strukturelt indskrevne strategiske
selektivitet mgdes sdledes, med henvisning til Jessop (2007) ogsa forskelligt af forskellige
grupper af agentskab. Der var i projektet en tendens til, at undervisere med rytmisk
baggrund i hgjere grad udnyttede mulighederne. En veesentlig del af eksemplerne med
nye undervisningsformer kommer fra denne gruppe undervisere (guitar, slagtgj mm). I
andre tilfaelde, knyttet til bestemte klassiske instrumenter blev zendringen opfattet som
en forhindring for undervisning, da kravet om at udfgre undervisning med flere elever
blev opfattet som en reduktion af undervisningstid (forstaet som en-til-en undervisning).
Dette kan ses i forbindelse med den ovenfor omtalte forskel i undervisningsfaglig
kompetence forstaet sidan at man, hvis man kommer fra en uddannelsestradition hvor det
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undervisningsfaglige niveau er begreaenset til andet didaktisk niveau, kan have svert ved at
indga i en udviklingsorienteret interaktion med eleverne, som man ikke fagligt er klaedt pa
til alene gennem en musikfaglighed.

Interaktionsfasen fgrer i T4 til omdannelse (morfogenese), hvor den traditionelle
undervisningsform pa nogle omrader suppleres med andre undervisningsformer. |

en fglgende interaktionscyklus (T4 som ny T1) er udgangsstrukturen saledes delvist
@ndret, som betingelse for en ny interaktionsfase, som eventuelt kunne inddrage
vidensdeling mellem grupper af undervisere, som dermed kunne muligggre udvikling af
undervisningsformer pa andre omrader end i fgrste cyklus.

6.3.2.5 Sammenfatning af af det institutionelle aspekt for musikskole og
musikpzedagogiske uddannelser ved konservatorier

[ den fgrste tematiske analyse leder de eendrede udgangsvilkar til en forstaerket strukturel
gendannelse (morfostase) i musikskolen. I forhold til konservatoriet styrkes talentudvikling
i smal forstand med henblik pa optagelse pa konservatoriets uddannelser.

[ den anden tematiske analyse leder de e2endrede udgangsvilkar til mulig omdannelse
(morfogenese) i musikskolen. I forhold til den institutionelle relation mellem musikskole
og konservatoriernes musikpaedagogiske uddannelser udggr udvikling af nye
undervisningsformer i musikskolen ikke blot et potentiale men ogsa en forudsaetning

for en fornyelse af de musikpaedagogiske uddannelser. Samtidig udggr udvikling af de
musikpadagogiske uddannelser et vigtigt grundlag for musikskolens talentudvikling

i bade smal og bred forstand. En vigtig detaljer er her, at de musikskoleundervisere,

der har en uddannelse med et lavere undervisningsfagligt niveau, ser ud til at have
sveerere ved at indga i udvikling af musikundervisningen i musikskolen. Samtidig viser
analysen af de musikpaedagogiske uddannelser pa musikkonservatorier (kapitel 5), at
uddannelserne til instrumentalist/sanger med paedagogik ved DKDM (DKDM 1/S-p) har
et lavere undervisningsfagligt niveau end de andre uddannelser. Dette tydeligggr at en
indsats for talentudvikling for at stgtte konservatoriernes optag i sig selv er utilstraekkeligt
i et konservatorieperspektiv og ma udvides til ogsa at omfatte en udvikling af de
musikpaedagogiske uddannelser.

Det er fplgelig interessant at se neermere pa relationen mellem de to institutionsformer

og spgrgsmalet om abenhed vs lukkethed. Jeg vil problematiserede dette ved at skelne
mellem hvorvidt der er tale om to eller tre organisatoriske systemer. Et organisatorisk
system, forstdet som den strukturelle organisering af den institutionelle opgave,

udggres af konservatoriet som uddannelsesinstitution for udgvende musikere. Et andet
organisatorisk system udggres af musikskolen som undervisningsinstitution for frivillig
musikundervisning. Et tredje muligt organisationssystem udggres (se ogsa figur 6.15) af
det reproduktive system, som overgribende system mellem musikskolens undervisning og
konservatoriets musikpadagogiske uddannelse af leerere til musikskolens undervisning.

Ses den institutionelle relation som to afgraensede organisatoriske systemer med hver
deres interesse, vil begge systemers reproduktive funktioner ikke optreede som primaer
interesse, og vil kunne have en tendens til at blive indordnet under den primeere interesse
i de produktive funktioner. Undersggelserne i kapitel 5 viser hvordan dette bevirker en
polarisering med uhensigtsmaessige konsekvenser for de uddannede musiklzerere og
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musikpaedagogers undervisningsfaglige niveau.

Det er nu pointen, at der ud over de to primaere produktive funktioner ogsa er tale om to
reproduktive funktioner, som ikke kan indordnes under de produktive funktioner, og at de
to specialiserede institutionsformer (konservatorier som uddannelsesinstitutioner og
musiksoler som undervisningsinstitutioner) er gensidigt afhangige af hinanden, trods
opdelingen to organisationssystemer, som en organisatorisk opdeling. Heri optraeder en
modsaetning, som henviser til Benners maxime om institutionel abenhed.

Gennem oprettelse af talentlinjer bidrager musikskoler med deres reproduktive funktion
primeert til musikkonservatoriers produktive funktion fx med henblik pa den klassiske
musiks sdkaldte fgdekaede. Det ligger i musikskolens produktive interesse at udvikle
musikskolens undervisningsformer, mens det ligger i konservatoriets reproduktive
funktion at udvikle de musikpaedagogiske uddannelser med henblik pa musikskolens
undervisningspraksis. Seti et leengere perspektiv virker musikskolens reproduktive
funktion, gennem uddannelsen af musikleerere og musikpaedagoger pa konservatoriet,
tilbage pa musikskolens egen produktive funktion og er en forudsatning herfor. Ligeledes
virker konservatoriets reproduktive funktion, gennem musikskolens undervisning, tilbage
pa konservatoriets egen produktive funktion og er en forudsaetning herfor.

Der er nu konklusionen, at polariseringstendensen kan kobles til en manglende skelnen
mellem de produktive og reproduktive funktioner og etablering heraf, iseer i forbindelse
med de konservatoriebaserede musikpaedagogiske uddannelser.

Heri ligger, at musikalsk, kunstneriske virksomhed betragtes som den primaere opgave,

og undervisning i musikskolen og uddannelsen af undervisere hertil som sekundeer. Den
primaere opgave hgrer til det musikalsk, kunstneriske felt som sddan, mens den sekundaere
opgave er en paedagogisk dimension heri, som bestemmes af det musikalsk, kunstneriske
felts relation til et andet felt. Med henvisning til Benners forstaelse af tendensen til
institutionel lukning, er der her, med modsat fortegn i forhold til den tilsvarende diskussion
af den institutionelle lukning i det peedagogiske felt, tale om en institutionel lukning af den
kunstneriske praksis, der autonomiseres eller ggres universel. Den institutionelle lukning
muligggr ikke dens praksis som en ikke-hierarkisk del af en helhedsmenneskelig praksis.
Den reproduktive funktion (den paedagogiske praksis) optraeeder som “ikke egentlig”, og
dette fgrer til uhensigtsmaessige konsekvenser, som praeciseret i afsnit 6.2.3.

Det er sdledes min konklusion, at de erkendte uhensigtsmaessige konsekvenser af
uddannelsesstrukturen kan forklares med institutionel lukning, forbundet med

den institutionelle selvbeskrivelse som kunstnerisk institution (som kunstnerisk
selvforstdelse), der vanskeligggr muligheden for en paedagogiske praksis som del af en
menneskelig helhedspraksis.
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6.4 SAMMENFATNING - MELLEM UDDANNELSE TIL MUSIKLZRER
OG UD@VELSE AF MUSIKUNDERVISNING

Profilen for faglighedsomrdder (férste dimension) for musik som linjefag ved
leereruddannelsen (LU06) har, sammenlignet med musikpsedagogiske uddannelser ved
konservatorier, en hgjere vaegtning af generel peedagogisk faglighed og en lavere vaegtning
af musikfaglighed. Denne tendens er blevet forsterket i udviklingen fra leereruddannelsen
fra 1991 (LU 91) til den nugeeldende lzereruddannelse (LU 06). En sendring af
leereruddannelsen er igangveaerende, men det er ikke pa nuvaerende tidspunkt muligt at sige
hvordan fordelingen vil veere.

Undervisningsfaglige Indholdsformer (anden dimension) er pa linjefag musik jeevnt fordelt
pa andet og tredje didaktiske niveau. I undersggelsen af studerendes undervisningspraksis
genfindes denne profil hos studerende med omfattende musikfaglige kompetencer, mens
den begraenses til andet didaktiske niveau hos studerende med beskedne musikfaglige
kompetencer.

Svaekkelsen af det musikfaglige omrdde pa linjefagsuddannelsen kan sdledes have negativ
betydning for det undervisningsfaglige niveau for studerende.

Musikundervisningen i folkeskolen og uddannelsen af musikleerere hertil pa
lzereruddannelsens linjefag musik er sat under pres i kraft af en raekke reduktioner og
nedskaeringer fra omkring ar 2000 fremefter. P4 folkeskoleomradet kan peges pa eendringer
af fagets rammebetingelser, der vaesentligt svaeekker folkeskolens musikundervisning som et
tilbud for alle.

Mangel pa kvalificerede musiklaerere i folkeskolen er en vaesentlig faktor heri
forbundet med spgrgsmalet om, hvorvidt der uddannes et tilstreekkeligt antal leerere
pa leereruddannelsen med linjefag musik, samt det undervisningsfaglige niveau af de
uddannede lzerere. Det er indenfor afthandlingens tidsramme ikke muligt at vurdere
hvordan den ny leereruddannelse, der skal traede i kraft fra sommeren 2013, vil pavirke
dette.

Linjefagsuddannelsens underudbud og svaekkelsen af det musikfaglige omrdde forbindes i
min analyse med erkendte uhensigtsmaessige konsekvenser af leereruddannelsesstrukturen
for linjefaget musik og for folkeskolens musikundervisning, som med henvisning til Benner
kan forklares som institutionel lukning pd grundlag af den institutionelle selvbeskrivelse som
paedagogisk institution, der definerer sig gennem sdkaldte centrale fag.

De uddannelsesmaessige strukturelle forhold medvirker sdledes til den samme faglige
opdeling i grundskolen. For musikfagets vedkommende kan dette ses som en faktor der
forsteerker den konstaterede opdeling af skoler i et musikalsk A-hold og et musikalsk
B-hold.

Profilen for faglighedsomrdder (férste dimension) for de musikpaedagogiske
uddannelser ved konservatorier har, sammenlignet med musik som linjefag ved
lzereruddannelsen, en hgjere vaegtning af musikfaglighed og en meget lav veegtning af
generel padagogisk faglighed. Undervisningsfaglige indholdsformer (anden dimension)
er pa de musikpaedagogiske uddannelser ved konservatorier ikke, som pa linjefag musik,
jeevnt fordelt pa andet og tredje didaktiske niveau, men har veegt pa metodisk praksis.
Den samme profil optreeder i undersggelsen af undervisningspraksis i musikskolen.
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To omrader adskiller sig imidlertid, idet den individuelle instrumentalundervisning
begraenser sig til andet didaktiske niveau, mens andre undervisningsformer (gruppe og
holdbaseret undervisning) delvist inddrager tredje didaktiske niveau, dog med undtagelse
af teoretisk kundskab. Fraveeret af tredje niveau, og altsa isaer teoretisk kundskab i
undervisningspraksis, kan relateres til den lave veegtning af generel paedagogisk teori

i uddannelsen, idet teoretisk kundskab i veesentlig grad forudsaetter relevant generel
paedagogisk teori.

Tendensen til en polarisering pd de paedagogiske uddannelser ved konservatorier i retning af
en musikfaglighed, og en markant nedtoning af generel paedagogisk faglighed, kan sdledes
have uhensigtsmeessige konsekvenser for det undervisningsfaglige niveau.

Min analyse peger pa at denne tendens er forbundet med en manglende skelnen mellem
de produktive og reproduktive funktioner og etablering heraf, iseer i forbindelse med de
musikpaedagogiske uddannelser ved konservatorier. Musikalsk, kunstneriske virksomhed
optraeder som den primaere og 'egentlige’ opgave, og undervisning i musikskolen og
uddannelsen af undervisere hertil, som en sekundzer og 'uegentlig’ opgave. Den primare
opgave hgrer til det musikalsk, kunstneriske felt som sddan, mens den sekundaere opgave
er en paedagogisk dimension heri, som bestemmes af feltets relation til et andet felt.

Med henvisning til Benners forstdelse af tendensen til institutionel lukning, er der her, med
modsat fortegn i forhold til den tilsvarende diskussion af den institutionelle lukning i det
paedagogiske felt, tale om en institutionel lukning i den kunstnerisk udgvende praksis.

Det er min konklusion, at de uhensigtsmaessige konsekvenser af uddannelsesstrukturen
kan forklares med institutionel lukning, hvor musikleereruddannelserne - i begge
institutionelle sammenhaenge - optraeeder som en sekundeer eller 'uegentlig’ praksis.

For de musikpaedagogiske uddannelser ved konservatorier er grundlaget herfor den
institutionelle selvbeskrivelse som kunstnerisk institution, hvor musikalsk, kunstneriske
virksomhed betragtes som den primaere opgave, og undervisning i musikskolen og
uddannelsen af undervisere hertil som sekundzer. For lzereruddannelsens linjefagsbaserede
musiklaereruddannelses vedkommende er grundlaget herfor den institutionelle
selvbeskrivelse som padagogisk institution, der definerer sig gennem sakaldte 'centrale fag’.
[ begge tilfeelde har dette uhensigtsmaessige og utilsigtede konsekvenser for de studerendes
undervisningsfaglige niveau, og dermed ogsa for det undervisningsfaglige niveau bade i
musikskolen og i musik i grundskolen.
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KAPITEL VII:
SAMMENFATNING, AFHANDLINGENS BIDRAG,
KONKLUSION OG PERSPEKTIVERING

Projektets problemformulering lyder: Hvordan kan professionsviden og leererkompetence
- med afszet i de serlige institutionelle vilkar i Danmark - forstas, undersgges og udvikles
med henblik pa en professionsorienteret og forskningsbaseret musikleererpraksis i
musikundervisning i grundskole og musikskole og leereruddannelse hertil.

Forst sammenfattes afhandlingens forstaelsesramme og teoriudvikling som afhandlingens
forstdelsesgrundlag.

Herefter sammenfattes resultater og konklusioner fra afhandlingens samlede
undersggelser (kapitlerne 3 til 6), sdledes at disse optreeder i en samlet fremstilling.

Derefter praesenteres afthandlingens teoretiske bidrag, empiriske bidrag og prakseologiske
bidrag, samt bidrag til udvikling af professionel musikleererpraksis.

Endelig perspektiveres undersggelsens resultater i forhold til spgrgsmal, som arbejdet med
afhandlingen og dens form og afgreensning har veeret med til at synligggre.

7.1 SAMMENFATNING

7.1.1 FORSTAELSESRAMME OG TEORIUDVIKLING

Min tilgang til professionel musikleererpraksis vil jeg betegne som kritisk-konstruktiv,
hvilket bygger pa forstaelsen i Benners (1994, 2010) prakseologiske tilgang, hvor
professionalisering ses som ngdvendig i det moderne komplekse samfund som
institutionaliseret praksis, der indebeerer en specialisering og lukkethed, som ogsa kan
have utilsigtede og uhensigtsmaessige konsekvenser.

Grundlaget for afhandlingens forstdelse af professionsviden og leererkompetence er
etableret i form af et prakseologisk teorigrundlag, som herefter er rammeforstaelse for
prakseologisk didaktisk teoriudvikling for hver af de tre undersggelsesdimensioner:

Forste undersggelsesdimension vedrgrer konstitutionen af professionsviden i et relationsfelt
mellem pa den ene side musikundervisningens genstandsfag, fag-fag, og pa den anden side
musikundervisningens funktionsfag, generelle paedagogiske fag.

Anden undersggelsesdimension vedrgrer musiklaererkompetencer mellem teori og praksis.
Denne dimension bygger pa den fgrste dimension, da relationen mellem teori og praksis er
forbundet med, hvordan professionsviden, som genstand for denne relation kan forstas.

Tredje undersggelsesdimension vedrgrer institutionelle aspekter mellem uddannelse
til og udgvelsen af musikundervisning som en professionel praksis, og bygger pa de to
foregdende dimensioner.

Med henblik pa fgrste undersggelsesdimension er der er udviklet en model for

en integreret forstdelse af undervisningsfaglighed, som bygger pa en dobbelt
transformationsproces mellem musikfaglighed og generel paedagogisk faglighed (afsnit
2.1.2).
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Med henblik pa anden undersggelsesdimension er der udviklet en prakseologisk, didaktisk
model i tre prakseologiske niveauer af praksis og logos (afsnit 2.2.2).

Med henblik pa tredje undersggelsesdimension er der udviklet en institutionsdidaktisk
model for institutionel differentiering af professionsviden som henholdsvis integrering og
polarisering (afsnit 2.3).

Forholdet mellem den didaktiske teoriudvikling og den prakseologiske teori i et
metaperspektiv er etableret gennem en raekke relationstrin, der kan beskrives som fglger:

De prakseologisk baserede didaktiske modeller skriver sig ind i forstdelsen af professionel
praksis i distinktionen mellem hverdagsviden og videnskabelig viden (afsnit 1.5.2.2).

Forstaelsen af professionel paedagogisk praksis forudsatter videnskabelig teori, som
skriver sig ind i forstdelsen af prakseologi som videnskab (afsnit 1.5.2.3).

Forstaelsen af prakseologi som videnskabelig praksis skriver sig ind i en forstaelse
af praktisk videnskab begrundet i og for praksis, herunder paedagogisk praksis som
paedagogisk teenken og handlen (afsnit 1.5.2.4).

Paedagogisk praksis savel som musikalsk kunstnerisk praksis skriver sig ind i forstaelsen af
Benners (2010) prakseologiske systematik for helhedsmenneskelig praksis (afsnit 1.5.2.1)

Den udviklede og anvendte didaktiske teori star dermed ikke i sig selv som afgraenset og
universel, men refererer til forstaelsesrammen for helhedsmenneskelig praksis. Det betyder
ogsa, at den didaktiske teori star i en relation til almen-paedagogisk teori, her i form af en
dannelsesteoretisk almen paedagogik.

Jeg skelner, som redgjort for i afsnit 1.5.2.3 , mellem den videnskabelige viden, der er koblet
til den specifikke praksisform som en intern relation og den videnskabelige viden, som er
koblet til anden videnskabelig praksis, og dermed udggr en ekstern relation, som igen har
sin egen interne relation til en praksisform. Jeg peger hermed ogsa pa den metateoretiske
overvejelse, der ligger i en videnskabelig tilgang, som i prakseologisk forstand kombinerer
videnskabelig viden baseret pa bade en intern og en ekstern relation.

Den udviklede og anvendte didaktiske teori forstds som prakseologisk og som ‘'om og for’
musikpaedagogisk praksis, dvs. som intern relateret videnskabelig viden. I forhold til tredje
undersggelsesdimension inddrager jeg bl.a. Archers (1995) morfogentiske teori (afsnit
1.5.3) med henblik pa at analysere institutionelle strukturelle aspekter.

Jeg har sdledes valgt at inddrage sociologisk teori (Archer 1995) som videnskabelig viden
med ekstern relation til musikpaedagogik, mens teorien har sin egen interne relation til
andre sider af samfundsmaessig praksis. Agency, som er et centralt begreb her, er koblet
til spgrgsmalet om roller og identitet, som ogsa behandles af Archer i Being Human,

The Problem of Agency (Archer 2000). Muligheden for ad denne vej at koble til anden
forskning om musikleereruddannelse og identitet (se afsnit 1.4 om anden forskning) er
jeg blevet seerlig opmaerksom pa i forbindelse med publiseringer af det norske projekt
Musikklererutdanning mellom institusjon, praksisfelt og profesjon i det flerkulturelle
samfunnet (Danielsen & Johansen 2012). Dette potentiale er ikke inddraget i den
foreliggende afhandling, men jeg vil hermed pege pa muligheden for fremadrettet at teenke
de to tilgange sammen med mulighed for en udvidet forstdelse og analyse.
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Gennem analyse af undervisningsfaglighed med anvendelse af den prakseologiske,
didaktiske model i tre prakseologiske niveauer af praksis og logos (PL-modellen), er det
blevet tydeligt, at det er ngdvendigt at skelne mellem didaktisk og teoretisk praksis (P3)
som henholdsvis didaktisk praksis vedrgrende valg og konstruktion af undervisningens
indhold pa erfaringsgrundlag og som didaktisk, teoretisk praksis (P3) forbundet med
teoretisk kundskab (L3) vedrgrende valg og konstruktion af undervisningens indhold
under inddragelse af teori (se afsnit 3.3.7). Dette er sdledes en nuancering af den i kapitel 2
udviklede teori (afsnit 2.2.2).

[ afthandlingens afsluttende afsnit preeciseres didaktologi i praksis (musikpadagogisk
praksis) som et selvstaendigt teori- og forskningsfelt i relation til didaktisk praksis og
indseettes i relationsfeltet mellem 'fag og paedagogik’, som en nuancering af trekants-
modellen i kapitel 2, afsnit 2.1.1, (figur 2.1).

[ det fglgende sammenstilles resultater og konklusioner fra delundersggelserne, der er
behandlet gennem kapitlerne 3, 4, 5 og 6, sdledes at disse optraeder i en samlet fremstilling.
Dette er sd grundlag for preesentationen i afsnit 7.2 af athandlingens bidrag.

7.1.2 SAMMENFATNING RESULTATER - UNDERVISNING | MUSIKSKOLE OG FOLKESKOLE

7.1.2.1 Praksisformer i musikskole og folkeskole
(ref. afsnit 3.3.4)

Der optraeder ligheder mellem forskellige undervisningsomrader pa tvaers af

den institutionelle opdeling. Folkeskolens obligatoriske undervisning (almen
musikundervisning) og musikskolens fgrskoleundervisning har som paedagogiske
genrer faelles treek. Den almene skoles valgfagsundervisning (folkeskole, efterskole mv.)
og musikskolens gruppebaserede sammenspilsundervisning har, som paedagogiske
genrer, ligeledes feelles traek. Desuden bliver det tydeligt, at musikskolens individuelle
instrument- og sangundervisning adskiller sig markant fra savel den almene/generelle
musikundervisning og fra sammenspils- og ensemble undervisning.

7.1.2.2 Faglighedsformer i musikskole og folkeskole
(ref. afsnit 3.3.5).

Undervisningsfaglighed udggr i helt afggrende grad den dominerende faglighedsform
og dette billede er relativt ens for bade undervisningen i folkeskole og i musikskole. I
undervisningspraksis er undervisningsfaglighed tydeligt forgrund og referencefaglighed
baggrund.

Der kan imidlertid peges pa en forskel i referencefaglighed, idet generel paedagogisk
faglighed er helt fraveerende i musikskolekonteksten, hvilket er et forhold, der er
gennemgaende for samtlige musikskolecases.

7.1.2.3 Undervisningsfaglighed i musikskole og folkeskole
(ref. afsnit 3.3.6).

Der er her tale om to forskellige profiler for musikskolelzerere (MS) og
folkeskolemusikleerere (FS). Hvor folkeskoleprofilen er karakteriseret ved et ensartet
niveau af undervisningsfaglighed bade pa andet og tredje niveau, er musikskoleprofilen
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karakteriseret ved et hgjere niveau af iseer metodisk refleksiv praksis (40 pct.), og et
meget lavt niveau af teoretisk kundskab (3 pct.). I folkeskolekonteksten viser der sig en
forskel mellem casegruppen af erfarne leerere, nyuddannede leerere samt leerere som
deltager i professionsudviklingsprojekt. Hvor gruppen af erfarne lzerere er kendetegnet
ved et fremtraedende niveau af metodisk, refleksiv kundskab (L2) og et lavt niveau

af teoretisk kundskab (L3), forholder det sig for gruppen af nyuddannede lzerere (pa
grundlag af leereruddannelsen LU0O6) omvendt med et hgjt niveau af teoretisk kundskab
(L3) og et lavt niveau af metodisk, refleksiv kundskab (L2). Dette peger pa en sterk
modsatning mellem en erfaringsorientering (bottom-up) i undervisningspraksis og en
teoriorientering (top-down) i uddannelsespraksis. Cases med erfarne leerere, som deltog
i et udviklingsprojekt, kombinerer disse to fordelinger, og niveauet omfatter her didaktisk
teoretisk praksis (praksis 3) og teoretisk kundskab (logos 3), hvor teori og praksis
mgdes. | musikskolekonteksten er der markant forskel pa henholdsvis den individuelle
instrumentundervisning med et didaktisk niveau, der er begraenset til metodisk,
refleksiv kundskab (L2), mens anden undervisning (fgrskoleundervisning, gruppe- /
holdundervisning, sammenspil og ensemble) har et didaktisk niveau, der omfatter en
didaktisk praksis med valg og konstruktion af undervisningsindhold (P3), som imidlertid
er karakteriseret ved et fraveer af tilsvarende teoretisk kundskab (L3), som kan ses i
sammenheaeng med fraveeret af generel paedagogisk faglighed.

7.1.2.4 Faglighedsformer og undervisningsfaglige niveauer i undervisningspraksis
(ref. afsnit 3.3.7)

A. Individuel instrumentalundervisning kan karakteriseres ved niveauet metodisk refleksiv
praksis og kundskab (P2-L2) - dvs. andet undervisningsfaglige niveau - forbundet med en
undervisningsfaglighed pa musikfagligt grundlag med et fraveer af generel paedagogisk
faglighed.

B. Andre undervisningsformer i musikskolens i instrumentundervisning, i sammenspils-
og ensemble undervisning samt i smdbgrnsundervisning (fgrskoleundervisning)

kan karakteriseres ved niveauet didaktisk praksis (P3) - dvs. et delvist tredje
undervisningsfagligt niveau - forbundet med en undervisningsfaglighed pa musikfagligt
grundlag med et fraveer af generel paedagogisk faglighed.

C. Obligatorisk musikundervisning i folkeskolen kan karakteriseres ved niveauet didaktisk
praksis (P3) - dvs. et delvist tredje undervisningsfagligt niveau - forbundet med en
undervisningsfaglighed pa musikfagligt- og generel paedagogisk grundlag.

D. Obligatorisk musikundervisning i folkeskolen med professionsudvikling kan
karakteriseres ved niveauet didaktisk teoretisk praksis og kundskab (P3-L3) - dvs.
tredje undervisningsfagligt niveau der forbinder teori og praksis - forbundet med en
undervisningsfaglighed pa musikfagligt- og generel paedagogisk grundlag.

Der er her tale om en tydelig forskel mellem musikskolepraksis (A og B) og
folkeskolepraksis (C og D) idet undervisningsfagligheden i musikskolekontekst ligger et
niveau under folkeskolekontekst, og at der i musikskolekontekst er tale om et fraveer af
generel padagogisk faglighed.
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7.1.2.5 Udvikling af undervisningsfaglighed - didaktisk niveau

7.1.2.5.1 Kobling mellem teori og praksis i et udviklingsprojekt

[ dette udviklingsprojekt i folkeskolen indgar bade andet og tredje didaktiske niveau,
og tredje didaktiske niveau indgar med en kobling til teori i en form hvor teori bade
efterspgrges og seettes i brug (teori om og for praksis).

[ Professionsudviklingsprojekt, Rudersdal Kommune (afsnit 4.1.1) etableres et bottom-up
perspektiv ud fra praksis, og her begrundes behovet for teori. Relevant didaktisk teori
udvikles i forskningskontekst for praksis, og indfgres som tredje niveaus kundskab (L3) i et
top-down perspektiv med en kobling til teoretisk praksis (P3).

7.1.5.2 Udvikling af tredje niveau praksis i udviklingsprojekter (ref. afsnit 4.3.2)

[ Projekt Ny Struktur. Skanderborg Kulturskole (afsnit 4.1.2) og i Projekt Laeringsrum.
Helsinggr og Odense Musikskoler (afsnit 4.1.3) indgar didaktisk praksis (P3) i et
udviklingsperspektiv, men kobles ikke til teori (L3). I begge projekter optreeder didaktisk
praksis (P3) i forbindelse med udvikling af nye undervisningsformer som supplement til
individuel instrumentalundervisning.

Samtidig ma fraveeret af tredje niveaus kundskab (L3), som fremstar tydeligt bade i den
generelle behandling i kapitel 3, og i forhold til udviklingsprojekterne her, fastholdes som
en central problematik.

7.1.2.5.3 Kombination af musikfaglighed og generel paedagogisk faglighed
(ref. afsnit 4.3.3)

[ Projekt Musik, Sprog og Integration. Sondermarkskolen opnas gode resultater for elevernes
leering i forbindelse med en symmetrisk samarbejdsrelation mellem musikskolelaerer og
folkeskoleleaerer, som kompetencemaessigt supplerer hinanden. Tilsvarende resultater er
ikke opndet i situationer, hvor den ngdvendige viden om elevernes personlige og sociale
forudsaetninger ikke indgik i samarbejdsrelationen.

Dette peger med reference til farste undersggelsesdimension pa ngdvendigheden af, at
den konkrete undervisningsfaglighed integrerer savel en musikfaglighed som en generel
paedagogisk faglighed.

7.1.2.5.4 Det didaktiske niveau og elevernes laering (ref. afsnit 4.3.4)

I Projekt DanMus, Ballerup Kommune har det veeret muligt at etablere et design rettet mod
anden undersggelsesdimension pd grundlag af det didaktiske niveau for samarbejdende
undervisning. Undersggelsen viser en tydelig sammenhaeng mellem undervisningens
didaktiske niveau og elevernes resultater.

7.1.2.5.5 Sammenfatning - praksisprojekter og didaktisk niveau

Det er en generel tendens, at det undervisningsfaglige niveau gges gennem projekternes
refleksive fokus. [ Professionsudviklingsprojektet i folkeskolekontekst kobles teori og
praksis pa tredje didaktiske niveau, hvilket ikke er tilfeeldet i Projektet Ny Struktur i
musikskolekontekst. Dette er i overensstemmelse med den niveauforskel der generelt er
konstateret, som kan bevirke en forskel i udviklingspotentialet.

253



Hermed understgttes den konklusion, at fraveeret af generel peedagogisk faglighed
vanskeligggr eller udggr en barriere for en professionel undervisningsfaglighed. Dette
understgttes yderligere af resultaterne i projektet Musik, Sprog og Integration, hvor denne
faglighedsform netop viste sig som en ngdvendighed i forhold til elevernes inklusion og
leering. Betydningen af det undervisningsfaglige niveau for elevernes leering er desuden
underbygget i projektet DanMus som peger pa at undervisningsfaglighed forstdet som
didaktisk niveau udggr en central faktor for en kvalificeret undervisning netop set i forhold
til elevernes leering.

7.1.2.6 Udvikling af didaktisk teori i praksisprojekter

7.1.2.6.1 Udvikling af didaktisk teori som prakseologisk teori (ref. afsnit 4.3.5)

Pa grundlag af udviklingspraksis i Professionsudviklingsprojekt, Rudersdal Kommune og
Projekt Laeringsrum, Helsingogr og Odense Musikskoler er der udviklet didaktisk teori i
forskningspraksis med udgangspunkt i professionspraksis. Den udviklede teori indfgres
i praksis i farstnaevnte projekt og seettes her i anvendelse. Den didaktiske teori er en
systematik for didaktisk baseret arbejde med musikalsk skabende processer.

7.1.2.6.2 Udvikling af teori om didaktisk baseret samarbejde (ref. afsnit 4.3.6)

I Projekt Musik, Sprog og Integration, Séndermarkskolen og Projekt DanMus, Ballerup
Kommune er der udviklet prakseologisk teori i forskningspraksis med udgangspunkt i
professionspraksis. Den didaktiske teori er en systematik for didaktisk baseret samarbejde,
specifikt her mellem musikskolelaerere og folkeskolemusikleerere.

7.1.2.6.3 Sammenfatning - praksisprojekter og udvikling af didaktisk teori

Der er her tale om to aktuelle eksempler pa udvikling af didaktisk teori forstdet som
didaktologisk teori i overensstemmelse med det prakseologiske koncept. Teorierne er
udviklet i forbindelse med praksis, hvor et behov for relevant teori har veeret til stede, og
er efterfglgende anvendt i praksis. I det ene tilfeelde er teorien udviklet bade med afszet i
et projekt i folkeskolekontekst og et i musikskolekontekst, og teorien er overgribende for
de to institutionsomrader. I det andet tilfeelde er teorien udviklet med afszet i samarbejde
mellem folkeskole og musikskole. Det er her blevet tydeligt, at sddan teori er overgribende
for de forskellige institutionelle eller genremaessige kontekster i musikpaedagogisk praksis.
Dette ser jeg som forbundet med den type teori som didaktologisk teori udggr, og som
forskellig fra fx. metodiske koncepter, som netop vil vaere forbundet med szerlige omrader
fx violinmetodik vs. metodik i SDS (sang, dans og spil).

7.1.2.7 Samarbejde musikskole - folkeskole
(ref. afsnit 3.3.3)

En undersggelse (Holst 2013) af samarbejde musikskole-grundskole viser, at musik-
og kulturskolernes samarbejde med grundskoler foregar pa mange omrader, i stor
udstreekning og med deltagelse af langt den overvejende del af musik- og kulturskolerne.

Samarbejde om undervisning i musik har et betydeligt omfang pa en raekke omrader., og det
er desuden ca. 90% af musik- og kulturskolerne der har en betydelig aktivitet pa dette felt.

Integrerede projekter har et betydeligt omfang, idet op mod halvdelen af landets
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musikskoler har et integreret og formaliseret samarbejde om musikundervisning med
grundskolen. Der er dermed pa den ene side tale om en betydelig aktivitet og en betydelig
udbredelse, og pa den anden side ligger heri ogsa et betydeligt udviklingspotentiale.

Jeg vil desuden, med henvisning til Projekt Musik, Sprog og Integration (afsnit 7.2.6.2)
pege pa det potentiale, der ligger i et samarbejde mellem musikskole og folkeskole, hvor
musiklaerernes forskelligartede kompetencer bringes i spil.

7.1.3 SAMMENFATNING RESULTATER - UDDANNELSERNE

7.1.3.1 Komparativ analyse af musiklaereruddannelser pa konservatorier og
lzereruddannelsen (ref. afsnit 5.3.1)

Undersggelsen af musiklaereruddannelserne leder til opstilling af en reekke uddannelses-
profiler i et komparativt perspektiv, sdledes at tendenser kan fremanalyseres i relationen
her imellem.

De seks profiler karakteriseres som fglger:

Profil 1, som uddannelsesretningen [/S-P pa DKDM kan ses som et eksempel p3, kan
sammenfattes som:

a. En primeer vaegtning af det musikfaglige omrade (MF)og udgvelse af en profession som
musiker

b. En lav veegtning af generel padagogik (PF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa fgrste kompetenceniveau (PL1)

d. Manglende praksis-teori-kobling

Profil 2, som uddannelsesretningen MP pa DKDM kan ses som et eksempel p3, kan
sammenfattes som:

a. En primeer veegtning af det musikfaglige omrade (MF)

b. En lav vaegtning af generel paedagogik (PF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa andet kompetenceniveau (PL2)

d. Manglende praksis-teori-kobling

Profil 3, som uddannelsesretningen RMC musikleereruddannelse 2004 kan ses som et
eksempel p3a, kan sammenfattes som:

a. En primeaer vaegtning af det musikfaglige omrade (MF)

b. En lav veegtning af generel paedagogik (PF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa andet og tredje kompetenceniveau (PL2, PL3)
d. Delvis kobling mellem praksis og teori.

Profil 4, som denne uddannelsesretning LU'91-linjefag musik kan ses som et eksempel p3,
kan sammenfattes som:

a. En primeer veegtning af det musikfaglige omrade (MF)

b. En relativ lavere veegtning af det paedagogisk faglige omrade (PF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) pa almendidaktisk grundlag (PUF)

d. Det didaktiske grundlag sveekkes i 97-loven og opprioriteres som fagdidaktik i 06-loven.

Profil 5, som uddannelsesretningen LU’06-linjefag musik kan ses som et eksempel p3, kan
sammenfattes som:
a. En primeer veaegtning af det peedagogisk faglige omrade (PF)

255



b. En relativ lav veegtning af det musikfaglige omrade (MF)

c. Et undervisningsfagligt (UF) indhold pa fgrste andet og tredje kompetenceniveau (PL1,2,
3)

d. Begraensninger ved at etablere en kobling til teori i undervisningspraksis.

Profil 6, for den tidligere grunduddannelse uden linjefag (LU91) med musik med henblik pa
undervisning i de yngste klasser kan sammenfattes som:

a. En meget lav vaegtning af det musikfaglige omrade (12 pct)

b. En middel vaegtning af det undervisningsfaglige (29 pct)

c. En hgj vaegtning af det generelt paedagogisk faglige (59 pct).

7.1.3.2 Tendenser pa grundlag af den komparative analyse af uddannelser

(ref. afsnit 5.3.3)

Det brede spektrum af de seks profiler fordeler sig som fglger med en sammenstilling af
faglighedsomrader og undervisningsfagligt niveau (figur 7.1):

Profiler (pct)
100

mMF = UF mPF

Figur 7.1: Faglighedsformer sammenholdt med undervisningsfagligt niveau
Hermed synligggres fglgende tendenser:

1. Fordelingen af fagomrader gar (leest fra venstre mod hgjre) fra et stort omfang af
musikfagligt indhold til et lille omfang af musikfagligt indhold (MF-bla)

2. Fordelingen af generel peedagogisk faglighed gar (leest fra venstre mod hgjre) fra et lille
til et stort omfang (PF- rgd)

2. Det undervisningsfaglige omfang er af relativt stabilt omfang (UF- grgn).

3. Det undervisningsfaglige niveau er hgijt (niveau 3) i de midterste profiler, og bliver lavere
ud mod siderne (sort stiplet linje).

Dette kan sammenfattes som to forskellige relationsprincipper:

1. Polarisering i form af et overvejende baerende princip i uddannelsen, der bygger pa den
ene side af reference-fagligheden (genstandsfaglighed eller funktionsfaglighed) og som er
forbundet med en svag musikundervisningsmeaessig professionsfaglighed.

2. Integrering i form af et overvejende baerende princip i uddannelsen, der bygger
pa en kombination og integrering af referencefagligheder (genstandsfaglighed og
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funktionsfaglighed) i en musikundervisningsmaessig professionsfaglighed.

Der fremstar en tendens, som kan konstateres savel i uddannelserne ved konservatorier og
ved leereruddannelsen, som gar i retning af en polarisering.

Dette geelder pa den ene side pd leereruddannelsesomradet, som det fremgar for
linjefagsuddannelsen i musik med sendringerne fra Leereruddannelseslovene fra 1991
til 2006 og pa den anden side pa konservatorieuddannelsesomradet, som det fremgar
af @ndringerne af musikleereruddannelsen pa Rytmisk Musikkonservatorium fra 2004
til 2011. Denne tendens kan ogsa betegnes som en bevaegelse ud mod yderpunkterne i
profilspektret, som repraesenterer en dominerende ensidig referencefaglighed. Hvor det
ma antages at veere hensigtsmaessigt at styrke den professionsfaglige kompetence i kraft
af en musikundervisningsfaglighed pa et hgjt niveau inden for alle musikpaedagogiske
undervisningsgenrer, er denne tendens af en modsatrettet og dermed af problematisk
karakter i forhold til uddannelsernes formal.

Polariseringstendensen kan, isoleret set, forstas som en modsaetning mellem fagligheder

- 'fag’ og 'paedagogik’ - og dermed mellem de institutionsformer, der repraesenterer disse
fagligheder. [ det komparative perspektiv, som anlaegges i denne undersggelse, bliver

det imidlertid ogsa pafaldende, at modsaetningen optraeder parallelt bade indenfor
konservatoriernes og leereruddannelsens musikleereruddannelser, og dermed altsa internt i
begge institutionsformer.

At den uhensigtsmaessige tendens til at en gget polarisering folges med et lavere
undervisningsfagligt niveau betyder, at polariseringen vanskeliggar en kobling mellem teori
og praksis. Med den Benner’ske forstdelse af professionel praksis, som her anlaegges, betyder
det ogsd, at polariseringen kan ses som en de-professionaliserende faktor.

7.1.4 SAMMENFATNING RESULTATER - INSTITUTIONSPERSPEKTIVET

Musikundervisningen i folkeskolen og uddannelsen af musikleerere hertil pa
leereruddannelsens linjefag musik er sat under pres i kraft af en raekke reduktioner og
nedskeeringer fra omkring ar 2000 og fremefter. En reekke @endringer af musikfagets
rammebetingelser pa folkeskoleomradet har vaesentligt sveekket folkeskolens
musikundervisning som et tilbud for alle. Mangel pa kvalificerede musikleaerere i
folkeskolen er en vaesentlig faktor heri forbundet med spgrgsmalet om, hvorvidt der
uddannes et tilstraekkeligt antal lzerere pa leereruddannelsen med linjefag musik, samt det
undervisningsfaglige niveau af de uddannede laerere. Min analyse viser, at det musikfaglige
omrade pa linjefagsuddannelsen frem til Leereruddannelsen fra 2006 (LU06) er blevet
svaekket, og at dette, som det fremgar af caseundersggelsen, har haft en negativ betydning
for det undervisningsfaglige niveau for studerende. Desuden at der for musikfagets
vedkommende er tale om en kraftig reduktion i antallet af studerende med linjefag musik,
og at der uddannes for fa lezerere med linjefag musik. Linjefagsuddannelsens underudbud
og svaekkelsen af det musikfaglige omrade forbindes i min analyse med erkendte
uhensigtsmaessige konsekvenser af leereruddannelsesstrukturen for linjefaget musik og for
folkeskolens musikundervisning.

Musikundervisningen i musikskolen og de musikpaedagogiske uddannelser hertil
ved konservatorier fremstar i de komparative analyser med et generelt lavere
undervisningsfagligt niveau sammenlignet med undervisning i folkeskolen og
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uddannelserne hertil pa leereruddannelsen - pa trods af et generelt hgjere musikfagligt
niveau. Det lavere undervisningsfaglige niveau og iseer fraveeret af teoretisk kundskab i
undervisningspraksis, kan relateres til den lave veegtning af generel paedagogisk teori i
uddannelsen.

Analysen viser, at tendensen for de paadagogiske uddannelser ved konservatorier i

retning af en steerk veegtning af musikfaglighed kombineret med en markant nedtoning

af generel paedagogisk faglighed, kan have uhensigtsmaessige konsekvenser for det
undervisningsfaglige niveau. Musikalsk-kunstnerisk udgvelse optraeder som den primaere
og 'egentlige’ opgave, og undervisning i musikskolen og uddannelsen af undervisere hertil,
som en sekundzer og 'uegentlig’ opgave. Den primeere opgave hgrer til det musikalsk,
kunstneriske felt som sddan, mens den sekundaere opgave er en paedagogisk dimension
heri, som bestemmes af feltets relation til et andet felt.

Det er her min konklusion, at de uhensigtsmeessige konsekvenser af uddannelsesstrukturen
kan forklares med institutionel lukning, hvor musiklezereruddannelserne - i begge
institutionelle sammenhaenge - optraeeder som en sekundeer eller 'uegentlig’ praksis. For de
musikpadagogiske uddannelser ved konservatorier er grundlaget herfor den institutionelle
selvbeskrivelse som primaer kunstnerisk institution, hvor musikalsk, kunstneriske
virksomhed betragtes som den primare opgave, og undervisning i musikskolen og
uddannelsen af undervisere hertil som sekundzer. For lzereruddannelsens linjefagsbaserede
musikleereruddannelses vedkommende er grundlaget herfor den institutionelle
selvbeskrivelse som paedagogisk institution, der definerer sig gennem sakaldte 'centrale fag’

[ begge tilfaelde har dette uhensigtsmaessige og utilsigtede konsekvenser for de studerendes
undervisningsfaglige niveau, og dermed ogsa for det undervisningsfaglige niveau bade i
musikskolen og i musik i grundskolen.

I den prakseologiske forstaelse ma den institutionelle specialisering forbindes med en
institutionel dbenhed, der muligggr en professionel musiklaererpraksis som legitim
paedagogisk handlen.
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7.2 AFHANDLINGENS BIDRAG

7.2.1 TEORETISK BIDRAG

Afhandlingen bidrager med udvikling af teoretiske analytiske begreber og modeller
i tre undersggelsesdimensioner til kritisk-konstruktiv undersggelse og udvikling af
professionel og forskningsbaseret musiklzererpraksis og musiklaereruddannelse.

I: Foarste undersggelsesdimension, som vedrgrer konstitutionen af professionsviden i

et relationsfelt mellem genstandsfag funktionsfag, har ledt til udvikling af en teoretisk
model for en integreret forstaelse af undervisningsfaglighed, som bygger pa en dobbelt
transformationsproces mellem musikfaglighed og generel peedagogisk faglighed (afsnit
2.1.2). Den teoretiske konstruktion muligggr at anskue relationen som en intern distinktion
af dialektisk karakter - i modsaetning til en ekstern distinktion mellem overvejende
autonome felter. Der skelnes, med henblik pa analyse mellem forskellige mulige relationer
mellem musikfaglighed, undervisningsfaglighed og generel paedagogisk faglighed.

II: Anden undersggelsesdimension, som vedrgrer musikleererkompetencer mellem teori og
praksis, har ledt til udvikling af en prakseologisk, didaktisk model for den selvstaendige
professionelle refleksionsinstans, som med henvisning til Benner, ikke kan delegeres til
videnskabelig praksis, og som adskiller en professionel praksis fra en hverdagspraksis
(afsnit 2.2). Modellen omfatter prakseologiske niveauer som en indirekte relation mellem
teori og praksis med henblik pa analyse af didaktisk undervisningskompetence (afsnit
2.2.2).

[II: Tredje undersggelsesdimension, som vedrgrer institutionelle aspekter mellem
uddannelse til og udgvelsen af musikundervisning som en professionel praksis, har ledt til
udvikling af en didaktisk model for institutionel differentiering af professionsviden (afsnit
2.3). Et princip for integrering og et princip for polarisering modstilles her som grundlag
for den institutionelle analyse.

7.2.2 EMPIRISK BIDRAG

Afhandlingen bidrager med en komparativ undersggelse af musiklaererpraksis i
musikundervisning i grundskole og musikskole og leereruddannelse hertil under
anvendelse af de udviklede teoretiske begreber og modeller.

I: Farste undersggelsesdimension - faglighedsformer.
Pa grundlag af de komparative undersggelser fremstar to forskellige tendenser for
relationen mellem faglighedsformer i uddannelserne (5.3.3):

- Polarisering i form af en struktur i uddannelsesprofilen, der overvejende bygger pa

enten genstandsfaglighed (fag-fag) eller funktionsfaglighed (generelle paedagogiske fag).
Tendensen kan konstateres savel i de musikpaedagogiske uddannelser pa konservatorierne
som pa linjefag musik pa leereruddannelsen, men i hver sin retning, som en bevagelse ud
mod yderpunkterne i spektret af uddannelsesprofiler, der repraesenterer en dominerende
ensidig genstandsfaglighed (fag-fag) eller funktionsfaglighed (padagogiske fag) og er
forbundet med et lavt undervisningsfagligt niveau.

- Integrering i form af en struktur i uddannelsesprofilen, der overvejende bygger
pa en kombination og integrering af referencefagligheder (genstandsfaglighed og
funktionsfaglighed). De uddannelsesprofiler, der har det hgjeste undervisningsfaglige
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niveau, er karakteriseret ved integration af en kombination af faglighedsformer.

Polariseringen giver sig udslag pa leereruddannelsen idet det musikfaglige omrade
pa linjefagsuddannelsen i perioden fra 1991 til 2006 er blevet svaekket markant, og
som det fremgar af caseundersggelsen, kan dette have en negativ betydning for det
undervisningsfaglige niveau for studerende (5.1.5).

Polariseringen giver sig udslag pa de paedagogiske uddannelser ved konservatorier i
form af en staerk vaegtning af musikfaglighed kombineret med en markant nedtoning af
generel padagogisk faglighed, som kan have uhensigtsmaessige konsekvenser for det
undervisningsfaglige niveau ( 5.2.2.4).

At den uhensigtsmaessige tendens til at en gget polarisering fglges med et lavere
undervisningsfagligt niveau betyder, at polariseringen har konsekvenser for det
undervisningsfaglige niveau og vanskeligggr en kobling mellem teori og praksis, og kan
dermed ses som en de-professionaliserende faktor.

II: Anden undersggelsesdimension - det undervisningsfaglige niveau.

Det undervisningsfaglige niveau for undervisningspraksis i musikskole og folkeskole viser
sig i undersggelsen pa grundlag af cases, at veere forskelligt for musikskole og folkeskole.

[ musikskolesammenhang optraeder et niveau af metodisk refleksiv praksis og kundskab
(andet didaktiske niveau) og i nogle sammenhange didaktisk praksis, som vedrgrer valg og
udvikling af undervisningsindhold (tredje didaktiske niveau). [ samtlige musikskolecases er
det tale om et fraveer af generel paedagogisk faglighed. Didaktisk og metodisk praksis kobles
ikke til teori og generel paedagogisk faglighed, og den didaktiske praksis kan sdledes ikke
betegnes som en didaktisk, teoretisk praksis.

[ folkeskolesammenhaeng viser der sig en forskel mellem casegruppen af erfarne leerere,
nyuddannede leerere samt laerere som deltager i et professionsudviklingsprojekt. I
professionsprojektet optraeder en kobling mellem didaktisk praksis (som didaktisk,
teoretisk praksis) og teoretisk kundskab pa tredje didaktiske niveau (afsnit 4.3.1), der
kan forklares som en kombination af leereruddannelsens teoribaserede grundlag og den
erfaringsbaserede undervisningspraksis, som bringes i spil i et professionsprojekt (afsnit
3.3.7).

Pa grundlag af dette nuanceres (revideres) den prakseologiske, didaktiske models
kategori didaktisk, teoretisk praksis (Praksis 3), sdledes at der skelnes mellem en didaktisk
praksis (erfaringsbaseret, uden inddragelse af teoretisk kundskab) og didaktisk, teoretisk
praksis, med en kobling til teoretisk kundskab (Logos 3). Denne kobling (Praksis 3 - Logos
3) etableres som en kombination af et bottom-up perspektiv (erfaringsbaseret) og et
top-down perspektiv (teoribaseret) i den samlede prakseologiske, didaktiske model.

III: Tredje undersggelsesdimension - Det institutionelle aspekt.

Savel i de musikpaedagogiske uddannelser pa konservatorier som i musikleereruddannelsen
som linjefag musik pa leereruddannelsen kan der konstateres en polariseringstendens med
uhensigtsmaessige konsekvenser. Den institutionelle analyse leder til at denne strukturelle
tendens kan forklares som institutionel lukning, hvor musikleereruddannelserne - i begge
institutionelle sammenhaenge - optraeder som sekundeer eller 'uegentlig’ praksis. For de
musikpaedagogiske uddannelser ved konservatorier er grundlaget den institutionelle
selvbeskrivelse som primeer kunstnerisk institution, hvor musikalsk, kunstneriske
virksomhed betragtes som den primare opgave, og undervisning i musikskolen og
uddannelsen af undervisere hertil som sekundzer. For lzereruddannelsens linjefagsbaserede
musikleereruddannelses vedkommende er grundlaget den institutionelle selvbeskrivelse
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som padagogisk institution, der definerer sig gennem sakaldte 'centrale fag’. [ begge
tilfeelde har dette uhensigtsmaessige og utilsigtede konsekvenser for de studerendes
undervisningsfaglige niveau, og dermed ogsa for det undervisningsfaglige niveau bade

i musikskolen og i musik i grundskolen. Den institutionelle lukning optraeder som en
de-professionaliserende faktor i konflikt med uddannelsernes professionaliserende hensigt.

7.2.3 PRAKSEOLOGISK BIDRAG

Afhandlingen bidrager med en forstdelse af professionel musiklzrerpraksis, der
omfatter den musikpaedagogiske praksis som sddan, uddannelsen hertil samt det
selvstaendige prakseologiske teori- og forskningsfelt forbundet hermed. I denne
forstdelse bidrager afhandlingen desuden med eksemplificering herafi form af
udvikling af didaktisk teori i forbindelse med fire praksisprojekter .

[ forbindelse med praksisprojekter er der udviklet prakseologisk, didaktisk teori i
forskningspraksis med udgangspunkt i professionspraksis (afsnit 4.3.5):

1. Der er udviklet didaktiske teori i form af en systematik for didaktisk baseret arbejde
med musikalsk skabende processer (afsnit 4.3.6) i forbindelse med et praksisprojekt i
musikskole og et praksisprojekt i folkeskole.

2. Der er udviklet didaktiske teori form af en systematik for didaktisk baseret samarbejde,
specifikt her mellem musikskolelaerere og folkeskolemusikleerere (afsnit 4.3.7) i et
samarbejdsprojekt mellem folkeskole og musikskole og i et projekt i folkeskole.

Den udviklede didaktiske teori formidles til undervisningspraksis og seettes her i
anvendelse. Dette kan med henvisning til Benner, forstds som prakseologisk teori og med
henvisning til F. V. Nielsen som didaktologi (afsnit 1.5.2.5).

[ forhold til den indledende forstaelse i projektet af paedagogisk praksis mellem
musikfaglighed og generel paeedagogisk faglighed, som praesenteret i afhandlingens fgrste
kapitler, indgar didaktologisk teori her som teori udviklet pa grundlag af musikpaedagogisk
praksis og for musikpaedagogisk praksis som et selvsteendigt teori- og forskningsfelt.

Dette felt optraeder som en selvstendig position i feltet mellem genstandsfag (musik) og
funktionsfag (generel paedagogik), der saledes udvides fra en model med tre felter til en
model med fire felter - figur 7.2.

A:

oY

Figur 7.2: Didaktik og didaktologi i feltet
mellem genstandsfaglighed og funktionsfaglighed
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Hermed revideres og udvides "trekantsmodellen” for forstaelsen af (fag)didaktik i et
krydsfelt mellem "fag og paedagogik” i en institutionel kontekst og svarende til den
generelle model for Pedagogical Content Knowledge (afsnit 2.1.1, figur 2.1) med et fjerde
felt. Dette resulterer i en "firkantsmodel” med en didaktisk funderet undervisningsfaglighed
og med et tilhgrende prakseologisk teori- og forskningsfelt som didaktologi som den
lodrette akse (figur 7.2). Den didaktiske teori, der er udviklet i didaktologisk praksis i
forbindelse med praksisprojekterne, gar pa tveers af den institutionelle opdeling mellem
musikskole og folkeskole, og er ikke institutionsspecifik men specifik for musikpaedagogisk
praksis. Den lodrette akse i krydsfeltet mellem genstandsfag (musik) og funktionsfag
(generel paedagogik) skal sdledes her forstds som fagdidaktisk specifik. Hermed inddrages
afthandlingens eget praksisfelt i den samlede forstdelse.

7.2.4 SAMMENFATTENDE KONKLUSION

7.2.4.1 Udvikling af professionel musiklaererpraksis

Pa grundlag af afthandlingens teoretiske, empiriske og prakseologiske bidrag kan der
peges pa forskellige mulighedsbetingelser for at udvikle en professionsorienteret og
forskningsbaseret musikleererpraksis i musikundervisning i grundskole og musikskole og
leereruddannelse hertil.

1. Referencefag.

En musiklaererpraksis pa et professionelt niveau er forbundet med et savel musikfagligt
(genstandsfagligt) som generelt paedagogisk (funktionsfagligt) grundlag. Sdvel en
begraenset genstandsfaglighed som en begraenset funktionsfaglighed kan have negativ
betydning for niveauet af undervisningsfaglighed. Referencefaglighed m3, for at kunne
indga i udviklingen af undervisningsfaglighed, primeert etableres i uddannelsen til den
professionelle musiklaerervirksomhed.

2. Relation teori-praksis.
En musikleererpraksis pa et professionelt niveau er forbundet med en
undervisningsfaglighed med en relation mellem teori og praksis.

Det er muligt i leererens undervisningsfaglige forstaelse og praksis, at etablere en indirekte
relation mellem teori og praksis i rammen af professionsudvikling i musikpaedagogisk
praksis igennem en kombination af leereruddannelsens teoribaserede grundlag og

den erfaringsbaserede undervisningspraksis. Dette kan dog vanskeligggres gennem et
begraenset didaktisk niveau i det uddannelsesmaessige grundlag.

3. Prakseologisk forskning.

Muligheden for at etablere en professionsorienteret og forskningsbaseret
musiklaererpraksis forudsaetter, at der er tilstraekkelig og relevant forskningsviden
herfor, og at denne szaettes i spil i sdvel uddannelserne som i musikpaedagogisk praksis. I
praksisprojekterne eksemplificeres det, at der kan veere aktuelle behov for udvikling af
ny forskningsvide, og at denne som prakseologisk viden, bade er efterspurgt og seettes

i brug. En sddan viden udvikles i et selvstaendigt prakseologisk teori- og forskningsfelt
(didaktologi) og er forbundet med musikdidaktisk praksis.

Prakseologisk-didaktisk forskning indgar saledes, sammen med relationen mellem den
musikpadagogiske praksis og uddannelse hertil, som ngdvendige forudsaetninger for
professionel musikpaedagogisk praksis.
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4. Institutionel dbenhed.

En musikleererpraksis pa et professionelt niveau er forbundet med institutionaliseret
praksis. En institutionel polarisering, som iszer kan konstateres pa uddannelserne,
kan ses som en de-professionaliserende faktor. I den prakseologiske forstaelse ma den
institutionelle specialisering forbindes med en institutionel abenhed, der muligggr en
professionel musiklaererpraksis.

Den professionelle musikleererpraksis i en institutionel kontekst udspiller sig i relationerne
i det midterste felt og forudseetter fire felter:

1. genstandsfaglighed som musikfaglighed

2. funktionsfaglighed som generel padagogisk faglighed

3. undervisningsfaglighed som didaktisk faglighed

4. prakseologisk teori som didaktisk teori - didaktologi

Dette leder til fglgende model for professionel musiklaererpraksis med fem felter (figur
7.3):

| Professionel

Genstans- | <) Musikleererpraksis Funktions-
faglighed I i institutionel faglighed
kontekst

Figur 7.3: Professionel musikleererpraksis i fem felter

Den institutionelle abenhed forstas dermed som den institutionelle mulighed for at
etablere en integreret forstaelse af disse fire felter i musikpaedagogisk praksis som
professionel musikpaedagogisk praksis.

Forskellige institutionelle rammer, som her musikskole og grundskole, vil i den integrerede
model forstds som placeret i midterfeltet og ikke som forskydninger herfra, som medfgrer
en polarisering. Sddanne forskydninger vil, som det fremgar af undersggelsens resultater,
begraense muligheden for en professionel musikpaedagogisk praksis. Forskellige
institutionelle opgaver for den musikpadagogiske praksis, som preeciseret i forskellen
mellem musikskole og grundskole kan ses som forskellige perspektiver pa de fire
grundfelter.

263



En afggrende forudsaetning er hermed ogsa det selvsteendige prakseologiske,
didaktologiske teori- og forskningsfelt, og i den prakseologiske forstdelse, interaktionen
mellem forskning, uddannelse og undervisning.

Det konkluderes, at en professionel musikpaedagogisk praksis i en institutionel kontekst
ma udvikles pa grundlag af musikfaglighed, generel paedagogisk faglighed, didaktisk
undervisningsfaglighed og prakseologisk forskningsviden, og dette i et samspil mellem den
musikpadagogiske praksis, uddannelsen hertil og den prakseologiske forskning herfor.

7.2.4.2 Relevans i et tvaergaende fagdidaktisk perspektiv

Den anvendte prakseologiske teoriramme og de udviklede didaktiske begreber og modeller
til undersggelse af undervisnings- og uddannelsespraksis pa det musikpaedagogiske
omrade kan ogsa have relevans for andre fagpadagogiske omrader. Den udviklede
didaktiske teori har undersggelse og udvikling af professionel (musik)leererpraksis og
uddannelse som genstand og ikke som sddan det primaere fagdidaktiske fokus "at undervise
i musik’. Dette kan betegnes som "professionsdidaktik” om end det er et noget upraecist
udtryk, som ikke preeciserer at det vedrgrer professionel leererpraksis (undervisning).

[ et sammenlignende fagdidaktisk perspektiv (SFD) er der tale om et meta-perspektiv, med
mulighed for anvendelse i andre fagdidaktiske sammenhange, eventuelt med en eendret
relevans i forhold til aktuelle problemstillinger. De centrale begreber, der er udviklet i

de tre undersggelsesdimensioner, er ikke som sadan bundet i et specifikt musikdidaktisk
perspektiv. Med hensyn til den prakseologiske, didaktiske teori, der er udviklet i
praksisprojekter om skabende musikalske processer, er der derimod tale om fagdidaktisk
teori, som muligvis kan transformeres eller oversaettes til andre fagdidaktikker, fx
billedkunstdidaktik.

Den steaerke institutionelle opdeling af musikpaedagogisk praksis, uddannelse og forskning,
som er speciel for danske forhold, har sdledes vaeret en metodisk mulighed for at undersgge
professionel leererpraksis med relevans for faglig leererpraksis generelt.

7.2.3 PERSPEKTIVERING

Afhandlingens prakseologiske tilgang, undersggelser og resultater dbner for en
reekke aspekter, som ikke behandlet i afhandlingen, men som kan bidrage til at seette
afhandlingens resultater og bidrag i perspektiv:

[. Undervisning, uddannelse og forskning som en "treklang”

[I. Samarbejde musikskole - folkeskole

[1I. Relationen til gymnasiets musikundervisning

IV. Kobling med skandinavisk forskning om musikleereruddannelse og identitet
V. Aktuelle politiske tiltag

I: Undervisning, uddannelse og forskning som treklang.

Jeg har, med udgangspunkt i min problemformulering, undersggt relationen mellem
undervisningspraksis og uddannelsespraksis og udfgrt forskningspraksis rettet mod
undervisningspraksis og uddannelsespraksis. Udvikling af didaktisk teori med afszet
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i og med henblik pa musikpaedagogisk praksis i praksisprojekter (afsnit 7.2.4) er

en tredje praksisform. Den didaktologiske forskning som forskningspraksis indgar i
praksisprojekterne i teet relation til undervisningspraksis. Teenkes relationerne lidt

videre udggr den gensidige relation mellem undervisningspraksis, uddannelsespraksis og
forskningspraksis en form for treklang, der kan taenkes ind i en lang reekke sammenhaenge.
Jeg vil her pege pa muligheden for at udvikle dette systematisk med henblik pa et optimalt
gensidigt samspil mellem de tre praksisomrader. Dette perspektiv ville eksempelvis

veere relevant i forlaengelse af de gennemfgrte praksisprojekter (se afsnit 4.1.2 og 4.1.3)
med udvikling af undervisningsformer i musikskolen gennem en professionsudvikling

i undervisningspraksis med deltagelse af undervisere fra et konservatorium og med
tilknyttet forskning. Det har vaeret muligt at etablere et sddant samarbejde pa en
musikskole i Nordsjeelland (Gribskov Kulturskole) i samarbejde med undervisere fra
Rytmisk musikkonservatorium i perioden efterar 2012 - forar 2013, hvor jeg indgar med
et forskningsperspektiv. Dette forventes fgrst afsluttet og rapporteret i maj-juni 2013,

og resultaterne herfra kan derfor ikke indga her. Udviklingen af denne type samarbejde
kunne maske bane vejen for et taettere samarbejde mellem de tre omrader i rammen af
uddannelserne med henblik pa uddannelse til professionel musiklaererpraksis.

Il. Samarbejde musikskole -folkeskole.

Der er, som tidligere naevnt (afsnit 3.3.3) gennemfgrt en kortleegning (Holst 2013) af
samarbejde musikskole-grundskole, som viser, at musik- og kulturskolernes samarbejde
med grundskoler foregdr pa mange omrader, i stor udstrakning og med deltagelse af langt
den overvejende del af musik- og kulturskolerne. Kortleegningsundersggelsen viser bl.a., at
der er tale om et omfattende potentiale pa grundlag af allerede eksisterende praksis.

Kortlaegningsundersggelsen er forundersggelse til et planlagt samarbejdsprojekt mellem
Faglig enhed Musikpaedagogik, IUP (DPU), Folkeskolens Musikleererforening og Damusa
(Dansk Musikskolesammenslutning). Den overordnede projektbeskrivelse er rettet mod
1) en generel belysning af samarbejde og samarbejdsmuligheder mellem
musikundervisning i folkeskole og musikskole ud fra paedagogiske, didaktiske og
institutionelle synsvinkler og

2) en afdeekning af eventuelle kulturelle og strukturelle barrierer for samarbejde og
samvirke mellem musikundervisning i folkeskole og musikskole.

[ forhold til den institutioneelle opdeling mellem folkeskole og musikskole og de

dermed forbundne uddannelser og den konstaterede uhensigtsmeessige polarisering,
der er forbundet hermed, udggr dette et vigtigt potentiale for musikundervisningen i et
helhedsperspektiv. Det vil vaere op til en fremtidig mere omfattende undersggelse som et
selvstaendigt projekt, at afdaekke og udvikle dette vigtige potentiale.

lll. Relationen til gymnasiets musikundervisning.

[ afhandlingen har jeg afgreenset det komparative aspekt til relationen mellem musikskole
og konservatorier og folkeskole og lzereruddannelse og ikke inddraget gymnasiets
musikundervisning og de musikvidenskabelige uddannelser. I den indledende fase gjorde
jeg mig overvejelser herom, men vurderede, at det ville vaere for omfattende at inddrage i
foreliggende projekt. Om end nogle spgrgsmal vil veere parallelle til den her foreliggende
undersggelse, vil der heri ogsa vere aspekter, som er forblevet ubergrt her. Det maske
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mest centrale spgrgsmal er en afklaring af forholdet mellem kunstnerisk praksis og
musikvidenskab, som jeg ser muligheden for at udfolde i den her anlagte prakseologiske
ramme.

IV. Kobling med skandinavisk forskning om musikleereruddannelse og identitet.

Musikleereruddannelse og profession, med omdrejningspunkt i spgrgsmalet om identitet,
har veeret genstand for en del forskning i Skandinavien, iseer i forbindelse men det norske
projekt Musikkleererutdanning mellom institusjon, praksisfelt og profesjon i det flerkulturelle
samfunnet (Danielsen & Johansen 2012). Som naevnt (se kapitel 1 afsnit 1.4 og kapitel 7
afsnit 7.1.1) kan begreberne rolle og identitet kobles til den sociologiske teori jeg anvender
i forhold til det institutionelle aspekt (Archer 1995). Dette potentiale er ikke inddraget i
den foreliggende afhandling, men jeg vil pege pa muligheden for fremadrettet at taenke de
to tilgange sammen med mulighed for en udvidet forstaelse og analyse.

V. Aktuelle politiske tiltag.

Tre forskellige politiske tiltag er ved afslutning af athandlingen uafklarede. Udmgntningen
af disse tiltag kan have betydelig indflydelse pa hvert sit institutionelle omrade.

A. Regeringens folkeskoleudspil per december 2012 "Ggr en god skole bedre - et

fagligt lgft af folkeskolen” med en vision om en helhedsskole kan medfgre sendringer i
rammevilkdrene for musik i folkeskolen, men det er pa nuvaerende tidspunkt ikke muligt at
sige noget konkret, om hvad det vil betyde. Muligheder for et gget samarbejde musikskole-
folkeskole i forbindelse med sakaldte aktivitetstimer har veeret drgftet pa et mgde mellem
musikskolernes organisationer (herunder Damusa) og Minister for Bgrn og Undervisning
Christine Antorini og Kulturminister Marianne Jelved.

B.Ijuni 2012 annoncerede Kunstradets Musikudvalg fire initiativer (Statens Kunstrads
Musikudvalgs Firpunktsprogram 2012) Man gnsker:

1) et forenklet lovgrundlag

2) en bekendtggrelse der skal erstatte de nuvaerende vejledende retningslinjer og de
vejledende standardvedtaegter for musikskoler

3) nationale malsaetninger for musikskoleomradet som a) sikrer talentarbejde, b)
mangfoldighed og diversitet, c) samarbejde med forskellige parter samt d) at forpligte
musikskolerne pa udvikling og vidensdeling

4) etablering af en platform for videndeling.

Den aktuelle status ved afhandlingens afslutning er, at tiltag i forbindelse med 1) lovforslag
og 2) bekendtggrelse er igangsat men endnu ikke udmgntet mens 3)de nationale
malsatninger for musikskolevirksomhed foreligger. (se ogsa afsnit 3.1.2.3) Der er aktuelt
ikke kendskab til planer vedrgrende 4) platform for videndeling.

C. Der er vedtaget en eendring af leereruddannelsen i juni 2012 (Aftaletekst, 1. juni 2012,
Forligskredsen bag leereruddannelsen) som treeder i kraft fra sommeren 2013. Deteri
tidsrammen for naervaerende afthandling ikke muligt at afggre, hvordan denne vil pavirke
linjefaget musik og profilen for faglighedsomrader, herunder omfanget af det musikfaglige
omrade, og hvordan det vil blive udmgntet lokalt i leereruddannelsen pa de forskellige
professionshgijskoler (se ogsa afsnit 6.3.1.2).
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7.2.4 AFRUNDING

Jeg tager i indledningen afsaet en problematisering af det generelle problem i
leereruddannelse, der ligger i at skabe sammenhang mellem linjefagene og de paedagogiske
fag og praksis, illustreret med den sdkaldte leereruddannelsestrekant (kapitel 1, figur

1.2). Det er et centralt spgrgsmal, hvorvidt syntesen mellem 'fag og peedagogik’ udggr et
saerskilt faglighedsomrade i form af en undervisningsfaglighed i at undervise nogen i noget,
eller hvor vidt syntesen reelt overlades til den enkelte studerende med den konsekvens

at undervisningen bliver baseret pa implicit viden baseret pa personlig erfaring. Dette

er grundlag for at opstille tre undersggelsesdimensioner. Jeg tager desuden i afszet i

de searlige institutionelle vilkar i Danmark. Jeg inddrager fire institutionelle felter -
musikundervisning i henholdsvis grundskole og musikskole samt uddannelserne hertil ved
henholdsvis leereruddannelsen og konservatorier i en komparativ tilgang.

Kombinationen af tre undersggelsesdimensioner og fire institutionelle felter medfgrer

at undersggelsen for det fgrste bliver meget omfattende, og for det andet at analysen

bliver kompleks. Havde jeg valgt at afgreense undersggelsen til faerre dimensioner eller et
afgraenset institutionelt omrade, ville jeg have haft mulighed for en mere overskuelig proces
med et tettere fokus pa en bestemt dimension eller et bestemt institutionsomrade, men
samtidig mistet det centrale perspektiv.

Jeg har, ved ikke at foretage en sddan afgreensning, opretholdt det centrale
helhedsperspektiv i overensstemmelse med rammeprojektet Musikleereruddannelse i
Danmark: Faglighed og professionalisering (afsnit 1.1). Jeg ser dermed ogsa afthandlingen
som et muligt afszet for yderligere mere fokuserede undersggelser - eksempelvis
samarbejdet mellem folkeskole og musikskole.

Valget af Benners (2010) prakseologiske teori som teoretisk ramme muligggr behandlingen
af de tre undersggelsesdimensioner i en dannelsesteoretisk og didaktisk tradition forankret
i et prakseologisk metateoretisk perspektiv, hvor paedagogisk praksis er en del af en
helhedsmenneskelig praksis, som begrundes i et fanomenologisk perspektiv. Det skal
bemezerkes, at dette ikke er begraenset til Benners (2010) almene padagogiske teori som
sadan der her anvendes, men derimod den metateoretiske prakseologiske tilgang.

[ forhold til det institutionelle aspekt finder jeg det ngdvendigt at supplere med Archers
(1995) morfogentiske tilgang. Valget heraf er centralt begrundet med en overensstemmelse
i forhold til muligheden for refleksiv praksis (afsnit 1.5.3). Med disse teorivalg er der

ogsa tale om fravalg, og jeg vil her naevne to, som ogsa er diskuteret i tidligere afsnit.

Den ene er en Luhmannsk systemteoretisk tilgang, som jeg fraveelger pa grundlag af en
kritik af den Luhmannske (Luhmann 2006) anvendelse af autopoiese-begrebet pa sociale
systemer, og dermed muligheden for at begrunde en institutionel praksis i "sig selv” og
ikke i helhedsmenneskelig praksis (se afsnit 1.5.3.3). Den anden tilgang med fokus pa
spgrgsmalet om identitet, som er anlagt i det norske projekt Musikkleererutdanning mellom
institusjon, praksisfelt og profesjon i det flerkulturelle samfunnet (Danielsen & Johansen
2012), anlaegger en mere leeringsteoretisk tilgang, som jeg ikke ser som primeer i forhold
til min problemformulering, men som med fordel kunne veere anlagt som en udvidelse

til behandlingen heraf. Jeg har dog vurderet, at projektet ikke kunne udvides yderligere i
omfang, og jeg peger (afsnit 7.2.3 punkt IV) pa muligheden for fremadrettet at teenke de to
tilgange sammen med mulighed for en udvidet forstdelse og analyse.
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Den Bennerske prakseologi leverer en omfattende forklaringskraft i forhold til min
problemstilling. Der findes dog kun et begraenset omfang af litteratur oversat til

dansk, hvilket kan ses i sammenhaeng med at denne tilgang er relativt ukendt i dansk
sammenhang, og det har betydet at jeg har givet en relativ omfattende indfgring i hans
centrale begreber og forstdelser i kapitel 1. Jeg ser dog ogsa heri en fordel, idet en vis
"anderledeshed” kan bidrage til at undga at forfalde til rutinemaessige forstaelser af implicit
karakter. Dette geelder ogsa for anvendelsen af Archers (1997) morfogentiske tilgang
til den institutionelle analyse. Denne tilgang er kun anvendt i begreenset udstraekning

i peedagogisk forskning, hvilket har stillet store krav til operationaliseringen heraf i de
aktuelle analyser. Jeg er imidlertid enig i det synspunkt, at denne tilgang har veaesentlige
potentialer netop i forhold til paedagogisk forskning (se ogsa Scott 2010), som jeg ogsa
mener fremgar af analyserne i kapitel 6.

Som naevnt, er mit udgangspunkt (kapitel 1, afsnit 1.3.1) en kritik af den fragmenterede
professionsviden illustreret med den sakaldte lzereruddannelsestrekant (kapitel 1,

figur 1.2). Hvor den musikpaedagogiske praksis primeert kan ses i relationen mellem
musikfaglighed og generel paedagogisk faglighed, bliver det tydeligt at den professionelle
musikpaedagogiske praksis ma ses i relationen mellem musikpaedagogisk praksis og det
prakseologiske-didaktiske teori- og forskningsfelt. Dette betyder ogsa ,at det prakseologisk-
didaktiske teori- og forskningsfelt indgdr som en ngdvendig forudseetning for professionel
musikpaedagogisk praksis som et yderligere felt, der hverken optraeder i den sakaldte
lzereruddannelsestrekant (kapitel 1, figur 1.2), eller i modellen for Pedagogical Content
Knowledge (afsnit 2.1.1, figur 2.1).

Dette leder saledes til den forstaelse, at genstandsfaglighed (musikfaglighed),
funktionsfaglighed (generel peedagogisk faglighed), undervisningsfaglighed (didaktisk
faglighed) og prakseologisk forskningsviden (didaktisk/didaktologisk teori) samt
relationerne herimellem udggr mulighedsbetingelser for at udvikle en professionel
musiklaererpraksis i en institutionel kontekst.
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RESUME

Professionel Musiklaererpraksis.
Professionsviden og leererkompetence med szrligt henblik pa
musikundervisning i grundskole og musikskole samt laereruddannelse hertil.

[ lyset af de staerkt ggede krav til skole og uddannelse generelt, og musikfagets udfordringer
specifikt, aktualiseres behovet for eksplicit viden om professionsviden indenfor
musikundervisningspraksis og musikleereruddannelse. Den steerke institutionelle opdeling
heraf, som er speciel for Danmark set i forhold til lande vi normalt sammenligner os med,
ggr musikomradet til et saerligt interessant omrade, for en undersggelse med inddragelse af
forskellige institutionsomrader.

Afhandlingens overordnede problemstilling er, hvordan professionsviden og
leererkompetence - med afsaet i de seerlige institutionelle vilkar i Danmark - kan forstas,
undersgges og udvikles med henblik pd en professionsorienteret og forskningsbaseret
musiklaererpraksis i musikundervisning i grundskole og musikskole og lzereruddannelse
hertil. Afhandlingen anlaegger en prakseologiske tilgang som teoretisk afsaet, hvor
professionalisering, som institutionaliseret praksis, ses som ngdvendig i det moderne
komplekse samfund.

Afhandlingen belyser, hvad der konstituerer professionel musiklaererpraksis med
udgangspunkt i relationerne mellem musikfaglighed og generel paedagogisk faglighed,
mellem teori og praksis og i et institutionelt perspektiv mellem uddannelse til og udgvelsen
af musikundervisning. Gennem undersggelsen er der udviklet teoretiske analytiske
begreber og modeller for disse tre dimensioner, og der gennemfgres, under anvendelse
heraf, en komparativ undersggelse af musikleererpraksis i musikundervisning i grundskole
og musikskole og lzereruddannelse samt aktionsforskning i en reekke praksisprojekter i
musikskole og folkeskole og i samarbejde her imellem.

1. Teoretiske resultater

Afhandlingen bidrager med udvikling af teoretiske analytiske begreber og modeller i tre
undersggelsesdimensioner til kritisk-konstruktiv undersggelse og udvikling af professionel
og forskningsbaseret musikleererpraksis og musiklaereruddannelse.

Forste undersggelsesdimension, som vedrgrer konstitutionen af professionsviden i et
relationsfelt mellem genstandsfag funktionsfag, har ledt til udvikling af en teoretisk
model for en integreret forstaelse af undervisningsfaglighed, som bygger pa en
transformationsproces mellem musikfaglighed og generel peedagogisk faglighed.

Anden undersggelsesdimension, som vedrgrer musikleererkompetencer mellem teori og
praksis, har ledt til udvikling af en prakseologisk, didaktisk model i tre prakseologiske
niveauer, som udggr en indirekte relation mellem teori og praksis.

Tredje undersggelsesdimension, som vedrgrer institutionelle aspekter mellem uddannelse
til og udgvelsen af musikundervisning som en professionel praksis, har ledt til udvikling

af en didaktisk model for hvordan professionsviden differentieres inden for og pa tveers af den
institutionelle kontekst.Et princip for integrering og et princip for polarisering modstilles her
som grundlag for den institutionelle analyse.



2. Empiriske resultater

Afhandlingen bidrager med en komparativ undersggelse af musiklaererpraksis i
musikundervisning i grundskole og musikskole og lezereruddannelse hertil under
anvendelse af de udviklede teoretiske begreber og modeller.

Forste undersggelsesdimension - faglighedsformer.
Pa grundlag af de komparative undersggelser fremstar to forskellige tendenser for
relationen mellem faglighedsformer i uddannelserne:

- Polarisering i form af en struktur i uddannelsesprofilen, der overvejende bygger pa
enten genstandsfaglighed (fag-fag) eller funktionsfaglighed (generelle paedagogiske fag).
Polarisering er forbundet med et relativt lavere undervisningsfagligt niveau.

- Integrering i form af en struktur i uddannelsesprofilen, der overvejende bygger pa
en kombination af referencefagligheder (genstandsfaglighed og funktionsfaglighed).
Integrering er forbundet med et relativt hgjere undervisningsfagligt niveau.

Polarisering kan konstateres pa leereruddannelsens linjefag med en svaekkelse af det
musikfaglige omrade og pa musikpaedagogiske uddannelser ved konservatorierne med

en steerk nedtoning af generel peedagogisk faglighed. At den uhensigtsmaessige tendens

til at en gget polarisering fglges med et lavere undervisningsfagligt niveau betyder, at
polariseringen vanskeligggr en kobling mellem teori og praksis, og kan dermed ses som en
de-professionaliserende faktor.

Anden undersggelsesdimension - det undervisningsfaglige niveau.

Det undervisningsfaglige niveau for undervisningspraksis i musikskole og folkeskole viser
sig i undersggelsen pa grundlag af cases, at vaere forskelligt for musikskole og folkeskole.
Det undervisningsfaglige niveau er generelt lidt lavere i musikskolekontekst end i
folkeskolekontekst. [ musikskolekonteksten har instrumentalundervisningen generelt et
lavere niveau end anden undervisning, herunder musikundervisning for de mindste.

Undersggelsen viser desuden, at det for at etablere en relation mellem teori og praksis

er af afggrende betydning at etablere en kobling mellem refleksiv didaktisk praksis og
didaktisk kundskab. Denne kobling optraeder hverken i sammenhaeng med den undersggte
uddannelsespraksis eller undervisningspraksis som sadan, men derimod i forbindelse med
et praksisprojekt med professionsudvikling i musikpaedagogisk praksis. Dette forudsaetter
dog, at der findes relevant didaktisk teori.

Tredje undersggelsesdimension - Det institutionelle aspekt.

Pa grundlag af den komparative undersggelse konstateres en tendens til polarisering
mellem fagligheder pa uddannelserne. Tendensen kan konstateres savel i de
musikpadagogiske uddannelser pa konservatorierne som pa linjefag musik pa
leereruddannelsen, og den er forbundet med uhensigtsmaessige konsekvenser for et
professionelt undervisningsfagligt niveau i bade musikskole og grundskole. Tendensen
til polarisering udggr sdledes en de-professionaliserende faktor. Dette kan forklares i
kraft af en uhensigtsmeaessig institutionel lukning, hvor musiklaereruddannelse - i begge
institutionelle sammenhaenge - fremstar som sekundeer eller 'uegentlig’ praksis.



3. Prakseologiske resultater

Afhandlingen bidrager med en forstdelse af professionel musiklaererpraksis, der ud over
den musikpadagogiske praksis som sadan og uddannelsen hertil omfatter det selvstaendige
prakseologiske teori- og forskningsfelt forbundet hermed. I denne forstaelse bidrager
afhandlingen med udvikling af prakseologisk-didaktisk teori i forbindelse med fire
praksisprojekter.

[ forbindelse med praksisprojekterne er der udviklet prakseologisk-didaktisk teori, som
efterfglgende er sati spil i den musikpaedagogiske praksis:

[: Der er udviklet didaktiske teori i form af en systematik for didaktisk baseret arbejde
med musikalsk skabende processer i forbindelse med et praksisprojekt i musikskole og et
praksisprojekt i folkeskole.

II: Der er udviklet didaktiske teori i form af en systematik for didaktisk baseret samarbejde,
specifikt her mellem musikskolelaerere og folkeskolemusiklaerere i et samarbejdsprojekt
mellem folkeskole og musikskole og i et projekt i folkeskole.

Den didaktiske teori, der er udviklet i didaktologisk praksis i forbindelse med
praksisprojekterne, gar pa tveers af den institutionelle opdeling mellem musikskole og
folkeskole, og er ikke institutionsspecifik men specifik for musikpaedagogisk praksis
(fagdidaktisk).

Prakseologisk-didaktisk forskning indgar sdledes, sammen med relationen mellem den
musikpaedagogiske praksis og uddannelse hertil, som ngdvendige forudsaetninger for
professionel musikpaedagogisk praksis.

4. Generelle resultater

Pa grundlag af athandlingens teoretiske, empiriske og prakseologiske bidrag kan

dens generelle bidrag vedrgrende muligheder og begransninger for at udvikle en
professionsorienteret og forskningsbaseret musikleererpraksis i musikundervisning i
grundskole og musikskole og lzereruddannelse hertil sammenfattes i fglgende fire punkter:

L. Referencefag. Professionel musikpaedagogisk praksis er baseret pa en
undervisningsfaglighed med en savel musikfaglig- som generel paedagogisk faglig basis.
Bade en begraenset musikfaglighed (genstandsfaglighed) og en begraenset generel
paedagogisk faglighed (funktionsfaglighed) kan have negativ betydning for niveauet af
undervisningsfaglighed.

I1. Teori-praksis-relation. Professionel musikpaedagogisk praksis kan udvikles gennem
en praktisk didaktisk undervisningsfaglighed koblet med prakseologisk-didaktologisk
teori. Koblingen kan imidlertid vanskeligggres af lavt et didaktisk niveau i det
uddannelsesmaessige grundlag. Koblingen optraeder hverken i sammenhaeng med den
undersggte uddannelsespraksis eller undervisningspraksis som sddan, men derimod i
forbindelse med et praksisprojekt med professionsudvikling i musikpaedagogisk praksis.

1. Prakseologisk forskning, didaktologi. Muligheden for at etablere en professionsorienteret
og forskningsbaseret musikleererpraksis forudseetter, at der er tilstrakkelig og

relevant forskningsviden herfor, og at denne saettes i spil i sdvel uddannelserne som i
musikpaedagogisk praksis. I praksisprojekterne eksemplificeres det, at der kan vare



aktuelle behov for udvikling af ny forskningsviden, og at denne som prakseologisk viden,
bade er efterspurgt og settes i brug. En sddan viden udvikles i det prakseologisk teori- og
forskningsfelt (didaktologi), som er forbundet med musikdidaktisk praksis.

IV, Institutionel dbenhed. En institutionel polarisering, som isar kan konstateres

pa uddannelserne, er forbundet med uhensigtsmaessige konsekvenser for et
professionelt undervisningsfagligt niveau i bade musikskole og grundskole som en
de-professionaliserende faktor. I den prakseologiske forstdelse ma den institutionelle
specialisering imidlertid forbindes med en institutionel abenhed, der muligggr en
professionel musiklaererpraksis.



SUMMARY

Professional Music Teacher Practice

Knowledge of profession and teacher qualifications with a special view to music
teaching in primary school and music schools and education for these teaching
professions.

In the light of the strongly increased demands on schools and education in general and

the challenges of music teaching in particular, the need for profession knowledge within
practice of music teaching and music teacher education has become of great current
interest. The strong institutional separation in this field, which is special for Denmark in
relation to conditions in comparable countries, makes the music area especially interesting
to examine involving various institutions.

The research question is how to understand, examine and develop professional knowledge
and teacher qualifications - based on the specific institutional conditions in Denmark

- with a view to professional oriented and research based music teacher practice in

music education in primary school and music schools and the corresponding teacher
training programmes. The thesis is based on praxeology as its theoretical platform, where
professionalization as institutionalized practice is seen as necessary in the modern complex
society.

The thesis sheds light on what constitutes professional music teacher practice based on the
relations between musical qualifications and general pedagogical qualifications, between
theory and practice in an institutional perspective between training for and carrying out
music teaching. In the investigation theoretical analytical concepts and models for these
three dimensions have been developed and using these a comparative examination of music
teacher practice in music teaching in primary school and music schools and teacher study
programmes as well as action research in various practice projects in music schools and
primary and secondary school and in cooperation between these has been carried out.

1. Theoretical Results

The thesis contributes with the development of theoretical, analytical concepts and
models in three dimensions to a critical constructive investigation and to development of
professional and research based music teacher practice and music teacher education.

The first dimension, which relates to the constitution of professional knowledge in the
relation field between the subject and the function of teaching music, has led to the
development of a theoretical model for an integrated understanding of teaching as a subject
based on a transformation process between music as a subject and general pedagogy as a
subject.

The second dimension, which relates to music teacher qualifications between theory and
practice, has led to the development of a praxeologic, didactic model in three praxeologic
levels forming an indirect relation between theory and practice.

The third dimension, which relates to the institutional aspects between the education to
and the practice of music teaching as a professional practice, has led to the development
of a didactic model showing how profession knowledge is differentiated within and across



the institutional context. A principle for integration and a principle for polarization are
contrasted forming the basis of the institutional analysis.

2. Empirical results

The thesis presents a comparative study of music teacher practice in primary school and
in music schools and in the teacher training programmes making use of the developed
theoretical concepts and models.

First dimension — different knowledgebases

On the basis of the comparative studies two tendencies emerge for the relation between
forms knowledgebases in the study programmes:

- Polarization in the form of structure in a study programme profile which mainly is based
either on the subject (subject matter) or the function of teaching (general pedagogical
subjects). Polarization is associated with a relatively low level of competence in teaching
music.

- Integration in the form of a structure in the study programme profile mainly based on
a combination of subject matter and general pedagogy. Integration is connected with a
relatively high level of competence in teaching music.

Polarization can be found in teacher education with music as a main subject with an
impairment of the area of music - and in music teacher education at the conservatories with
a strong impairment of general pedagogy. The fact that the inexpedient tendency towards
an increased polarization goes along with a lower level teaching competences means that
polarization impedes linking theory and practice difficult and may therefore be seen as a
de-professionalising factor.

Second dimension — level of teaching qualifications

The study shows based on cases that the level of teaching competences is different in music
schools and in primary school. The level of teaching competences is generally somewhat
lower in music school context than in primary school context. In music schools the level of
teaching qualifications is generally lower in instrumental teaching than in other forms of
teaching, including early childhood music teaching.

Furthermore, the study shows that in order to establish a relation between theory and
practice it is essential to establish a connection between reflective didactic practice and
didactic qualifications. This connection does not appear neither in connection with the
examined practice of education nor in teaching practice as such, however, it is present in
connection with a practice project dealing with profession development in music teaching
practice. This connection however, is depending on the existence of a relevant didactic
theory.

Third dimension — the institutional aspect

Based on the comparative study a tendency towards polarization between professional
competences in the study programmes can be found. The tendency can be found in the
music teacher study programmes at the conservatories as well as in the study programmes



relating to music as main subject in teacher training colleges, and has inexpedient
consequences for teaching competences on a professional level of teaching music as

well in primary school as in music schools. The tendency consequently constitutes a
de-professionalizing factor. This can be explained in terms of institutional closure, where
the music teacher education programmes, in both institutional settings, appears as
secondary and “not proper”.

3. Praxeologic results

The thesis presents an understanding of professional music teacher practice, which besides
the music educational practice per se and the teacher training programmes comprises

the independent praxeologial theory and research area connected with it. Based on this
understanding, the thesis contributes with development of praxeological-didactic theory in
connection with four practice projects.

In connection with the development projects praxeological-didactic theory has been
developed and has subsequently been applied in music teaching practice.

[: Didactic theory has been developed in the form of a systematic model for didactically
based work with musically creative processes in connection with a practice project in a
music school and a practice project in primary school.

[I: Didactic theory has been developed in the form of a systematic model for didactically
based cooperation between music school teachers and music teachers in primary school in
a project involving primary school and music school and in a project in primary school.

The didactic theory, which has been developed in didactological practice in connection
with the practice projects, spans across the institutional separation between music schools
and primary school and is not specific for the institutional context, but specific to music
teaching practice (subject-matter didaktik).

Thus praxeologic-didactic research is included together with the relation between music
teaching practice and the relevant education as necessary conditions for professional music
teaching practice.

4. General Results

Based on the theoretical, empirical and praxeological contributions of the thesis its general
contribution concerning possibilities and limitations for developing a profession oriented
and research based music teacher practice may be summed up in the following four points:

1. Reference subjects. Professional music teaching practice can be developed through
teaching competences based on the subject matter of music as a subject as well as general
pedagogy. Both limited music qualifications (subject matter) and limited pedagogical
qualifications (general pedagogy) may influence the level of teaching qualifications
negatively.

I1. Theory-practice relation. Professional music teaching practice can be developed through
practical didactic teaching qualifications linked with praxeological-didactological theory.
However, establishing the link may be inhibited by a low didactic level in the educational
grounding. This link is not found neither in connection with the studied educational



practice nor teaching practice as such, however, it is found in connection with a continued
professional development (CPD) project.

I1I. Praxeologic research, didactology. The possibility of establishing a professional oriented
and research based music teacher practice is dependent on sufficient and relevant research
knowledge in the field and on it being applied in the training programmes as well as in
music teaching practice. The practice projects illustrate relevant needs for development

of new research knowledge, and that this as praxeologic knowledge is both in demand

and brought to use. Such knowledge is developed in the prakseologic-didactic theory and
research field (didactology).

IV. Institutional openness. An institutional polarization which can be seen especially in
the training programmes is connected with inexpedient consequences for a professional
level of teaching qualifications in music schools as well as in primary school as a
de-professionalizing factor. From the praxeologic point of view the specialization of the
institutions must be connected with an institutional openness, which makes professional
music teaching practice possible.



BILAG 1: CASEPROTOKOL

Interw.

Obs.

Cases (27) data | Data Sted Tidspunkt | Omrade
Folkeskole case 1 FS01 |FV01 Borup S okt. 2010 mellemtrin
Folkeskole case 2 FS02  Fv02 Borup S okt. 2010 indskoling
Folkeskole case 3 FS03  FvVO03 Toftevang S sept. 2010 | mellemtrin
Folkeskole case 4 FS04 |FV04 Toftevang S sept. 2010 | mellemtrin
Folkeskole case 5 FSO5  FVO05 Vangebo S okt. 2010 mellemtrin
Folkeskole case 6 FS06 |FV06 Skovly S okt. 2010 mellemtrin
Folkeskole case 7 FS07 |FV07 Tgllgse Efterskole |nov.2010 Valgfag
Musikskole case 1 |MS01 |MV10 |Helsinggr MS dec. 2009 Saxofon
Musikskole case 2 |MS02 |MV02 |Helsinggr MS dec. 2009 Klaver
Musikskole case 3 |MS03 |MV03 |Odense MS dec. 2009 Cello

Musikskole case 4 |MS04 |MV04 |Odense MS dec. 2009 Violin
Musikskole case 5 |MS05 |MV05 |Helsinggr MS dec. 2009 Musikveerksted
Musikskole case 6 |MS06 |MV06 |Silkeborg mar. 2012 Bgrnehave
Musikskole case 7 |MS07 |MV07 |Skanderborg MS | okt.2011 Guitar og Bas
Musikskole case 8 | MS08 |MV08 |Skanderborg MS |okt.2011 Slagtgj & rytmik
Musikskole case 9 |MS09 |MV09 |Skanderborg MS |okt.2011 Rocksammenspil
Musikskole case 10 |MS10 |MV10 |Skanderborg MS |okt.2011 Blokflgjtesammenspil
Metropol case 1 MEO1 |VEO1 Marie Kruse S nov. 2010 mellemtrin
Metropol case 2 MEO2 |VEO02 Skt. Joseph Sgs. S |nov. 2010 indsk. og mellemtrin
Metropol case 3 MEO3 |VEO3 La Cour Vejens S |nov. 2010 mellemtrin
Metropol case 4 MEO4 |VEO4 Tgllgse Efterskole |nov. 2010 valgfag

RMC case 1 RK01 |RVO01 Haslev MS jan. 2011 violin

RMC case 2 RK02 |RV02 Kbh. NV nov. 2010 Babyrytmik
DKDM case 1 DKO01 | - - jan. 2011 DKDM

DKDM case 2 DKO02 | - - jan. 2011 DKDM

DKDM case 3 DKO03 | - - jan. 2011 DKDM

DKDM case 4 DK04 | - - jan. 2011 DKDM







