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Afsnit 1. Projektbeskrivelse og resultater

1. 1. Indledning

Projektet er rettet mod professions- og kompetenceudvikling i musik og billedkunst i Rudersdal Kommune.
Projektet er gennemfgrt i et samarbejde mellem den paedagogiske konsulent for de praktisk musiske fag i
Rudersdal (Dorte Villadsen), Phd-stipendiat i musikpaedagogik ved DPU Finn Holst, og et antal musik- og
billedkunstleerere i Rudersdal Kommune. Konceptet er udviklet i mgdet mellem laerernes konkrete praksis,
den kommunale intention om professionsudvikling og faglige netvaerk, og fagdidaktisk
professionsforskning. Med udgangspunkt i erfaringerne fra observation af musikundervisning i Phd-
projektet ses et potentiale i at kombinere observation med video og kollegialt samarbejde (se ogsa Holst
2009). Ved brugen af video ser vi to potentialer. For det fgrste kan video anvendes som laererens vaerktgj
fordi det giver indsigt i egen undervisning. For det andet kan video anvendes som praesentationsveerktgj,
som kan bidrage til at give indblik i andres undervisning, og som kunne bidrage til at skabe et blik for den
forskellighed, som vi ser som et potentiale. Fagligt baseret samarbejde og en fagdidaktisk tilgang star
central i projektet (faglige netvaerk), men vi ser ogsa fagovergribende potentialer og valgte at gennemfgre
projektet i savel musik som billedkunst. Dette abner et perspektiv for sammenlignende fagdidaktik (SFD).

Der er bade herhjemme og pa internationalt plan, en stor interesse for professionsudvikling i erkendelse af
lzererens betydning for god undervisning. Pa den ene side betyder det et gget fokus pa
professionsforskning, og pa den anden side hvad man betegner som Continuing Professional Develpoment
(CPD) og leererens professionskundskab, hvor et centralt koncept er Pedagogical Content Knowledge (PCK).
Spgrgsmalet er knyttet til aktionsforskning (se ogsa Hilde Hiims nye bog herom fra 2010), og med de
dermed forbundne vanskeligheder med teori-praksis-relationen. Tilgangen i dette projekt bygger pa en
forstaelse af forholdet mellem teori og praksis i laererens praksis, som ma forstas som en dobbeltrelation i
bade et buttom-up og et top-down perspektiv (Holst 2011). Dette udviklingsprojekt er indgaet i udvikling og
undersggelse af denne tilgang i Phd-projektet.

Projektet er stgttet af kommunens udviklingsafdeling, og et antal lerere fik timer til at deltage. Projektet
blev pabegyndt i august 2010, og undervisning med videoobservation samt et praksis- og
vidensdelingsforlgb blev gennemfgrt i efteraret 2010. Rapporten bygger pa konkrete tematiske
undervisningsforlgb, praksis- og vidensdeling, videoobservation, leererlogs og interviews. Pa dette grundlag
beskrives ! undervisningsforlgbene og lzerernes vurdering og refleksion herover med brug af
videooptagelser samt 2 Jeerernes praksis- og vidensdeling med inddragelse af video og laerernes vurdering
og analytiske refleksion herover. Fra dette forlgb udledes nogle generelle spgrgsmal, som man kunne
taenke sig kunne have veeret behandlet i rammen af en praksis- og vidensdeling gennem inddragelse af
relevant didaktisk teori. Dette har vaeret afsaet for i et forskningsperspektiv at udvikle yderligere didaktisk
teori med afsaet i den konkrete praksis i projektet.



1.2 Projektets baggrundsforstaelser

1.2.1 Koncept:

Konceptet, som anvendes her, bygger pa en professionskompetence-taenkning rettet mod didaktisk
professionsviden, som adresserer elevernes forudsaetninger, lzering og kompetencer. At udvikle et
praktisabelt koncept pa dette grundlag er inspireret af de sakaldte Lesson-Learning Studies (LL-studies),
som er udspringer af et koncept udviklet i de asiatiske lande kaldet Lesson-studies. Konceptet Lesson-
studies bygger pa en best-practice-tankning med fokus pa teknisk indsigt. Forstaelsesrammen er sdledes
en anden end den man finder i en skandinavisk tradition, hvor man naeppe uden videre ville antage
praemisser, som ligger taet op et 'best-practice’-begreb, en "algoritmisering’ af undervisningsprocessen og
en behavioristisk-objektiviseret laeringsforstaelse og den dermed forbundne de-professionalisering. Pa den
anden side traekker konceptet ogsa i en modsat retning, nemlig imod udvikling af laererens refleksive
processer og leereren som en, der undersgger og analyserer praksis (aktionslaering / aktionsforskning).
Projektet her traekker pa inspiration fra aktionsforskning i den engelske tradition med hensyn til et koncept
om deltagelse i et praksisfaellesskab, som szerligt er udviklet i den sdkaldte Bath-tradition (Reason &
Bradbury 2002)

Learning-studies (Gustavsson 2008), som er en svensk videreudvikling af Lesson-Studies, kan ses som en
revideret model, der inddrager et laeringsperspektiv, men stadig har et metodisk fokus, hvorfor det ogsa
her ma problematiseres hvorvidt de indvundne indsigter lader sig overfgre. En sddan fremgangsmade
kunne under omstaendigheder veere gangbar hvis undervisningsindholdet kun er af faerdighedsmaessig
karakter, men en sadan begraensning ville sa samtidig veere staerkt begraensende for konceptets
anvendelighed. Problemet er at konceptet ser ud til at lukke sig om en didaktikforstdelse som metodisk
praksis.

Lesson-learning-studies kunne som koncept imidlertid tages et skridt videre ved at inddrage spgrgsmal om
indholdsbegrundelse, indholdsvalg og konstruktion af undervisningsindhold. Med henvisnings til Dales
professionskompetencer (Dale 1989) kan man sige at opgaven bestar i at udvikle et koncept fra et K1-K2
koncept til et koncept, der inddrager K3 og dermed Igfte LL-studies til professionsstudier. For at tydeligggre
hvilke didaktiske funktioner, der saledes inddrages i projektet anvendes en model (Holst 2010), som tager
udgangspunkt i Dales (1989) professions-kompetencer udfoldet i tid.

A: Didaktisering E: Analyse og
af muligt udvikling pa grundlag | - K3
undervisnings- af vurdering og
indhold / repertoire refleksion
B: Aktualisering D: Refleksion
Planlzegning — Vurdering og - K2
Did. design refleksion over

aktualiseret og
realiseret indhold
C: Realisering
Undervisnings / - K1
leerings proces.
Did. situationer

Figur 1: Didaktisk Procesmodel



I modellen etableres fgrst (A) et muligt undervisningsindhold (tematisk), som efterfglgende (B) aktualiseres
gennem et didaktisk design med planlaegning og organisering. | undervisningens gennemfgrelse (C)
realiseres undervisningsindhold i interaktionen mellem undervisning og leering. Efterfglgende (D) vurderes
og reflekteres undervisningens gennemfgrelse (evaluering) som igen danner grundlag for (E) en didaktisk
analyse af processen, som sa igen tjener som afsaet for en ny cyklus (A-E). Modellen kan forstas i
forbindelse med indholdsbestemmelse, planlaegning og gennemfgrelse af undervisningen med et
feedforward® perspektiv, og i forhold til vurdering, refleksion og analyse med et feedbackperspektiv.

1.2.2 Didaktisk tilgang

Der anlaegges i projektet en didaktisk / fagdidaktisk tilgang. Det er en central preemis at laererens i
undervisningen star over for en kompleks opgave, som forudsaetter en professionel tilgang. Den didaktiske
tilgang (transformativ didaktik), der er anvendt i dette projekt er udviklet i det tilknyttede Phd-projekt (Finn
Holst). Det er en antagelse, at undervisning og laering er noget, der foregar over tid, betinget af tidligere
praksis uden dog at vaere bestemt heraf og at den didaktiske praksis kan fgre til gendannelse (reproduktion)
eller omdannelse (transformation) heraf. Interaktionen mellem undervisning og laering er betinget af
tidligere etablerede strukturer, men ikke bestemt heraf da aktgrerne er mennesker, der kan handle og
taenke, og hvor leereren ses som en professionel aktgr i en institutionel sammenhang. Den didaktiske
proces forstas ikke som overvejende deduktiv fra laeseplan til leeringsmal eller som overvejende induktiv
situationsfunderet, men som en temporal, dynamisk proces af abduktiv karakter mellem den didaktiske
intention og den konkrete praksis.

Dette betyder, at professionsudvikling ses som teet koblet til transformative processer i laererens
professionspraksis og til en professionspraksis, der muligggr sddanne processer. Centralt heri star
spgrgsmalet om laererens refleksive og teoretiske praksis.

1.2.3 Videoobservation

Det er netop i forhold til spgrgsmalet om laererens refleksionsniveau at brugen af video inddrages. Brug af
video i forbindelse med klasserumsforskning omtales ofte som et spgrgsmal om “stimulated recall” —
laereren vil blive mindet om hvad der skete, nar hun/han ser en videooptagelse, og kan sa saette ord pa sin
oplevelse heraf. Brugen af video ses her i et andet perspektiv, nemlig som noget, der bidrager til at man ser
noget andet. Det handler om hvad det er, man far gje pa - og dermed har mulighed for at saette ord pa
(eksplicitere). Der er en afggrende forskel mellem det laereren ser som deltager i interaktionen
undervisning/leering, og det man ser fra en observerende position (Holst 2010). Den didaktiske trekant kan
bruges til at illustrere dette. Som deltager i interaktionen mellem undervisning og leering er leererens
position i det ene hjgrne af trekanten, som det sted man ser fra. Som observatgr af undervisning og laering
er den observerende position udenfor trekanten.

! feedforward og feedback refererer til anvendelsen af de to begreber i Hermansen (2003)
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Figur 2: perspektiver og aspekter

Fra den deltagende position (indefra) som laerer er blikket umiddelbart rettet mod elev, indhold og
forholdet herimellem, som primaert vedrgrer elevens leering og spgrgsmalet om, hvordan (hvad skal eleven
lzere og hvordan) og processen, hvori dette foregar.

Fra den observerende position (udefra) bliver leererens rolle, som f@r har vaeret en blind plet, synlig.
Relationen mellem lzerer og elev bliver synlig, hvilket eksempelvis indebarer, at man dbner for en
forstaelse af lzererens forstaelseshorisont, elevens forstaelseshorisont og relationen herimellem, hvilket er
af betydning for begrundelse og udvaelgelse af indhold, szerlig med hensyn til elevernes forudsaetninger og
forforstaelser. Endelig bliver forholdet mellem laerer og indhold synligt, hvilket inddrager spgrgsmalet om
fagforstaelse og fagsyn, hvilket ogsa vedrgrer begrundelse og valg af indhold.

Med henvisning til Dales professionskompetencer (Dale 1989) kan man sige, at den deltagende position
understgtter refleksion, som vedrgrer kompetenceniveauerne K1 og K2, og at den observerende position
understgtter den type refleksion, som inddrager kompetenceniveauet K3. Analysen af disse
iagttagelsesperspektiver er fgrst udviklet som grundlag for at undersgge laererens viden og refleksion i
relation til en specifik undervisning i phd-projektet — dvs. som udenforstaende forsker. Det er imidlertid
blevet tydeligt gennem arbejdet, at laererne, ved at anlaegge begge perspektiver — dvs. ved hjalp af
videoobservation — kan eksplicitere deres professionsviden. Det er altsa pointen, at det ikke er en ekstern
part (kollega, konsulent, forsker) som observatgr, der “korrekter” laererens deltagerperspektiv, men der
imod laereren, der gennem et dobbeltperspektiv professionaliserer sit blik. Hermed dbnes muligheden for
den professionelle samtale og vidensdeling, der inddrager et K3 niveau.

1.2.4 Praksis-teori kobling

Benner (2010) betegner paedagogisk praksis, som en af flere sidestillede menneskelige praksisformer. | den
paedagogiske praksis skelnes mellem en hverdagspraksis og en professionel praksis. Professionel praksis
forudseetter uddannelse forbundet med videnskabelig teori, hvilket hverdagspraksis ikke ggr. Dette betyder
ogsa, at forskellige praksisformer er forbundet med forskellige vidensformer, saledes at man kan skelne
mellem hverdagsviden, professionsviden og videnskabelig viden. Men selv om professionspraksis ikke er
forskningspraksis betyder det ikke at professionsviden ikke er koblet til videnskabeligviden.

Sammenhangen kan imidlertid beskrives som indirekte ved hjzelp af en professionsdidaktisk model (Holst
2010), med tre niveauer. | rammen af denne forstaelse er teori og praksis pa den ene side er adskilt, og pa
den anden side, gennem et prakseologisk koncept, alligevel indbyrdes forbundet.

Sammenhangen mellem niveauerne beskrives i denne ramme i hhv. et praksis- og erfaringsbaseret,
bottom-up perspektiv, og i et teori- og forskningsbaseret top-down perspektiv (se ogsa afsnit 4).



1.3 Projektplan

Professionsstudier - kompetenceudvikling i og af praksis

Formal:
Projektet vil undersgge hvordan didaktisk samtale og erfaringsdeling i et kollegialt feellesskab kan anvendes
med brug af videoobservation.

Deltagere:

Projektet gennemfgres med lzerere fra to skoler Rudersdal Kommune, der underviser henholdsvis i musik
og billedkunst. De deltagende lzerere far 20 timer for deltagelse i projektet. Projektet Igber fra august til
oktober til november 2010

Baggrund:

Der er i disse ar stor opmaerksomhed pa leerernes professionskompetence, herunder muligheder for at
arbejde med egne og kollegers erfaringer til i faellesskab at udforske og udvikle praksis (videndeling). Der er
i projektet fokus pa at udvikle en let tilgaengelig metode for laererne og fokus pa den didaktiske samtale
med afsaet i konkrete undervisningssituationer. Udviklingsprojektet skal ses i tilknytning til Rudersdal
Kommunes udviklingsplan om udvikling af skolernes professionelle miljg. Projektets tager afszet i en
antagelse om, at der findes et uudnyttet potentiale i laererens undervisningspraksis i form af ekspertise, der
kan italeszettes og dermed deles som erfaringsviden og inspiration. At studere egen og andres praksis med
henblik pa at belyse forskellige tilgange udggr saledes et udviklingspotentiale for den enkelte lzerers
praksis. Videoobservation af undervisning har her en dobbelt funktion, for det fgrste giver det leereren et
blik pa egen undervisning, der normalt ikke er tilgaengeligt og for det andet vil de observationer der
praesenteres i faggruppen understgtte et feelles fokus i samtalen.

Indsamling af erfaringer og viden fra projektet:

| projektet fa leererne veerktgjer til opsamling af data i de forskellige faser af forlgbet. Data fra projektet vil
indga som materiale i Finn Holst ph.d. arbejde om professionskompetencer og leereruddannelse, hvor
spgrgsmal om laererens praksisviden spiller en betydelig rolle. Tillige vil erfaringer og viden fra projektet
vurderes med henblik pa det videre arbejde med didaktisk samtale og erfaringsdeling i et kollegialt
leeringsfaellesskab i Rudersdal Kommune.

Projektets forlgb:

1. Introduktionsmgde den 25. august 2010 kl. 14.30 — 16.30 med alle de deltagende lzerere, Finn Holst
og Dorte Villadsen. Her praesenteres projektet og selve projektets forlgb uddybes.

2. Magde i faggruppen, hvor et feelles tema for undervisningsforlgb besluttes. Finn Holst deltager.
Herefter planlaegger og gennemfgrer den enkelte lzerer sit eget forlgb med pagaeldende
klasse/hold.

3. Individuelle mgder i begyndelsen af september med Finn Holst og Dorte Villadsen, hvor aftaler om
observation drgftes og besluttes. Aftaler om tidspunkter for hvornar videooptagelser finder sted.

4. Deltagerne gennemfgrer deres undervisningsforlgb. Undervejs (i Igbet af september og oktober)
optages video (Finn) af udvalgte dele af forlgbet, fx to sessioner @ 20-30 minutters varighed.

5. Den enkelte leerer udarbejder et opleeg til faggruppen med afszet i video, logbog eller andet.



6. Mgde (praesentation, diskussion og videndeling) faelles for musikforlgb og billedkunstforigb
(december)
7. Opsamling og vurdering af erfaringer (interviewform).

1.4 Sammenfatning af projektets resultater
1.4.1 Sammenfatning af beskrivelse og refleksion over de fire forlgb

Forlgb A (musik):

Undervisningsforlgbet anvender en kombination af forskellige delforlgb som omfatter etablering af viden
om perioden, periodens musik og szerlige kendetegn herfor, oplevelse og fortolkning af musik fra perioden
samt skabende musikalsk arbejde med et eksemplarisk formprincip. Der tages en raekke interessante
spprgsmal op som refleksion over dette forlgb:

1. Differentiering og elevernes ressourcer

2. Ngdvendigheden og vaerdien af dbne processer i et frit (rammesat) rum

3. Forholdet mellem forskellige laerings- og vidensformer i denne ramme

4. den ngdvendige rammesaetning herfor og hvordan der etableres et grundlag og ressourcer for det fri rum
og kreative processer

Forlgb B (Musik):

Undervisningsforlgbet anvender en kombination af tilgange i afvekslende delforlgb omkring temaet med
musik og bevaegelse, sammenspil, musikforstaelse og skabende musikalsk arbejde i flere sammenhange.
Der tages en raekke interessante spgrgsmal op som refleksion over dette forlgb:

1. Mulighederne ved kombination af lyd, billeder og bevaegelse (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 forudsaetninger.

4. Den tematisk sammensatte undervisningsforms betydning for elevernes resultater.

5. Betydningen af laererens vurdering af egen undervisning ved brug af video.

Forlgb C (Billedkunst):

Den gennemgaende strategi er kobling mellem paadagogik og det formelt billedkunstfaglige. En strategi der
kommer til udtryk i den Igbende dialog med eleverne gennem hele forlgbet. Organisering af
undervisningen anvendes bevidst af A til at realisere flere savel faglige som padagogiske mal i
undervisningen.

Forlgb D (Billedkunst):

Centralt i forlgbet er materialeeksperimenter tilrettelagt i en aben arbejdsproces. Fokus er pa den enkelte
elevs processer, hvor det konkrete produkt og de anvendte materialer tilleegges mindre betydning og
maske snarere er en anledning end et indhold. Det er den enkelte elev der skal laere at styre processen,
hvor principperne er legen, undersggelser og det tilfeeldige.

Temaer pa tvaers af billedkunstforlgb
De to billedkunstforlgb adskiller sig pa flere punkter fra hinanden. Der arbejdes med forskelligt indhold,



forskellige mal, organisations- og laeringsformer. Men samtidigt rejser der sig pa tvaers af forlgbene en
raeekke spgrgsmal, der er interessante at forfglge:

Hvordan aktualiseres indholdet med afsat i elevernes forforstaelser?

Hvordan aktualiseres og realiseres indholdet i forhold til forskelle mellem eleverne /differentiering?
Hvordan aktualiseres og realiseres et fagligt indhold i eksperimenterende /skabende processer?
Hvordan bruger eleverne hinanden i skabende processer?

Hvordan anvendes dialogen med eleverne som en metode der skaber fremdrift i processen?
Hvordan vurdere elevernes udbytte af eksperimenterende processer?

1.4.2 Sammenfatning af tvaergaende diskussionsspgrgsmal i forbindelse med praesentation af forlgbene
Musiklzererne diskuterer en pafaldende forskel pa forlgbene i musik og billedkunst og hvordan det alligevel
kan taenkes i parallelle forstaelser.

Et andet punkt der blev taget op var forskellen mellem ML1s og ML2s musikalsk skabende arbejde med
henholdsvis symmetri og rondoformer — som pa en made er ret ens, men samtidig alligevel er noget
forskelligt.

Et punkt som blev diskuteret med afszet i ML2's praesentation var brugen af “huskehuset” — husketeknikken
for at laere de forskellige perioders arstal, som der ogsa kunne vare et potentiale i at anvende i billedkunst.

Billedkunstlzererne diskuterer forskellige udgangspunkter for den billedkunstmaessige proces. Et afseet som
nzvnes er teknikker og materialer, et andet er brainstorm. Denne diskussion har ligheder med
diskussionen i musik om etablering af ressourcer for den skabende proces.

1.4.3 Sammenfatning af refleksioner og vurderinger af praesentationsforlgbet
1. Der fremhaeves generelt vigtige potentialer ved at samarbejde og fa indblik i hinandens undervisning.

2. De fire leerere havde valgt meget forskellige mader at praesentere deres forlgb pa. Den ene musiklaerer
(ML1) valgte at vaegte forlgbet i sin helhedsforstaelse, mens den anden (ML2) desuden ville vise processer
og gode situationer herunder det delforlgb hvor hun selv var blevet overrasket over den indsigt det gav at
se videoen. Den ene billekunstlzerer (BL1) valgte at fokusere pa et delforlgb med en szerlig interessant
proces, mens den anden (BL2) i hgjere grad praesenterede forlgbets rammesaetning. Overvejelser for
prasentationerne har inddraget forlgbets helhed, situationer, proces, at give indsigt, brugen af video som
refleksionsvaerktgj samt forlgbets ramme.

3. Musiklaererne forteller at de begge leerte noget af at se hvordan den anden greb det anderledes an. |
billedkunstgruppen fremhaves det at der var meget forskelligt tilgange i billedkunstforlgbene, men denne
forskellighed fremstar kun som et begraenset potentiale. Musiklaererne bemaerker de meget forskellige
tilgange i billekunst og ser det ene billedkunstforlgb som inspirerende for dem. Billedkunstleererne gav
begge udtryk for at det var inspirerende og spaendende at se forlgbene i musik / et andet fag.



4. Bade musik- og billedkunstlaererne fremhaever hvordan brugen af video har stor vaerdi som ggr, at man
far gje pa noget man ellers ikke ville have set og at bearbejdning af videoen giver bedre muligheder for at
evaluere undervisningen

5. Leererne fremhaever at brugen af video i preesentationen som afggrende for at skabe indsigt der
overskrider brugen af ord og indblik i laererenes forskellige praksisser indenfor faget og som en mulighed
for inspiration mellem fag:

6. | musikforlgbene var det faelles tema velfungerende og samarbejdet har fgrt til udvikling af et bredt og
gennemarbejdet materiale og et bedre udbytte for eleverne.

7. Billedkunstlaererne udtrykker reservation overfor deres valg af tema (sort/hvid), som ogsa har en
vaesentlig anden karakter end det tema der blev valgt i musik (barok). Der er her nok snarere tale om et
fagligt emne end om et tema. Den ene billedkunstlaerer giver udtryk for at emnet eller temaet ikke var valgt
ud fra en betragtning om en indholdsbegrundelse (hvorfor) og dets laeringsmaessige potentialer. Den anden
billedkunstlzerer giver udtryk for at hun reelt benyttede et andet emne eller tema som styrende for
undervisningen

8. Bade musik- og billedkunstlaerere peger pa at det kunne have varet interessant hvis man havde haft et
faelles tema pa tvaers af de to fag

9. Der opstod i projektet en feelles tematik mellem de to fag, som vedrgrer kreative eller skabende
arbejdsformer og forholdet mellem pa den ene side laererforklaring, teknikker mm., med en mere styret
undervisningsform og pa den anden side mellem processer af kreativ eller skabende karakter og en mere
aben arbejdsform. | de fire forlgb blev dette gennemfgrt pa meget forskellige mader. En musiklaerer
problematiserer at balancen mellem de to arbejdsformer for ham ikke var tilfredsstillende og at han vil
undga dette ved at have arbejdet mere med relevante forudsaetninger for det skabende arbejde. Den ene
billekunstleerer plaederer for at bygge eksperimenterende processer i billedkunst pa et relevant grundlag af
teknikker, hvor teknikkerne bliver et middel. Den anden billedkunstleerer peger pa at manglende teknikker
kunne fgre til efterligninger i stedet for det eksperimenterende, men har i dog det konkrete forlgb lagt
stgrre metodisk vaegt pa elevernes selvsteendige arbejdsformer.

1.4.5 Analyse af sarlige problemstilling

| sammenfatningen af de indvundne erkendelser gennem praksis og vidensdeling kommer man frem til en
faelles problemstilling (punkt 9), som ikke bliver behandlet. Problemtikke vedrgrer kreative eller skabende
arbejdsformer og forholdet mellem pa den ene side laererforklaring, teknikker mm. Balancen eller
relationen herimellem fremstod som utilfredsstillende, og dette er afsaet for udvikling af relevant didaktisk
teori (udviklet i musikdidaktik) og en analyse pa grundlag heraf af de to musikforlgb (se afsnit 3)

1.4.6 Laerernes vurdering af analysen

Den gennemfgrte analyse og det teoretiske grundlag er efterfglgende blevet praesenteret for de to
musiklaerere (feedback), med henblik pa at fa en vurdering af relevansen af den udviklede teori og den
gennemfgrte analyse af deres forlgb i sammenhaeng med det samlede forlgb. Musikleererne udtrykker at
analysen er relevant og anvendelig, og de indvundne erkendelser inddrages aktuelt i et planlagt forlgb
(cyklisk proces).
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1.4.7 Professionspraksis og professionsforskning

| forlgbet etableres koblingen mellem teori og praksis pa tredje niveau (K3 niveau) i forlgbet (i tid) som en
transformation. Gennem et samarbejde mellem professionspraksis og professionsforskning om
professionsudvikling (CPD) udvikles desuden ny didaktisk teori begrundet i behovet i professionspraksis.

Hermed tydeligggres den dobbelte relation mellem professionspraksis og professionsforskning, hvor den
professionelle praksis er afhaengig af teori, og hvor teoriudviklingen kan begrundes i praksis — og at dette
kan operationaliseres uden at de to forskellige praksisformer kollapser ind i hinanden.

1.5 Potentialer i forhold til professionsudvikling og professionsforskning —
perspektivering af projektets resultater.

| projektet har der indgaet tre forskellige omrader for professionalisering med forskellige potentialer.

I forhold til den enkeltes egen undervisning har brugen af videoobservation med henblik pa laererens
refleksion, som beskrevet, haft en vasentlig betydning. Det handler her ikke om brug af video for at
opfriske lererens hukommelse som deltager i et forlgb i forbindelse med at blive interviewet, men derimod
om lererens egen brug af videooptagelser, som bevirker at laererens ser noget andet i form af andre
aspekter af undervisningen gennem tilfgjelse af et observerende perspektiv (se afsnit 2.3.4.1). |
eksemplerne er det gennemgaende, at man ser noget andet, hvilket betyder at man revurderer sin
forstaelse af den gennemfgrte undervisning.

Pa grundlag af arbejdet ud fra et faelles udgangspunkt (tema), brugen af videooptagelser og laererlog
praesenteres forlgbene gensidigt mellem deltagerne. Den enkelte laerer har her lagt veegt pa at vise
vaerdierne i deres forlgb samt at traekke vigtige spgrgsmal frem til flles diskussion. Gennem brugen af
videoklip fremhaeves det, at der er skabt en szerlig mulighed for at give indsigt i undervisningen — at kunne
overskride ordets mulighed (se afsnit 2.3.4.2) og synligggre forskelligheden som et potentiale.

Grundlaget for denne udveksling er etableret gennem et faelles praksisforlgb, og dette har muliggjort en
sammenlignelighed, som har dannet afszet for at rejse nogle centrale tveergaende spgrgsmal pa et
metaniveau, som man har diskuteret og gensidigt belyst. Samlet set er der tale om at indga i et
kommunikativt faellesskab om undervisningen pa flere refleksionsniveauer, hvor den enkelte overskrider
den personlige erfaring og udvider sin forstaelse i et professionelt praksisfaellesskab.

Professionsudviklingsprojektet har veeret knyttet til professionsforskning gennem et Phd-projekt, og har
bidraget hertil. Desuden har det dobbelte perspektiv professionsudvikling/professionsforskning vaeret
grundlag for at der kunne etableres en relation herimellem, som er szerlig interessant. | laerernes videns- og
praksisdeling opstod diskussion og udveksling om overordnede didaktiske spgrgsmal. Disse kan
karakteriseres som vedrgrende centrale didaktiske begreber og relationer herimellem, dvs. som teoretiske
didaktiske spgrgsmal, og har veeret genstand for en kvalificeret diskussion i faellesskabet. Spgrgsmalet
omkring skabende arbejdsformer og de dermed forbundne forudsaetningssp@rgsmal blev fastholdt som et
vigtigt tema og problematiseret. Dette fgrte til udvikling af ny didaktisk teori (professionsforskning) pa
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dette omrade, som efterfglgende blev vurderet som relevant og anvendelig af de involverede laerere, samt
inddraget i ny praksis.

Dette er nu grundlag for at formulere tre niveauer for en faglig og didaktisk funderet professionsudvikling
med brug af video som refleksionsmedierende varktgj:

Leererens refleksion over egen undervisning som professionspraksis. Heri indgar anvendelse af video i
den enkelte laerers praksis med henblik pa at undersgge situationer i egen undervisning. Sadanne
undersggelser tjener primaert til leererens indsigt i og refleksion over egen undervisning, men
resultaterne heraf kan ogsa praesenteres for og diskuteres med andre. Videoobservation kan udfgres af
leereren selv, der placerer et videokamera i lokalet, eller i samarbejde med en kollega, som optager
video.

Feelles undersggende praksis som professionsudvikling. Brug af video i et praksisfeellesskab hvor man
laver et afgraenset forlgb med et faelles udgangspunkt, som bygger pa en refleksiv praksis som
beskrevet i punkt I. Erfaringerne fra parallelle forlgb er grundlag for vidensdeling og en overskridelse af
den personlige erfaring, og der etableres ikke blot vidensdeling men deling i et praksisfellesskab. Et
faelles fagligt og didaktisk grundlag (funderingen i et fagligt praksisfeellesskab eller fagligt netvaerk) er
centralt, men det er ogsa muligt at etablere tvaerfaglige relationer, hvis dette ggres saledes, at der
sikres et tilstraekkeligt feelles grundlag. Med henblik pa etablering af et praksisfaellesskab vil det vaere at
foretraekke, at videoobservation udfgres gensidigt, saledes at de deltagende lerere bade far indsigt i
andres forlgb gennem tilstedevzerelse og gennem videoformidling.

Samspillet professionsudvikling - professionsforskning hvor det teoretiske aspekt seettes i spil mellem
professionsudgvelse og professionsforskning. Med en staerk teoretisk kobling for en
professionsudvikling med en solid praksisforankring anlaegges et nyt niveau hvor relevant teoretisk
indsigt efterspgrges i den didaktiske professionsudgvelse og hvor professionsforskningen bidrager med
relevant teori.
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Afsnit 2: Beskrivelse og refleksion over forlgb og preesentation

2.1 Undervisningsforlgb

Undervisningen blev gennemfgrt i Igbet af efteraret med videoobservation. Undervejs i forlgbet
udfeerdigede de enkelte lzerere en undervisningslog, bygget op over en didaktisk proces-model, som er
beskrevet i afsnittet om didaktisk teori og analysevaerktgjer. Udgangspunktet for et undervisningsforlgb er
et tema, som relaterer sig til fagets formal og inddrager en kombination af forskellige delmal. | forhold til
dette tema kan den enkelte lzerer etablere et undervisningsindhold (muligt indhold). Dette bygger i vid
udstraekning pa leererens erfaring og undervisningsrepertoire, men kan ogsa indeholde nye ting, udviklet i
den aktuelle anledning.

2.1.1 Undervisningsforlgb i musik

De to musikforlgb (musikforlgb A og musikforlgb B) er gennemfgrt af to musiklaerere (T’ og 'C’) henholdsvis
med en femte klasse og med en fjerde klasse pa to forskellige skoler. De valgte i feellesskab at arbejde med
temaet Barok, og de indbyggede begge en skolekoncert fra Levende Musik i Skolen (LMS) med barokmusik
(Rosengrn Barok), som 1a inde i forlgbet. Falles for dem 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. De koblede begge til den historiske periode: T koblede periodens historie og
arkitektur til musikforlgbet, mens C koblede til periodens billedkunst i form af Vanitas-billeder.

2.1.1.1 Forlgb A — kort beskrivelse

Forlgbet blev indledt i historie, hvor de havde snakket om perioden og om symmetri i haver og bygningers
arkitektur. | fgrste lektion i musikforlgbet arbejdede de med sammenhangen mellem arkitektur og
musikken gennem musiklytning og med elevernes egen grafiske repraesentation af et musikstykke. Anden
lektion bestod delvis af preesentation af opgaven med at arbejde skabende med musik efter
barokprincipper som rammesatning — og delvis med at igangsaette processen. Laereren havde produceret
en reekke motiver, som eleverne skulle arbejde med. Eleverne skulle selv afkode noderne, eventuelt med
hjeelp fra en indspilning af dem. Ved hjzelp af principper for symmetri skulle de lave nogle variationer og
bygge dem sammen. Derefter skulle de spille det og til slut skulle de indspille det ved hjalp af deres
mobiltelefoner. Tredje lektion var helliget helt til processen, som blev fortsat i en fjerde lektion, hvor der
desuden blev lavet en opsamling og diskussion af forlgbet. Lektionerne var enkeltlektioner.

2.1.1.2 Forlgb A - refleksion og vurdering af forlgbet

Dette tager udgangspunkt i et tilbageblik baseret pa interview af laereren, som har set videooptagelse af
den observerede undervisning. Det metodiske grundlag er uddybet i afsnittet om videoobservation og de
dermed forskellige perspektiver.

Leereren bringer fglgende omrader i spil: indhold, forlgb, gruppedannelse og differentiering, frirum og
rammer samt elevernes udbytte. Her praesenteres leererens forstaelser, vurderinger og refleksioner, delvist
fremstillet gennem citater:

Indholdet er bestemt ud fra et tema (Barok) og der arbejdes med Musikalsk Skaben, Musikforstaelse og
Musikudgvelse tvaergaende mellem de tre hovedomrader (Faelles Mal). Der praesenteres en periode med
tvaergaende aspekter (historie og arkitektur). Forlgbet streekker sig over fire enkeltlektioner.
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Fgrste lektion:

” Vi var startet lidt ugen f@r vi historie hvor vi havde snakket om principperne for barokken. Det giv vi
dybere ind i og fik sat en musikvinkel pa i den f@rste musiktime. Lytte til musik, fgrst. Se sammenhang
mellem musikken og arkitekturen - bade for grene og for gjnene. De blev ogsa introduceret for et af de
numre som Rosengrn Barok skulle spille for os ”.

”| fgrste time tegnede de ogsa til musik, en opgave fra undervisningsmaterialet fra LMS. Jeg synes ikke det
fungerede specielt godt.”

Herefter diskuterer leereren problemerne med opgaven og pegede pa den manglende operationalisering i
forhold til undervisningssituationen. Han antog at det ville vaere tilstraekkeligt gennemtaenkt og
gennemprgvet, da det foreligger i et trykt undervisningsmateriale, men det holdt ikke i forhold til det
konkrete klassetrin. Materialet er udarbejdet af skolekoncertmusikere og ikke af musiklzerere. Det er
lererens opfattelse, at der er tale om en spaendende arbejdsform (grafisk notation), som man kan arbejde
videre med (omarbejde).

Anden lektion:

"Der var her kaos-elementet skulle sta sin prgve. Der var her der skulle szettes noget i gang og findes en
afvejning mellem - hvor meget skal man forklare, og hvornar skal man saette i gang. Jeg havde teenkt det
her igennem men jeg kunne ogsa maerke da jeg gik i gang med at forklare det at det er - ogsa for en femte
klasse - komplekst at forsta, selvom vi havde snakket spejlingsprincipper i forvejen for at fa en basis for
hvad det var. Det var det der var en gjenabner - ved at sidde og kigge pa videoen bagefter - 'nej hvor han
dog snakker den laerer' - synes jeg selv. | min introduktion prgvede jeg at ggre det sa pracist som muligt,
for i en grad at kunne kontrollere kaos inden jeg slap det Igs. Det var intentionen. ”

Her problematiserer leereren vanskelige spgrgsmal om forholdet mellem forskellige lzerings- og
vidensformer i forbindelse med musikalsk skabende processer - et spgrgsmal som senere vil blive taget op
som en central didaktisk problemstilling i projektet.

Tredje og fijerde lektion:

”Nar jeg gik rundt opfattede jeg at de formaede at fa fat i det. Den anden gang havde de faet fat i det, og sa
gik de i gang med det i tredje lektion. De havde principperne pa plads, selv om opgaven er relativt fri. Over
de to gange var det lidt forskelligt hvad det var for resultater de fik - sa jeg matte fundere over hvad det var
jeg ville opna med resultatet. Nogen naede at lave spejlingen, nogle ndede at lave spejlingen og spille det,
og nogle naede at lave spejlingen, spille det og indspille det.”

Leereren uddyber hvordan differentiering var taenkt ind i forlgbet:

” jeg havde udarbejdet tre forskellige A og B motiver, dvs. seks motiver i alt, som de kunne arbejde med og
arbejde videre med. Sa var det min tanke at de ogsa kunne arbejde med andre spejlingsformer. Det var ikke
noget grundlaeggende nyt de sa skulle i gang med, men det var heller ikke mere af det samme. Det var et
lag lengere ned i arbejdet, som vi ikke ndede men som havde veeret en mulighed. Indholdsmaterialet
kunne udvides i omfang og dybde. Der var mere materiale end der blev brugt - det var ogsa meningen.”

Elevernes udbytte vurderes — i overensstemmelse hermed — ogsa at vaere differentierede med en felles
kerne:
” Hvad fik de ud af det? Alle sammen har de fat i hvad der er kendetegnende for barokken. Pa det
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teoretiske plan har alle faet fat i det. Pa det praktiske plan har alle arbejdet med det, der er nogle enkelte
der har keempet mere med noderne end med selve det at det var noget musik - de har arbejdet med
notation og ikke med barokmusik.”

Leereren forteeller om den markante udfordring som forlgbet udgjorde i kraft af kombinationen af en ny
opgave med relativt frie rammer og det han betegner som “en dynamisk klasse — meget at give af men skal
ogsa tgjles.”

Spgrgsmalet om ngdvendigheden af et frirum og en aben proces i forbindelse med musikalsk skabende
processer uddyber han som fglger:

” Spgrgsmalet er sa hvilke kompromisser jeg vil veelge. Sommetider kgrer jeg det helt stramt, men de skal
ogsa kunne det andet - det er der ogsa nogle der trives ved. Jeg kan placere mig der hvor jeg pa et tidspunkt
ma traekke mig lidt tilbage og sige nu vil jeg lade jer komme til ud fra hvad vi har af faelles udgangspunkt, og
narmere vaere en katalysator for dem, skubbe lidt til hvad de nu har i gang. Indenfor rimelighedens
graenser.”

Han peger pa veerdien ved denne form for proces:

"Hvorfor - det er gleeden ved det, ndr det gdr op i en hgjere enhed for dem, og deres udbytte - man kan se
det i deres gjne - det er gjort - jeg har skabt det her selv. Jeg har ikke lagt mig fast pa at 'i skal ggre sadan'.
Jeg vil gerne have det frem i dem som de har at give, og tage udgangspunkt der hvor de er.”

Dette forudseetter den abne proces - ngdvendigheden af den abne situation:

"Hvis jeg gar ind og styrer processen, sa er jeg pa et andet sted, og det stykke mellem der hvor de er og der
hvor jeg er det vil fremsta som et sort rum for dem. Hvor der ikke rigtig er ssmmenhang mellem deres
udgangspunkt og der hvor jeg idealistisk set siger, at der skal de bare skal vaere. Det kommer ikke til at
haenge sammen for bgrnene. Sa det er maden det kan blive det pa - som jeg ser det: Ikke traekke men
skubbe.”

2.1.1.3 Sammenfatning A:

Undervisningsforlgbet anvender en kombination af forskellige delforlgb som omfatter etablering af viden
om perioden, periodens musik og serlige kendetegn herfor, oplevelse og fortolkning af musik fra perioden
samt skabende musikalsk arbejde med et eksemplarisk formprincip. Der tages en raekke interessante
spgrgsmal op som refleksion over dette forlgb:

1. Differentiering og elevernes ressourcer

2. Ngdvendigheden og vaerdien af abne processer i et frit (rammesat) rum

3. Forholdet mellem forskellige laerings- og vidensformer i denne ramme

4. den ngdvendige rammesaetning herfor og hvordan der etableres et grundlag og ressourcer for det fri rum
og kreative processer

2.1.1.4 Forlgb B — beskrivelse.

Forlgbet blev indledt med arbejdet med Barokperioden herunder periodens szerlige Vanitas-billeder
(billedkunst). Leereren planlagde, at de skulle lave sammenspil pa blokflgjte, udvikle og udfgre en hofdans
(musik og bevaegelse), arbejde med musikhistorie, samt arbejde musikalsk skabende. Som det fremgar,
skulle forlgbet inddrage alle tre hovedomrader for faget og dermed ogsa delmal pa tvaers af omraderne. |
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den fgrste dobbeltlektion introducerede lzereren perioden for dem — tgj, mgbler, et maleri, forskellige
komponister fra perioden. Desuden arbejdede de med hofdansen, hvor eleverne gruppevis skulle udvikle
idéer og elementer, som blev sat sammen til en helhed af lzereren. | anden dobbeltlektion blev hofdansen
sat sammen og udfgrt. Herefter gik de i gang med sammenspil pa blokflgjte, hvor de arbejdede med en
flydestemme til en menuet. Eleverne havde herigennem bade arbejdet med formelementer (gennem musik
og bevaegelse) og melodiske barokforlgb (sammenspil). Herefter blev det tredje element med musikalsk
skaben, som byggede pa rondo-formen, introduceret. Laereren havde uddraget melodiske motiver fra nogle
barokkompositioner og udviklet en visualisering af formopbygningen ved hjzlp af billedkort (en konge, en
prinsesse og en drage). Eleverne skulle nu lave deres eget stykke i disse rammer. Det skal bemaerkes, at
rammesaetningen i forlgb B var rondoformen (kompositorisk form) og ikke — som i forlgb A — spejling som
variationsprincip (motivisk form).

2.1.1.5 Forlgb B — vurdering og refleksion baseret pa interview af laereren som har set videooptagelse af
den observerede undervisning.

Dette tager udgangspunkt i et tilbageblik baseret pa interview af lzereren, som har set videooptagelse af
den observerede undervisning. Det metodiske grundlag er uddybet i afsnittet om videoobservation og de
dermed forskellige perspektiver.

Leereren bringer fglgende omrader i spil: den tematiske tilgang, processuelt skabende arbejde, elevernes
forskellige tilgange og vurdering af elevernes udbytte.

Forlgbets tematiske tilgang var afsaet for at inddrage flere tilgange som skulle indga i en helhed:

”Da vi valgte emnet... tog det udgangspunkt i at jeg vidste at vi havde en koncert som 13 1. november (LMS -
Rosengrn Barok). Det kunne veere et problem at man ville mgde modstand hos eleverne bare man naevner
ordet barok. Vi gjorde det alligevel. Det satte en masse ting i gang - jeg ville gerne have flere aspekter end
musikundervisningen ind i hver time sadan at de ikke sidder for laenge... Jeg har fra starten af prgvet at
teenke i de baner at der skal hver gang ske et eller andet - de skal kunne maerke barokken, de skulle hgre
barokken, de skal spille barokken og de skal have nogle oplevelser sa man har helheden - billeder, lyde og
bevaegelser. ”

Eleverne skulle selv lave en hofdans og dermed arbejde med musikalsk form. Det Iykkedes at fa grupperne
til at udarbejde nogle trin, som laereren sa matte saette sammen til en samlet form:

”De havde kigget pa nogle danse bade musik og bevagelse (YouTube). De skulle finde to forskellige ting
man kunne lave i en hofdans - det var svaert for dem. Drengene gider det ikke og pigerne de bliver
irriterede over drengene. Jeg havde sat dem sammen to piger-to drenge. Det lykkedes ikke at fa en
hofdans etableret gennem gruppearbejde. Jeg havde set nogle af ideerne - kan | ikke lige vise hvad | har - og
satte det sa sammen til en hofdans. Hvor det var meningen at de selv skulle have lavet den, satte jeg den
sammen.”

Der er her tale om processulet skabende arbejde som abenbart er to forskellige former herfor, og hvor
eleverne i den konkrete situation magtede den en form, men ikke den anden.

Resultaterne af den skabende proces med rondo-formen med afsaet i “spillekortene” og et givet tema viste
sig at veere meget forskelligt, og laereren peger pa at eleverne udnyttede deres forskellige ressourcer pa
forskellige mader, hvilket fgrte til forskelligartede resultater:
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"Der er en pige som spiller blokflgjte, som er rigtig hurtig, og god til at formidle til dem der er omkring
hende - de fik sa en andenstemme med til kongen, sa de kunne spille deres konge to-stemmingt som
differentiering. Hun har haft en meget musikalsk indgang til bade deres prinsesse og deres drage. Der var
nogle andre som en mere teateragtig indgangsvinkel - vi skal lave noget musik der skal passe til en
prinsesse og noget der passer til en drage. Og den blev skudt, for der stod en mand bagved med en skyder.
Mere teateragtigt - drama / dramatisering af symbolet. En anden gruppe havde lavet noget der mere var en
slags lydkollage.”

| forlgbet indgik forberedelse med henblik pa elevernes forudsaetninger for at lave det, som var lagt ind i
forlgbet som bade handlede om elevernes ressourcer - nodegvelser med miramba og luftmarimba - lavet
for forlgbet, som forberedelse til at de kan arbejde med de sma melodier - og om ressourcer de kunne
traekke pa — “en MP3 fil hvor de kan spille med, mens jeg kan hjaelpe dem der ikke har faet fat i det”.

| forhold til vurdering af resultaterne gg@r leereren opmeaerksom pa en vigtig detalje som blev tydelig i
forbindelse med Hofdansen. Leereren sa pa videoen at det faktisk var lykkedes og hun var ikke (ud fra
perspektivet som deltager) klar over at det var sa vellykket som det faktisk var og siger: ” Fra mit
standpunkt sa det kaotisk ud - men da jeg sa det fra den anden side kunne jeg se at de faktisk alle sammen
var med.”

Den sammensatte undervisningsform fremhaeves i forhold til hvad eleverne fik ud af undervisningen, men
den har ogsa medvirket til at det i gjeblikssituationen var sveert at vurdere det positive resultat:

"Forlgbet var godt - set i tilbageblik. Det kunne godt virke kaotisk nar man star i det, men der vare flere
gode ting som jeg fik syn for ved at se videoen. Der var flere der var med end jeg havde regnet med. Jeg
hgrer nu bagefter, nar vi snakker om nogle ting - vi snakkede om komponisterne fra romantikken, og fordi
man har sat det i perspektiv kan de placere det. Det er fint at se at de virkelig har faet noget ud af det. Der
er noget af det de har faet ud af det, som haenger ved. Det er rart - der er en ramme vi kan bygge videre pa.
Det har noget at ggre med at man spiller pa flere tangenter - der er flere ting der spiller ind, det er ikke en
enkelt ting.”

2.1.1.6 Sammenfatning B:

Undervisningsforlgbet anvender en kombination af tilgange i afvekslende delforlgb omkring temaet med
musik og bevaegelse, sammenspil, musikforstaelse og skabende musikalsk arbejde i flere sammenhange.
Leererens refleksioner over dette forlgb leder til en raekke interessante spgrgsmal:

1. Mulighederne ved kombination af lyd, billeder og bevaegelse (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 dbne skabende proces ud fra
deres forskellige forudsaetninger.

4. Den tematisk sammensatte undervisningsforms betydning for elevernes resultater.

5. Betydningen af laererens vurdering af egen undervisning ved brug af video.

2.1.2 Undervisningsforlgb i billedkunst
De to forlgb i billedkunst er gennemfgrt som to gange to parallelforlgb med henholdsvis to 6. klasser og to

17



5. klasser. Leererne besluttede i faellesskab at arbejde med temaet sort/hvid. Begge leerere valgte
uafhaengigt af hinanden, at omsaette temaet i deres undervisningsforlgb til at arbejde med sort/hvide
materialer og besluttede desuden at ikke at lave det samme. Fzlles for dem er eksperimenterede
processer i det billedskabende arbejde.

2.1.2.1 Forlgb C — kort beskrivelse

Leereren indleder forlgbet med "quiz og byt”. Her skal elevernes forforstaelse af det valgte tema sort-hvid i
spil ved hjzelp af en raekke spgrgsmal, som eleverne pa skift stiller hinanden. Det er fx: Hvor mange nuancer
er der mellem sort og hvid? Hvis du kun har sort og hvid, hvordan kan du sa lave en oplevelse vha.
farverne?

Herefter placeres eleverne i en rundkreds omkring et stort stykke hvidt papir, der ligger pa gulvet. En pose
med sort maling er ophaengt i en snor i loftet over papiret. Leereren klipper et hul i posen og eleverne
skubber posen frem og tilbage mellem hinanden som et pendul, hvorved den sorte maling seetter spor pa
papiret. Da posen er tgmt, leder laereren en dialog med eleverne om henholdsvis processen og produktet.
Samtalen bergrer temaer som tilfaeldighed, at undersgge, kunstbegrebet. Det besluttes, at eleverne
arbejder lidt videre pa billedet, ved at afseette flere spor pa papiret med sort maling.

Det naeste billedarbejde i forlgbet er "hitte — frem — billeder”, tegning med kul pa papir. Under et papir
foldes et stykke snor i et tilfeeldigt mgnster, der hittes frem vha. gnideteknik med kullet. Efterfglgende
arbejdes videre pa tegningen ved at bruge kullet til at fremstille forskellige nuancer af sort. Gnidetrykket fra
snoren anvendes som en tilfeeldig komposition og opdeling af billedfladen i felter, der skal bearbejdes med
forskellige stregteknikker. Eleverne bliver guidet til at anvende kullet med forskellige teknikker, sa
forskellige maetning af papiret giver forskellige gratoner.

| den efterfglgende lektion laver eleverne silhuet papirklip. Her tegnes profiler ud fra en lysprojektion fra en
overhead pa vaeggen. De klippes ud i henholdsvis sort og hvidt papir.

| den afsluttende del af forlgbet skal eleverne arbejde med at praesentere deres billeder. Der opstar en ide
om at bruge silhuetterne til et klasseportraet, hvor de med overlap skiftevis sort og hvis hanges op pa en
reekke i deres klassevaerelse. Kultegningerne sattes i pas par tout. A taler med eleverne om at det er vigtigt
det vigtige i at ggre deres produkter feerdige og arbejdet med at praesentere dem ved ophangning, i
rammer mm.

| dette forlgb arbejder eleverne med flere efter hinanden fglgende opgaver, der primaert har til faelles, at
der udelukkende arbejdes med sorte og hvide farver/materialer. Forlgbet er bygget op over forskellige
organisationsformer, alt efter opgaverne og undervisningens indhold og formal. A forteeller at hun bevidst
anlaegger faglige og paedagogiske kriterier for organisering af undervisningen. Der veksles mellem
individuelt praktisk billedarbejde, gruppearbejde med praktisk billedarbejde og billedsamtale,
klasseundervisning med laereroplaeg, instruktioner og samtaler.
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2.1.2.2 Forlgb C - vurdering og refleksion

A bringer fglgende emner op i den efterfglgende refleksion og vurdering af forlgbet; organisering,
undervisningsdifferentiering, det eksperimenterende/skabende billedarbejde og undervisning i dbne
processer.

Om muligheden for at differentiere undervisningen med grupper som organiseringsform siger A:

“Det er en anden situation du har, ndr de sidder i grupper. Du kan nG dem bedre, og du kan bedre tage hand
om lige preecis den person du sidder ved. Jeg kan bedre skubbe til dem, ndr jeg er nede ved bordene ... og
min eneste made mulighed for at nd ind under huden pG dem som har det problematisk, fx dem der synes at
billedkunst er nederen ... den eneste mdde er at snakke med dem, den personlige kontakt far dem der er
negative til at veere positive.”

| dialogen med den enkelte fremhaever A leererens anerkendelse af det eleven laver som afggrende for at fa
eleverne videre og fa dem til at eksperimentere.

“Jeg kan saette mig ned og sige; denne her lille ide du har her, den kan du prgve at brede ud over resten af
papiret. At anerkende og bruge det de har lavet ... jeg vaelger at ga ind og anerkende, anerkendelsen er
meget vigtig og signalerer at det er dig og mig her og pr@ver pa at bruge det de har lavet ved at sige at det
er godt nok. Jeg tror pd, at det man g@r som man synes er rigtigt, det vil man gerne gare igen. Sa far de en
succesoplevelse.”

“Jeg stiller spgrgsmdl til dem; hvad synes du, du kan ggre her, for at fa dem til at taenke selv ... nogen gange
vil jeg gerne have de bliver udfordret, men det er dybest set dem der bestemmer om det er godt.”

“Jeq forteeller tit, hvad jeg selv gar, men siger ogsa til dem at det ikke er facit, jeg kender ikke svaret, for det
kan ggres pa mange forskellige mdder ... Det at eksperimentere behgver ikke at vaere, at man opfinder
noget hver gang.”

Om den abne proces der knytter sig til at undersgge og eksperimentere, siger A at det at fglge eleverne i
processen, lige der hvor de er og forsgge at fange dem og udfordre dem bade fagligt og menneskeligt er
centralt ved hendes metode.

2.1.2.3 Sammenfatning forlgb C

Den gennemgaende strategi er kobling mellem paedagogik og det formelt billedkunstfaglige. En strategi der
kommer til udtryk i den Igbende dialog med eleverne gennem hele forlgbet. Organisering af
undervisningen anvendes bevidst af A til at realisere flere savel faglige som paedagogiske mal i
undervisningen.

2.1.2.4 Forlgb D — beskrivelse

Forlgbet blev indledt med hgjtlaesning af en historie. Undervejs udformer eleverne skitser/visuelle noter
med blyant pa papir. Efterfglgende er der i klassen en fzelles drgftelse af skitserne. Her er fokus p3, hvad de
har valgt at treekke frem fra historien og hvad de har taenkt og oplevet undervejs. Den efterfglgende lektion
indledes med at tale om handlingen i historien igen, for "at genopfriske og styrke elevernes egne
billeddannelser”. Herefter praesenteres eleverne for en raekke materialer og veerktgjer (papir, karton, pap,
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garn, stof, sort og hvid maling, blak, tusser, blyanter, limpistol, sakse, limstifter) der udelukkende er
sort/hvide. Eleverne far til opgave, at udforme et produkt, rumligt eller plant, med afsat i deres skitse.

Den efterfglgende proces, hvor eleverne arbejder med at udforme deres eget produkt, er tilrettelagt som
en dben proces. Her bliver den enkelte elev stillet overfor at skulle finde Igsninger pa de forskellige
udfordringer der opstar undervejs. Det drejer sig om flere faser i en billedskabende proces; Hvad skal jeg
lave? Hvilken form skal mit produkt have? Hvilke materialer skal jeg bruge? Hvordan kan det Igses
teknisk/praktisk? Hvad ggr jeg nar det ikke bliver som forventet? Hvad ger jeg nar jeg ikke kan finde en
Ipsning? Hvornar mener jeg det er feerdigt? Er jeg tilfreds? Hvad bestemmer at jeg er i mal/faerdig?

Den abne arbejdsproces tager sig for den enkelte elev meget forskelligt ud, nogle forfglger én ide og bruger
tiden pa denne. Andre elever arbejder mere afprgvende og producerer en raekke mere skitsepraegende
produkter/forslag.

I slutningen af forlgbet bliver det besluttet, at elevernes produkter fra de to hold skal samles i en fzlles
billedcollage. Her sattes elevernes forskellige produkter pa et stort stykke sort karton sammen med en
raekke af tekststykker fra de steder i historien, som elevernes illustrationer henviser til.

Efterfglgende praesenteres eleverne for bogens illustrationer. Det affgder en snak om forskelle mellem de
forestillingsbilleder eleverne har dannet og den made bogens illustrator har valgt at illustrere forteellingen.
En snak der far danskfaglige referencer, idet eleverne her er optaget af, hvordan teksten kan forstas.

Leererens ide med forlgbet er, at eleverne arbejder med overfgrsel fra verbalt sprog til visuelt form.
Eleverne skal fremstille billeder/produkter der udtrykker en fortolkning af ord til noget visuelt.. Centralt i
forlgbet er eksperimenter med materialer i en dben arbejdsproces.

2.1.2.5 Forlgb D — vurdering og refleksion
Leereren bringer fglgende emner op i den efterfglgende vurdering og refleksion over forlgbet:

Leererrollen, den eksperimenterende arbejdsproces, hvordan elevernes far inspiration og input til at
komme videre, og elevernes udbytte i forhold til malene for forlgbet.

Leererollen i det eksperimenterende arbejde, haenger i J’s forlgb ngje sammen med en Gben proces. Det
betyder, at der ikke pa forhand er udformet en undervisningsplan over de tre undervisningsgange forlgbet
streekker sig over, for ”sa bliver man slave af sin plan og har ikke gjnene op for hvad der ellers kunne ske.”

“Jeg havde taenkt meget over, hvordan jeg skulle starte det op, men ikke taenkt det til ende. Jeg vil lige
meerke efter, hvad der skal ske naeste gang ... Det kan godt veere at man har en ide, men man skal finde ud
af hvad de magter og hvad magter de ikke. Jeg lader mig rive lidt med i hvad der sG kan ske.”

Laererrollen defineres af leereren saledes: “Jeg ser mig selv som en vejleder, jeg er ikke den der skal have
svar pd det hele”.

For Leereren betyder det, at undervisningen tager afsaet i det hun iagttager der sker her og nu. Det drejer
sig om bl.a. om de elever, der er meget hurtigt feerdige.
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”... der er jo nogen, der bare bruger to minutter og sd er de faerdige og hvad skal vi sa lave ... hvor man
ligesom ma pra@ve at holde dem lidt til ilden ... Jeg har det lidt sGdan, at dem der er hurtige faerdige, de skal
mdske bare ha’ lidt lzengere tid til at taenke over tingene, sa vil jeg hellere ha” at de laver tingene hurtigt, sG
kan vi lade den ligge og vende tilbage. Det gjorde jeg faktisk ogsG med nogle af de ting, der var lagt til side,
sd blev der [senere] klippet i det og sat pa noget farvet karton, sa gik det ikke tabt, den der hurtige
overfladiske mdde at lave tingene pad. Jeg taenker, at det mdske er deres fortolkning af det, mdske der det
den mdde de bedst kan fortolke det pa lige nu.”

Leereren fremhaever dialogen med eleverne undervejs som en bevidst anvendt strategi for realisering af
malet om at eksperimentere og arbejde selvstandigt. Materialerne som eleverne skal eksperimentere
dikterer nogle formelle rammer for det eksperimenterende arbejde, men tillaegges ikke en vaerdi i sig selv
og kunne principielt have veeret nogle andre. Der ikke formuleret mal der vedrgrer de valgte materialers
kvaliteter og egenskaber i forhold til formgivning, maske snarere tvaert i mod. Den egentlige opgave
relaterer sig den abne proces og det at fa eleverne til at ggre noget.

”...for lereren blander sig jo ikke, jeg star bare her ude og kigger, jeg gar jo ikke hen og siger; arh det er
madske ikke sG smart at saette de to ting sammen, det var mdske bedre at ... med mindre de gik helt i sta, sa
var jeg selvfalgelig inde og hjeelpe lidt. Men jeg synes bare, det er interessant at se, hvad bagrn kan fa ud af
nogle ting og derfor kan man mdske godt sige, at de ikke lzerte sG meget om ... jeg fortalte ikke om
teknikker og materialer, men der var flere der opdagede nogen ting. Der var flere der sagde; jeg kan jo ikke
bygge det her nar jeg ikke har noget karton der er mere staerkt, men sG ma jeg sige; du kan da prave, pragv
at se hvad du kan finde ud af.”

Et andet forhold, der ggr sig geldende er at eleverne “skeler” til hinanden for at fa inspiration og ideer.

“Da var det med, at jeg godt kunne se med tiden, at der var nogen der havde det lidt sjovt med at sidde og
lave noget sammen ... fordi man kan sige i sGdan en situation, ndr det er sG abent, sa far de lidt inspiration
fra hinanden, néh han er gdaet i gang med sddan noget, sa det ggr jeg ogsa ... man kigger lige lidt til hgjre,
men igen de bliver da inspireret, sG det er da ikke helt tabt, ndr der er nogen der bliver hjulpet lidt pa vej.”

Om elevernes udbytte af forlgbet:

“Jeg tror de har fdet det ud af det, at de har faet lov at vaere frie i deres proces, der var ikke nogen der hele
tiden var inde over og blande sig, og nej det var det du skulle ggre. Jeg hdber, at det er det de har féet ud af
det.”

”Sa fik jeg vist dem alle illustrationerne der var i bogen, det var faktisk en rigtig fin oplevelse fordi de synes
da ikke at den naese der var tegnet i bogen var sd karakteristisk som de havde forestillet sig ud fra ordene ...
Hvor de taenkte, ej det var slet ikke sddan jeg oplevede det. Og den synes jeg er god ...yes der er sket lidt
med tankerne alligevel.”

2.1.2.6 Sammenfatning D

Centralt i forlgbet er materialeeksperimenter tilrettelagt i en dben arbejdsproces. Fokus er pa den enkelte
elevs processer, hvor det konkrete produkt og de anvendte materialer tillaegges mindre betydning og
maske snarere er en anledning end et indhold. Det er den enkelte elev der skal lsere at styre processen,
hvor principperne er legen, undersggelser og det tilfeeldige.
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Temaer pa tvaers af billedkunstforlgb

De to billedkunstforlgb adskiller sig pa flere punkter fra hinanden. Der arbejdes med forskelligt indhold,
forskellige mal, organisations- og leeringsformer. Men samtidigt rejser der sig pa tvaers af forlgbene en
reekke spgrgsmal, der er interessante at forfglge:

Hvordan aktualiseres indholdet med afsat i elevernes forforstaelser?

Hvordan aktualiseres og realiseres indholdet i forhold til forskelle mellem eleverne /differentiering?
Hvordan aktualiseres og realiseres et fagligt indhold i eksperimenterende /skabende processer?
Hvordan bruger eleverne hinanden i skabende processer?

Hvordan anvendes dialogen med eleverne som en metode der skaber fremdrift i processen?
Hvordan vurdere elevernes udbytte af eksperimenterende processer?

2.2 Praesentationsforigb.

Efter de afsluttede undervisningsforlgb mgdtes de fire leerere (to musikleerere og to billedkunstlzerere) og
praesenterede hver deres forlgb for de andre. Leererne valgte selv hvad de synes var vigtigt at vise de andre
og benyttede hertil videoklip fra observationsforlgbet.

De fire laerere havde valgt forskellige mader at preesentere deres forlgb pa. Den ene musiklaerer (ML1)
valgte at vaegte forlgbet i sin helhedsforstaelse, mens den anden (ML2) desuden ville vise processer og
gode situationer herunder det delforlgb hvor hun selv var blevet overrasket over den indsigt det gav at se
videoen. Den ene billekunstlaerer (BL1) valgte at fokusere pa et delforlgb med en seerlig interessant proces,
mens den anden (BL2) i hgjere grad praesenterede forlgbets rammesaetning.

Musik og billedkunstleererne mgdtes til en gensidig praesentation og diskussion af forlgbene. Diskussioner
foregik til dels flettet ind i praesentationerne, delvis efterfglgende.

De fire praesentationsforlgb fremstilles her som direkte transkrifter af praesentationerne, som blev optaget
pa video.

2.2.1 Praesentation af undervisningsforlgbene
2.2.1.1 Praesentation af musikforlgb 1, ML1 (transkription)

”(ML2) havde den udmaerkede ide at vi skulle prgve at arbejde med Barok. Og derfor tror jeg egentlig at vi
bare arbejdede hver vores vej fordi vi er pa hver vores skole. Det feelles var en koncert (Rosengrn Barok).
leg har delt det op i fgrste, anden og tredje lektion, hvor Finn tog video. Den fgrste lektion starter sa lidt a-
teoretisk om barokken hvor vi snakker lidt om kunsten og vi gar videre til noget musik som vi skal tegne til.
Den opgave som de far her i denne time er en opgave som jeg har taget fra det materialesaet som fulgte
med fra rosengrn barok. Hvordan de behandlede den opgave tager jeg lige bagefter.
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Videoklip. ML1s gennemgang af symmetri i arkitektur. For at ggre opmaerksom pa noget af den symmetri
som er indarbejdet i billedkunsten, og ogsa i musikken. Jeg har ikke taget nogen eksempler fra Danmark
med hvor vi finder symmetrien i arkitekturen (Holtegard-materialet).

Videoklip. Instruktion til opgaven med tegning til musik - forlgbskurve. Man kan tegne pa to mader til musik
- man kan tegne hvad det forestiller. Den anden er at man fglger det faktiske udtryk - om den gar op eller
gar ned - prgver at fglge musikken med en streg - ligesom en seismograf.

Videoklip - viser elevresultat. Viser forlgbet og forteeller lidt til.
Videoklip - en anden der fglger med fingeren.

Efterfelgende spgrger jeg sa hvordan de har det med at skulle fglge det her - jeg havde ikke fortalt dem i
detaljen. Ingen havde fglt det var en svaer opgave, bare fulgt med - intuitivt. Da eleven skulle fremlaegge det
satte jeg musik pa for at se om hun kunne fglge med. Det gik sa ikke anderledes end da hun kom til
slutningen matte ga lidt tilbage fordi musikstykket ikke var faerdigt endnu. Det var den fgrste lektion der gik
med det.

Anden lektion, der skulle de til at arbejde selv. Jeg havde lavet tre nodeeksempler til dem. De skulle alle
starte med det samme nodeeksempel - de andre var sa nodeeksempler man kunne kaste sig over, hvis man
naede at blive faerdige med det fgrste som man skulle arbejde med. Man skulle prgve at spejle det og spille
det. Det gik der sa et par lektioner med.

Videoklip. Instruktion. Elevkommentar - fgrst s kom man ud, sa kom man hjem.
Sjovt at de selv havde draget den konklusion.

Videoklip. Instruktion igen. Spejling af nodebillede. Jeg havde indspillet alle melodierne og lagt dem pa et
faelles sted - drev. De der ikke kunne finde ud af noderne kunne ga ind og finde den og lytte til den. Noder
med nodenavne ovenover.

Det blev klar efterhanden at der var mange discipliner der skulle foldes ud i det her. Sa der skulle forklares
rigtig meget inden vi kunne komme i gang med det.

BL1: Hvad sagde bgrnene til det? ML1: Jamen, det sagde de ikke sa meget til andet end at de gik i gang. Der
var en vis forvirring, og jeg havde travit med at komme rundt til alle og saette dem i gang, ogsa nar nogle
efterhanden gik i sta. Nogle af dem var sa selvhjulpne at de fandt ud af at tage en computer og lytte til
musikeksemplet og fa nogen hjlp den vej. Jeg havde prgvet at bygge det op sa de kunne blive selvhjulpne
undervejs. Der er 25 elever i klassen - ikke holddelt i musik.

Videoklip med elevernes arbejde - nogle som kastede sig over det. En er i gang med at oversztte noderne,
de andre spiller.

Jeg forteller dem om at der er et A- og et B-stykke og de her byggeklodser skal de seette sammen selv ud
fra de melodistumper som jeg har givet dem. Sa skal de prgve at lave den her ud og hjem -
hjemme/ude/hjemme. Karoline og Mikkel her er gaet i gang med at gve.

Videoklip
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ML1: alle kunne ga i gang med et klokkespil eller en xylofon. Sa er der nogle instrumentalister i klassen - en
pa klaver og to pa blokflgjte og sadan.

Nu haenger | jeres "musik" (billedkunst) op pa vaeggen - det kan vi ikke - andet end et nodebillede. Jeg
valgte sa at vi skulle prgve at optage det pa deres mobiltelefoner sa vi kunne hgre det ved en senere
lejlighed. Nar tonerne er dgde i lokalet sa er musikken vaek - sa de blev sat til at optage det.

Videoklip med optagelse. Det var fra lektion to og tre og det var resultatet af det. Der var flere resultater,
og efterfglgende ogsa en der fik optaget det. Den made vi arbejdede med det var at jeg var ham der
prgvede at skubbe dem i den retning - prgve at katalysere for dem og hjalpe dem. Prgvede at lade dem
selv vaere de skabende. Ligesom med sort og hvid, sa gav jeg dem nogle rammer for processen - ellers ville
det ga op i absolut ingenting.

Jeg har en forestilling om at hvis vi havde nogle andre rammer sa ville vi ogsa have kunne have naet
laengere. der er mange som, ud fra hvordan de er som bgrn/personer, ikke kan holde fokus hvis der er sa
meget larm omkring dem - og det er der.”

2.2.1.2 Praesentation af musikforlgb 2, ML2 (transkription)

"Vi havde booket en koncert i begyndelsen af november, og det var en barokkoncert. Det gik ML1 sa med
pa. Sa det er fjerde og femte klasse som har vaeret gennem samme projekt. Det var i fjerde klasse vi
filmede. Jeg har sa ogsa taget udgangspunkt i noget billedkunst fra barokperioden. Billedkunstlaereren var
blevet syg sa jeg kunne ikke traekke pa hende, ellers havde jeg gerne villet arbejde lidt pa tveers. Jeg havde
nogle vikartimer i fijerde klasse hvor jeg har brugt nogle billedkunsttimer hvor vi har kigget pa barokhaver
og har prgvet at tegne en barokhave, men det var lidt for sveert for dem. De har lavet tegninger som de har
spejlet bade i y-aksen og i x-aksen. Vi har set pa nogle billeder fra barokken, og jeg har brugt en musiktime
pa at lave stilleben - Vanitasbilleder, som er lidt makabre med kranier og sddan noget
(Holtegardmaterialet). Sa jeg havde hentet kranier i biologilokalet hvor vi sammen med bgger og
musikinstrumenter skulle skabe et billede. | fgrste omgang var sa min ide at de skulle laegge et lydbillede til
dette billede. De kunne spille en lille menuet af Bach som kunne passe til. Et andet vilkar var at vi havde
kebt blokflgjter i klassen som vi skulle arbejde videre med. Blokflgjten skulle taenke den med ind over.
Hvordan kan jeg fa dem til at spille de tre toner de kan nu. Efter jeg var feerdig med Vanitas-billederne kom
Finn ind i billedet og vi snakkede om hvad der skulle ske den naeste dag - og jeg fortalte at vi havde arbejdet
med hofdans - vi havde kigget pa nogle hofdanse og de havde prgvet at lave nogle mgnstre med
gentagelser osv. Der havde jeg set at der var nogle piger som tog det alvorligt og nogle drenge der ikke tog
det alvorligt. Jeg havde set pa at der var noget godt der, noget godt der og noget godt der. Jeg var ndet sa
langt at jeg havde taget nogle af de ting der var gode, og jeg satte sa hofdansen sammen af tre mgnstre
som eleverne var kommet frem med. Den dans skulle vi sa lave. Vi skulle sa lave et lydbillede og spille
blokflgjter. Jeg kan ikke huske hvad stikordet var med i stedet for at lave lydbilleder gik jeg helt i den anden
boldgade med det skabende - der skulle vaere bevaegelse, sammenspil og noget skabende indenfor emnet.
Jeg endte med at lave sadan nogle kort - maske kunne vi se et klip.
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Videoklip - det er hvad vi skulle.
- Blokflgjter - det endte med at jeg tog fem-seks bgrn ud ad gangen som spillede den stemme jeg havde
lavet, sa det blev lidt mere gennemsigtigt s man kunne hgre melodistemmen.

- sa kommer der noget med hofdansen. [ML2 peger pa en speciel elev]. Der er en voksen med - han har
stotte.

Videoklip med praesentation af rondoformen - billedkort. Klip med gennemgang af motiver efter kort.

Jeg blev ngdt til at gennemga hvert enkelt kort med hver gruppe - der nogle stykker musik af Bach som jeg
har udvalgt og forenklet. Der er to kort der hgrer sammen - og hvis man spiller dem sammen sa har man to
stemmer. Jeg ved at der er nogle enkelte her i klassen som gar til musik, og hvor jeg ma differentiere. Hvis
det blev for let kunne de szette en anden stemme pa deres konge. Der er en enkelt gruppe der har gjort
det. Jeg skulle na at have dem alle sammen igennem (gruppevis) og spille det med dem sa de fik fat i deres
melodi. De andre fik lov til at veelge instrumenter- der har ogsa faet en kazoo - hvornar kan vi bruge vores
kazoo. Skidt da, sa jeg delte dem ud - hvis | har lyst til at bruge jeres kazoo, sd ma | ogsa det. Sa der var en
veeldig hyggelig stemning derinde. Heldigvis har jeg rigtig mange gvelokaler lige omkring musiklokalet, sa
efterhanden forsvandt grupperne ind i gvelokalerne og kigget pa deres konge og lavet en prinsesse og en
drage. Sa skulle de spille det stykke igen og igen. Det var ret morsomt i sidste ende at se hvad der kom ud af
det - det endte med at nogle tog det helt bogstaveligt - hvordan lyder en prinsesse. Nogle andre - iseer den
ene pige som spiller blokflgjte - hun er sa langt i nodelaesning og sadan noget sa hun havde meget mere
gaet ud fra nodematerialet og sammen med gruppen lavet noget der mindede om nodebilledet. Jeg havde
ogsa sagt at kongen er prinsessens far sa man ma jo godt ligne sin far en lille smule. Sa de havde genbrugt
nodematerialet. Det var sjovt at se hvordan de kom frem til de forskellige resultater.

BL1: Har de leert noder? ML2: nodenavnene star over noderne og de lzerer at spille tonerne pa
instrumentet. Jeg har en forstgrret xylofon pa veeggen hvor vi gver noder ved at spille luft-marimba. Men
hvis jeg ikke skriver nodenavnene under kan de ikke lzese det.

Videoklip fra anden lektion - huset. Klip fra periodetavlerne.

Det er fra sidste gang jeg har snakket barok med dem - nu skal barokken ind i en sammenhaeng sa den ikke
kommer til at sta for sig selv. Sa jeg havde lavet musikkens hus, hvor jeg har placeret - i mit hus. Jeg har lige
veeret pa kursus, og sa taenkte jeg at det her skal jeg ogsa bruge. Det har ikke noget med musikperioden at

ggre - det er bare maden at huske i hvilken raekkefglge tingene kommer... [forklaring af husketeknikken]

Det er sveert for bgrn at overskue et langt tidsrum - sa derfor etableres en kort tid som hvert fald viser
raeekkefglgen.

Ud for barokken har vi sat nogle komponistportraetter med nogle snore - sa vi har hvor vi er henne og hvem
der hgrer med hertil. Jeg har lavet huset i whiteboard programmet. Det var sa det i store traek.

2.2.1.3 Praesentation af billedkunstforlgb 1, BL1 (transkription)

Vi har valgt emnet "Sort-hvid". Jeg underviser i femte klasse pa tre forskellige hold og havde valgt at de
skulle arbejde med nuancer - hvor langt der er fra sort til hvid. Eksperimentere med sort-hvis. Faellesprojekt
hvor vi skulle diskutere noget om hvad et var vi fik lavet - en pose med maling (og hul i) som blev sendt
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rundt i kredsen af elever. Jeg synes det var en god diskussion der kom ud af det. Hvad er kunst - er det
kunst det vi laver der, hvornar stopper man et kunstvaerk, for at det ikke skal blive gdelagt.

Efter det gik vi i gang med at lave nogle filigrantegninger hvor det var mere eller mindre tilfaeldigt hvordan
de fik lagt strukturen (kul pa papir med snor under). Derefter skulle de arbejde med skraveringen. Jeg
havde gennemgaet noget med linoleumstryk, hvordan man kunne fornemme nuancerne i et tryk, selvom
det kun var sort-hvid.

Videoklip (viser hele processen)
Det er ogsa et spgrgsmal om hvad man vaelger ud og begransningen kunst.
2.2.1.4 Praesentation af billedkunstforlgb 2, BL2 (transkription)

Jeg faldt over en bog. "Veerelse uden nggle" en bgrnegyser. Jeg leeste bogen hgijt for klassen - det hold jeg
havde (fjerde klasse) - og sa var det meningen at de skulle lave nogle skitsetegninger til, som de senere
skulle bruge til at lave et produkt ud af. De sad og skitserede mens jeg lzeste hgjt. Det skulle ende ud i et
eller andet der havde med historien at ggre som man sa fremstillede i nogle sorte og hvide farver. Det er
altsa at fa omsat noget auditivt - noget man hgrer, som man sa skal prgve at vise visuelt. Jeg brugte nogen
tid pa at laese hgjt, og de sad og tegnede. Nogle havde lidt svaert ved at tegne mens de lyttede, fordi de blev
lidt optagede af historien nogen gange. Gangen efter der skulle de sa kigge pa skitserene - nogle havde
allerede en ide om hvad det var de ville i gang med at lave, og kiggede ikke sa meget pa de skitser de havde
- de kunne maske huske noget fra historien alligevel. Jeg havde lagt nogle materialer frem og der var lidt
forskelligt i sort-hvide nuancer. Og sa var det op til dem at finde ud af, at lave et eller andet produkt af en
eller anden slags. Pa det tidspunkt viste jeg ikke helt hvad jeg ville med det. Vi endte sa med at lave et
faelles slags billede, hvor der blev klistret op. Sa gik jeg hen og tog noget papir og teksten her, som de sa fik
lov til at klippe i og seette ind der hvor det passede til de illustrationer der var lavet. Sa endte det sa med
den sidste gang at jeg viste dem denne her bog med de illustrationer der var i bogen - dem fik de ikke at se
mens jeg laeste hgjt. Det var faktisk en rigtig god oplevelse - med: nej sadan har jeg slet ikke opfattet den og
den. lllustratoren har jo fortolket denne her historie pa sin made og | har s3, ud fra det jeg har lzest,
fortolket historien pa jeres made. Det var det der var centrale i det jeg ville sige.

Videoklip 1

Videoklip 2

2.2.1.5 Tvaergdende diskussionsspgrgsmal

Musiklzererne diskuterer en pafaldende forskel pa forlgbene i musik og billedkunst og hvordan det alligevel
kan taenkes i parallelle forstaelser:

ML1: ”"Nu haenger | jeres "musik" (billedkunst) op pa vaeggen - det kan vi ikke - andet end et nodebillede.
Jeg valgte sa at vi skulle prgve at optage det pa deres mobiltelefoner sa vi kunne hgre det ved en senere
lejlighed. Nar tonerne er dgde i lokalet sa er musikken vaek - sa de blev sat til at optage det.”

Et andet punkt der blev taget op var forskellen mellem ML1s og ML2s musikalsk skabende arbejde med
henholdsvis symmetri og rondoformer — som pa en made er ret ens, men samtidig alligevel er noget
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forskelligt.
Et punkt som blev diskuteret med afseet i ML2's praesentation var brugen af “huskehuset” — husketeknikken
for at leere de forskellige perioders arstal, som der ogsa kunne vaere et potentiale i at anvende i billedkunst.

Billedkunstlzererne diskuterer forskellige udgangspunkter for den billedkunstmaessige proces. Et af saet som
nzaevnes er teknikker og materialer, et andet er brainstorm.

BL1: Der brugte jeg 'quiz og byt' som udgangspunkt af hensyn til deres forforstaelse. Det er lidt det samme
som BL3s brainstorm. Hvad taenker du nar du hgrer sort-hvid. Det var et af de spgrgsmal de gik rundt og
stillede hinanden. For at spore mig ind pa deres forstaelse - findes der sort, gra, og lysegra - er det sadan.
Eller findes der et keempe spaend. Ud fra tilfaeldighed lavede et kunstveerk med felter, hvor to felter ikke
matte have samme nuancer.

BL2: da vi repeterede bogens historie, hvor jeg spurgte til modsaetninger i denne her bog - tyk/tynd,
hgjvande/lavvande - der var mange modsatninger som ogsa kunne forbindes med mgrk/lys, for at spore
dem ind pa det med farverne.

BL1: det er en hamrende god idé. Alt hvad der laegger op til fglelser. Jeg ville godt have lavet noget
sort/hvid maling til musik, og jeg ville have haft fat i jer for at se om hgre om noget musik der abnede til det
- det kunne have vaeret sjovt at se. Det er noget med fglelser, og det er hamrende sveert. Man kan godt give
et udtryk for gys eller gru eller uhygge. Men det er straks svaerere med det andet... Men jeg synes det er en
svaer opgave, den der - peger pa BL2s bog - selv om jeg synes den er hamrende spandende.

BL2: Det kommer vel ogsa an pa hvad man har som mal.

BL1: Ja, det gor det.

BL2: Hvis malet bare er at fa det omsat til en illustration, sa er den ikke meget laengere. Sa kan der veere et
andet forlgb hvor vi arbejder med det samme og hvor vi sa fokuserer meget mere pa nogle teknikker. |
forbindelse med den samme historie, og sa bruge forskellige fagbegreber.

2.2.2 Lzrernes vurdering og refleksion over prasentationsforlgbet

Efter praesentationen blev der gennemfgrt en interviewrunde med de fire lzerere med fokus pa
praesensationsforlgbet. Det viste sig imidlertid at det ikke blot var praesentationsforlgbet der blev
reflekteret pa — ogsa undervisningsforlgbene blev reflekteret yderligere og perspektiveret. | det fglgende vil
dette blive fremlagt pa grundlag af transkrifter fra disse interviews med brug af direkte citater.

2.2.2.1 Vurdering, refleksion og perspektiver musiklaerer 1
Vurdering og refleksion over praesentation:

Egen praesentation: ”Jeg havde valgt at vise hvad jeg egentlig havde taenkt mig med det her og hvordan det
var forlgbet. Det var en tidslinje over min undervisning, med nogle klip af nogle gode situationer. Redigeret
virkelighed i retning af det positive. Det viste ikke den kaos, som det egentlig ogsa kunne vaere - man har et
lydbillede hvor der sker noget alle vegne - men det var et fokus pa de grupper der brugte materialet.
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Jeg foretog et valg, netop. Jeg kunne have gjort begge dele, og jeg overvejede ogsa hvor meget jeg skulle
tage med da jeg kiggede klippene igennem. Jeg teenke det er rettet mod profession - det er det jeg ville det
var at lave det her musik med dem og derfor blev det det jeg valgte ud. Jeg kunne snildt have gaet den
anden vej, men sa synes jeg ikke det var det jeg ville vise.

ML2’s praesentation - jeg sa jo bare en helt anden made at ggre de her ting pa. En anden struktur. Det der
fangede mig ved det var at den var blevet knapt sa teoretisk som det jeg havde lavet. Den var fin med
opbygningen af en rondoform. Det var en rigtig god made at vise det pa [billedkort - konge, dronning osv]
sa det ikke bare blev prikker og streger pa en tavle (som jeg gjorde).

Det jeg kunne leere var at sadan her ggr jeg det mere visuelt. Og jeg synes det var skgnt at se hvordan hun
havde introduceret en lille dans til det ogsa - aktiveret eleverne fysisk i musiklokalet.

Det griber lidt ind i det f@rste punkt [indhold]. Der er mange punkter i faelles mal som kan tilgodeses, hvis
man kgrer det over lidt leengere tid end jeg har gjort det nu. Man kan godt ggre forlgbet laengere, fordi der
er sa mange elementer i det som sa kan tilgodese forskellige punkter i feelles mal. Det synes jeg var en
gjenabner.

Relationen til billedkunst - det er lidt svaert at se, det er meget stille. Det var meget fascinerende - og jeg
ved ikke rigtig hvordan man kan fgre det ind i musikken - men den der plastikpose med maling i en snor og
fik den gode snak. Man kunne tage elementer af den gode snak ud af det. Det var sjovt hvis der var mere
maling, kan jeg huske at en af bgrnene sagde. Hvad ville der vaere sket hvis - var der sa kommet i billede ud
af det som vi kunne bruge til noget. Den fzelles oplevelse af et eller andet som man kan have en samtale
omkring, noget som afszet for at snakke

Det er det visuelle - den er der nar den er faerdig. Nar musikken er feerdig, skal man hokus-pokus lytte til
den i sit hoved...

De forskellige former for praesentationer pa faellesdagen. Hvad var godt? Nar jeg teenker tilbage - jeg kan
huske Carmens og sa kan jeg huske den med posen - det gjorde indtryk - og sa var der snakken med dem
der malede sort, sort hvid og nuancer af gra.

Det tvaergdende - hvis det kan haeves op pa et metaplan. Jeg synes stadig der er en pointe i det med posen.
Det faelles udgangspunkt hvor vi alle kigger pa det samme, snakker om det samme og er med i et feellesskab
- hvis man kan tage substansen ud af det og sa fgre det sammen med musik. Om vi har noget der kan ga
den anden vej ved jeg ikke. Jeg opdager det fordi jeg sidder pa min side af det og kigger pa det og siger, det
var da interessant det der.

Brugen af video i praesentation:

”Brugen af video i praesentationen. Det var jo enestaende! Ord er en ting, jeg kan jo sige noget og sa sidder
der blandt tilhgrerne maske flere som har nogle helt andre opfattelser af de ord jeg siger — og
sammenhange, og saetter det i relation til sin egen undervisning - | og med at man kan szette noget billede
pa sa far man ligesom rykket folks opmaerksomhed ud af deres egen verden og over i den verden hvor jeg
har vaeret. Jeg kan ikke se nogen bedre made at ggre det pa. Det ma jeg sige.
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Det er seaerligt tydeligt fordi det er to faggrupper sammen - sa er det jo meget rart ndr man skal kigge
indenfor i en billedkunst-verden at se det ogsa.

Brugen af video i undervisningen:

”Jeg transskriberede selv videoen. Ville have et overblik, sa jeg kunne komme i dybden med det jeg havde
lavet. Ville vide hvad der egentlig skete og hvornar. Gav mig mulighed for at evaluere min egen
undervisning - jeg far syn for sagen - med nogle elever hvor jeg taenkte, hold da op hvad laver de der.
Udadvendt for at finde de ting som jeg synes jeg kunne vise som var repraesentativ. For at vise hvad det
egentlig var jeg ville med det her forlgb. Sa det var selvevaluering pa allerhgjeste plan. Videoen kunne man
vaenne sig til - den pavirker nok laereren mere end den pavirker eleverne.

| forste omgang var det for at jeg kunne vaelge det ud som var relevant, og sa sa jeg at jeg lige pludselig
kunne fglge nogle elever og deres feerden rundt i musiklokalet, som jeg ellers ikke ville have mulighed for.
@Pjendbner - med reference til et eksempel fra Horsens, hvor nogle elever 1a nede bag klaveret og sloges:
det var faktisk den jeg fik. Jeg havde slet ikke bemarket at én bare brugte to lektioner pa naeermest bare at
drive rundt. Jeg var fokuseret pa mit fag-projekt. Sddan en som ham der bare stille og roligt luskede rundt i
lokalet opdagede jeg aldrig. Det gjorde jeg sa der (pa videoen) og kan ind-taenke det fremover - veere
opmaerksom pa det. Ogsa have en fgler i den retning. Sa det var meget interessant. Jeg har en idé om hvor
undervisningen skal hen ad, og det er der, jeg overvejende laegger mit fokus.

Tema

” Jeg kastede mig ud pa dybt vand og fik en masse ud af det. Fagligt og personligt fordi man satte sig ned
og arbejdede i dybden med nogle ting. At pudse det op omkring hvordan det musikalske i var perioden
(barokken). Ogsa historisk da jeg ikke har beskaeftiget mig med perioden rent historisk.

hvad eleverne fik ud af det - det har jeg spurgt dem om, det var alt fra det vi har snakket om - det var en
maned efter hvor jeg snakkede med dem - det vi havde arbejdet med til "det var kedeligt" . Det var et
udtryk for det engagement som de lagde i det. De havde faet godt fat i spejlingsprincipperne, jeg bad dem
om at beskrive dem eller tegne dem for mig. Et snit ned igennem, sa er deres udbytte lidt over middel bade
pa det historiske og det musikfaglige omrade.

Arbejdsformer

Forholdet mellem lzererforklaring til den arbejdsform jeg havde valgt. Det betgd at jeg kastede eleverne ud
pa dybt vand i noget de ikke rigtig havde prgvet fgr. Hvis jeg skal lave sddan noget en anden gang i en
anden klasse skal det med noder maske vaere mere indarbejdet, der var for mange ubekendte for eleverne
da de gik i gang. Den del hvor de skulle vaere aktive blev minimeret. 60 pct aktivitet til 40 pct snak - det
synes jeg maske var lige i overkanten. Jeg ville da godt have snakken (gennemgang og instruktion) ned pa
20 pct. Det er ikke muligt at holde eleverne fanget ved at sta og docere teori for dem. Det er vigtigt at have
alle fglere ude og vaere rimeligt sikker pa det er langt over halvdelen der har forstaet det - ambitionen er at
jeg vil have alle med.

Dette spgrgsmal er kommet op pa baggrund af at det var muligt at se egen undervisning (videoen). Det er
da utroligt sa meget jeg star og snakker. Det er vigtigt at det er eleverne der bliver aktiveret. Det er vigtigt
at der er nogle praamisser der er pa plads - det handler om at have forudsaetninger pa plads. Sa havde jeg
kunnet skaere ned pa nogle forklaringer.
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Forholdet mellem lzererforklaring til den arbejdsform jeg havde valgt. Det betgd at jeg kastede eleverne ud
pa dybt vand i noget de ikke rigtig havde prgvet fgr. Hvis jeg skal lave sadan noget en anden gangien
anden klasse skal det med noder maske vaere mere indarbejdet, der var for mange ubekendte for eleverne
da de gik i gang. Den del hvor de skulle vaere aktive blev minimeret. 60 pct aktivitet til 40 pct snak - det
synes jeg maske var lige i overkanten. Jeg ville da godt have snakken (gennemgang og instruktion) ned pa
20 pct. [40/60 er ikke nogen darlig fordeling sammenlignet med andre klasserumsundersggelser - 80/20].
Det er ikke muligt at holde eleverne fanget ved at sta og docere teori for dem. Det er vigtigt at have alle
felere ude og vaere rimeligt sikker pa det er langt over halvdelen der har forstaet det - ambitionen er at jeg
vil have alle med.

Dette spgrgsmal er kommet op pa baggrund af at det var muligt at se egen undervisning (videoen). Det er
da utroligt s@ meget jeg star og snakker. Det er vigtigt at det er eleverne der bliver aktiveret. Det er vigtigt
at der er nogle praamisser der er pa plads - det handler om at have forudsaetninger pa plads. Sa havde jeg
kunnet skaere ned pa nogle forklaringer.

Der er mange punkter i faelles mal som kan tilgodeses, hvis man kgrer det over lidt laengere tid end jeg har
gjort det nu. Man kan godt gere forlgbet laengere, fordi der er sd mange elementer i det som sa kan
tilgodese forskellige punkter i faelles mal. Det synes jeg var en gjenabner.

2.2.2.2 Vurdering, refleksion og perspektiver musiklaerer 2

Vurdering og refleksion over praesentation:

"Viste klip fra videoen, ville vise konkret hvad vi var i gang med. Mit kriterium for at veelge ud var at give
tilhgrerne en indsigt i forlgbet. Da jeg valgte klippene ud, var et af dem det med hofdansen. Da jeg stod i
situationen taenkte jeg at det var rent kaos, men da jeg sa videoen sa jeg noget andet - hold da op, de er
med. Nar man ser det fra et andet perspektiv oplever man det pa en anden made. Der var en engelsk laerer
pa besgg i timen, og jeg kunne se pa hendes kropssprog at der var noget hun ikke helt kunne klare (kaos),
men der foregik reelt noget helt andet. Andre ting jeg viste var mere illustrativt for forlgbet - hvor jeg havde
grebet det an.

Jeg kan huske at ML1s praesentation tiltalte mig meget. Jeg kan ikke huske hvorfor den sagde mig mere end
de andre. Der var noget i hans praesentation hvor jeg teenkte, ja, sddan kunne man ogsa have valgt at ggre
det.

Det var ogsa sjovt at se det ene billedkunst forlgb - ih, bare det var mig - hun havde gjort det pa en meget
finurlig made, synes jeg.

ML1’s praesentation var rigtig speendende, som jeg allerede har vaeret inde pa. Det havde han virkelig gjort
meget fint. Meget gennemarbejdet.

En prasentation - fortalte noget og sa taenkte jeg at bare man havde set det som videoklip - det var lidt
2rgerligt. Det kunne have givet et bedre indtryk af det ud over at hun fortalte om det.

Det var sjovt at se hvordan de var gaet hver deres vej - at det bare var sa forskelligt med samme
udgangspunkt. Det er sjovt at se at selv om man har det samme udgangspunkt, sa kan de blive sa
forskelligt.
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Det kunne man ogsa med vores i musik. Man har valgt noget ud - har du gjort det sadan, det er jo ogsa
interessant. Det var spaendende.

Der er gode potentialer. Vi sidder hver i vores lille verden og underviser. Selv om at intentionerne om at
dele er gode, sker det sjeeldent - vi ma blive bedre til at dele. | dette projekt var det en del af aftalen. Hvor
er det egentlig nyttigt at man ggr sadan noget - der er der hvor ens egen kreativitet bliver stgrre. Nar jeg
sidder alene sa raekke min kreativitet hertil, men nar jeg snakker med nogle andre taenker man, ja man
kunne ogsa maske, maske kunne man inddrage. Alene det ggr at kommer pa det naeste niveau og begynder
at taenkte pa et helt andet plan.

De praktisk-musiske fag har i en vis grad de samme udfordringer. Hvordan far man eleverne med i det man
gerne vil? At bgrnene ikke oplever de faglige krav selvom de er der. Hvordan far man dem ud over den
hurdle? Og musik har sa i modsaetning til fx billedkunst det, at bare der er en der ikke laver det man skal, sa
far vi ikke den feelles oplevelse, som vi kunne have haft. Musik er sarbar.

Nogle er bedre rustet end andre - det giver forskellige udfald, og begge dele kan vaere interessante. ML1’s
diskussion - hvornar kan man slippe dem Igs.

Brug af video:

”Jeg synes det er meget godt at fa set det. Vi ggr det alle pa vores forskellige mader - hvilket tag har de
forskellige leerere pa eleverne - vores forskellige mader at fa eleverne til at vaere opmaerksomme pa - at
skabe en magisk verden. Jeg kan bruge noget af det selv naeste gang. Det var interessant, det ma jeg lige ga
hjem og taenke over. Hvordan er laereren med til at skabe en magisk verden - de har alle haft et klip med
"hvordan fortaller jeg hvad de nu skal’. Iscenesaettelsen.

Eget blik - eksemplet med hofdans. Mit blik gik til midten af elevraekken - en elev spiller klovn, og hertil gar
ikke laengere end til midten. Dem pa den anden side ser man ikke. Selv om det kan vaere ekstremt med
pageldende elev er det generelt, vi har jo sadan nogle elever i alle klasser.

Tema:
Set i bakspejlet var jeg glad for at vi valgte det tema. Fordi man var to om det og kunne fortelle at der ogsa
foregar noget pa en anden skole. Det er noget helt szerligt omkring det her.

Ogsa fordi man selv taenker at der skal veere et forlgb - noget der hanger sammen, der er skabt noget rigtig
godt omkring det. Jeg var overrasket i sidste ende, det var et godt forlgb - det er blevet sat pa en spids.

Baroktemaet er sa gennemarbejdet at jeg ved jeg har noget helt konkret liggende, og jeg ved nar jeg skal
bruge det naeste ar med en anden klasse - eller hvornar jeg nu skal bruge det igen - det er gennemarbejdet
ogsa gennem den sparring jeg har haft med T., de samtaler vi har haft omkring det samt det at jeg har set
videoen og det jeg kan traekke herfra... Udbyttet for eleverne og udbyttet for mig selv er stgrre fordi det
bliver sat pa en spids. Nar man har sadan et samarbejde med en kollega og man bruger tid pa at sige ok nu
har vi gjort det her, og hvordan gik det sa - ndr man har tid til at evaluere, og lukke tingene pa en god made
- ikke blot med eleverne men ogsa pa leererniveauet, sa far man et stgrre udbytte - bade laerere og elever,
det er jeg helt sikker pa. Jeg har bare faet det bekraeftet endnu engang.
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Samarbejde:

Jeg er blevet bekraeftet i at vi pa den made bliver staerkere som laerere. At det gennem samarbejdet, om
det sa er pa den ene eller den anden led, giver et stgrre udbytte. Det bekraefter mig i at det er den made
jeg er en bedre leerer pa. Jeg kommer et spadestik dybere i min forberedelse, i min planlaegning, i min
efterbearbejdelse af emnet.

Projektet kan vaere en del hvor jeg far indblik i min egen undervisning - det var meget godt, det var maske
knapt sa godt... Det kunne godt udvikle lidt mere.

En bevidstggrelse man som leerer har - ndr man har set det, hvorfor ggr jeg det. Det er videoen der ggr at
man ser det. Det er noget tilsvarende nar man har en praktikant og ser vedkommende ggre noget
uhensigtsmaessigt.

Kunne have vaeret anderledes hvis vi havde haft det samme tema - sa havde man kunne se nogle
tveerfaglige ting som kunne vaere interessante.

Udvekslingen med ML1 er af en anden karakter end i klasseteam - det faglige perspektiv? Vi har en anden
snak om det - ellers er det meget med at sa ger vi sadan og sadan og sadan.

| projektet her er tilgangen mere 'hvad er der', ' hvad sker der' vi ved jo ikke hvad der sker. Vi kan planleegge
og organisere og sa sker der noget og sa forholder vi os til det - til intentionerne. | hele dette forlgb er der
nogle stgrre perspektiver - nogle stgrre linjer, der bliver kigget pa.

2.2.2.3 Vurdering, refleksion og perspektiver billekunstlzerer 1

Vurdering og refleksion over praesentation:
"Vivar klar over at vi selv skulle vaelge noget video ud. Vi var ikke forberedt pa at det skulle vaere en samlet
praesentation. Men jeg havde ikke taenkt pa den store praesentation.

Jeg foler jeg har faet noget ud af at se musikforlgbene - jeg fgler ikke jeg har faet noget ud af at se
billedkunstforlgbene. Da jeg sad og skulle valge ud - det er klart at det er en meget god ide at man har
baggrunden, det falles opleeg, men omvendt bliver det lidt kedeligt, sa er det mere interessant at se
eleverne. Hvad sker der hos dem.

Jeg kan se at BL2 og jeg arbejder meget forskelligt - selvom vores teorier nok er ret ens. Jeg ville ikke kunne
arbejde pa den made. Det gav mig ikke ret meget.

Jeg synes det var dybt inspirerende at se musikforlgbene. Det er maske fordi musik ligger laengere fra det
man laver, sa henter man inspiration ind derfra. Deres made at gribe de her ting an pa og sa at de har de
store klasser - det kraever selvfglgelig noget rum og sadan noget men jeg synes det var en spa&ndende
made, og jeg synes at det ML2 havde, var noget man direkte kunne bruge ogsa i billedkunst - tidsaldrene,
ogsa i dansk og historie. Det kan bruges rigtig mange steder. Hvad lavede man i barokken i billedkunst, hvad
lavede man i musik, hvilke tekster lavede man i barokken, hvad skete der historisk set.
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Det synes jeg var speendende - sadan er det jo tit, det er ikke ngdvendigvis sadan at man skal ga ind og
kigge pa billeder for at fa inspiration til at undervise i billekunst. Det kan godt veere at man skal ind og hgre
et stykke musik for at undervise i billedkunst - eller noget andet. Inspirationen kommer mange steder fra.

Brug af video:

Nar jeg kommer ind og ser hvad andre laver, sa bliver jeg altid vaeldig imponeret. Jeg synes simpelthen folk
er sa dygtige. Og sa taenker jeg tit, hvad er det egentlig lige du selv ggr. Og her sa jeg det egentlig ligesom
jeg ser det nar jeg kommer ud til andre, og sa taenkte jeg, det er sgreme da egentlig meget godt, sgster! P3
den made var det, for mig, en god ting altsa. Jeg ved godt at jeg er en god laerer - men alligevel. Vi havde
ogsa en udveksling med Hgsterkgb hvor jeg var ude og se pa noget. Naeh, og hun ggr det sadan. Bagefter
kom den der video og sa sa jeg den og sa teenkte jeg over det hun gjorde i forhold til det jeg gjorde - jeg gar
meget mere ind i elevernes arbejde end hun gjorde, hvor hun laegger det op til "hvad synes du selv". Det
bruger jeg ogsa meget - men prgver ogsa at give dem nogle teknikker for ligesom at sige at hvis du gerne vil
have den naese og du godt kan se at den naese ikke er god nok, hvordan kan du sa ggre det. Der gar jeg ind
og vejleder mere, og sa man diskutere om det er rigtigt eller forkert.

Jeg fik sat fokus pa nogle ting, hvor jeg lige taenkte en gang til hvad der er rigtigt og hvad der er forkert. Der
er nok ikke noget der er helt det ene eller det andet. P& den made, der var det sa godt nok. Man taenker jo
ogsa en gang imellem pa at man kunne taenke sig at lave nogle optagelser hvis man havde et kamera
siddende - for at vise nogle foraeldre hvad man er oppe imod...

I musik optog du det af flere gange - forlgbet. | billedkunst tog vi det samme i forskellige klasser - det var
lidt sergerligt. Det kunne have vaeret bedre at se det efterfglgende. Det er vigtigt at fa forlgbet.

Det ville veere godt at vaere der, men videoen har veerdi - hvis man bruger videoen kan man godt vente de
to dage med at diskutere tingene. Hvis der ikke en nogen video skal samtalen vaere lige efter, for ellers
glemt hvad det var man gjorde.

Det jeg var fascineret af var, at du var gaet teet pa nogle af eleverne og man kunne se hvordan - hvordan en
af pigerne sad fuldstaendig fordybet i det der i sa lang tid. Og for gvrigt ogsa nogle af drengene, som starter
med at vaere afvisende - og sa sidder de alligevel der helt fordybede.

Tema:

Jeg synes det var sveert at finde et emne, og jeg synes det var irriterende at vi havde valgt det emne som vi
havde. Jeg var selv midt i noget andet som jeg godt kunne have teenkt mig at have kgrt videre med. Jeg
havde sadan set masser af ideer til at kgre videre med det, men blev sa afbrudt med emnet sort/hvid. Det
var lidt irriterende. Lige da Jette sagde sort/hvid taenkte jeg, ja det kan vi da sagtens. Jeg synes alligevel at
det var - jeg kunne ikke laegge de samme ting i det som jeg g@r nar jeg vaelger et emne selv. Jeg er nok
noget mere struktureret end nogle andre er. Jeg vil gerne have et hvorfor jeg vaelger det her emne. Ud fra
hvad far jeg ud af det, hvad tilgodeser jeg, og sadan nogle ting. Jeg kunne godt finde noget i sort-hvid, det
kan man jo altid, men det passede bare ikke lige ind i min plan. [emne- tema] Man kunne ga ind og se pa
grafik og sort-hvid nuancer, men det passede mig ikke helt. Det var ogsa aergerligt at musik og billedkunst
ikke havde et faelles tema - men der ville jeg ogsa godt have brugt farverne. Hvis jeg skulle have arbejdet
med musik ville jeg gerne have brugt farver. Der synes jeg det var et handikap kun at have sort-hvid. Jeg har
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brugt musik fgr i undervisningen, og der synes det er vigtigt at have farverne fordi der er nogle fglelser og
sadan noget der kommer mere til udtryk, i hvert fald pa det stadie nar det er femte klasses elever.

Jeg havde jo stadigvis de der silhuetter, det var fordi jeg sadan set var i gang med portraetter, men jeg
kunne godt have taenkt mig at kgre videre ud af den linje - jeg havde lavet noget med portraetter, hvor de
ikke skulle tegne sig selv men hvor de lavede portraetter ud fra hvad jeg kan lide og sadan nogle ting. Det
var vores fejl, jeg tror vi var for hurtige.

Det har ogsa vaeret mere udfordrende for mig, synes jeg, hvis vi havde haft et faelles tema - der havde
vaeret mere kad pa det. Det kunne faktisk have vaeret sjovere hvis man havde valgt et feelles tema.

Arbejdsformer:

Jeg vil gerne have at eleverne skal eksperimentere, det vil jeg helt bestemt. Og sa er det at hvis jeg tager
udgangspunkt i eleverne - jeg giver dem jo en masse teknikker. Jeg synes ikke de kan eksperimentere
ordentligt uden at have de teknikker, for sa gar det i stykker. Jeg selvfglgelig godt laene mig tilbage og side,
det bliver da spaendende at se hvad der sker der.

Diskussionen er skal man lade dem erfare fuldstaendig selv, eller skal vi give dem nogle teknikker sa de kan
erfare med de teknikker. Fordi jeg ved sa meget om ler

og lers made at reagere pa, sa fortaller jeg dem selvfglgelig hvad der kan lade sig ggre og hvad der ikke kan
lade sig gore.

2.2.2.4 Vurdering, refleksion og perspektiver billekunstlzerer 2

Vurdering og refleksion over praesentation:

Preesentationen - der var tvivl om hvad opgaven var, derfor blev det gjort pa forskellige made. J: ja, det er
rigtigt. Nu havde vi jo aftalt at vi skulle finde nogle bestemte steder (i videoen) - jeg var i tvivl om det var
noget du ville styre eller om vi selv skulle det. Jeg synes faktisk det var spaendende at hgre, bortset fra det.
Netop det med det alsidige, nysgerrigheden for at se hvordan andre ggr det. Man suger jo til sig som lzerer -
ideer og inspirationer. Sa det er altid spaendende at iagttage andre - hvordan de griber tingene an. Sa var
det jo ogsa et andet fag - det sa ret sjovt ud. Anderledes, og en stor udfordring at veere musiklzerer. Jeg
synes det er hardt nok at vaere billedkunstlarer - stort lokale og de flyver rundt - men det med alle de
instrumenter de spiller, der taenkte jeg - hold da op. Det kraever ogsa sin mand at have styr pa sadan noget.
Jeg var meget benovet over ML2s praesentation - hold da op. Hun havde virkelig forberedt noget der, som
sagde spar to. Jeg blev naermest helt forpustet. Men ogsa meget inspirerende - det med kortene med
kongen. Det var virkelig godt, fantastisk spaeendende at hgre om. Samtidig teenkte jeg ogsa - hvor meget har
hver enkelt lagt i opgaven, ligesom givet den en ekstra skalle, nu er vi pa. Er det bare sadan i altid
underviser eller, er der lidt ekstra her, det kan jo ikke vide.

Brug af video:
Der er meget stor forskel i det jeg pludselig far et blik pa alle eleverne. Pa den made synes jeg det har vaeret
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givtigt. At man kunne se noget - sa begynder der at kgre et eller andet. Det synes jeg helt klart er brugbart
og et eller andet sted ved man jo godt som laerer skal skifte mellem aktiviteter, at nu har de brug for at der
skal ske noget andet og sadan nogle ting. Det synes jeg at jeg prgver at vaere opmaerksom pa, men det er sa
meget tydeligt nar man ser sig selv at her fungerer det bare ikke. Det viser bare at det er meget
planlaegningskraevende hvis du virkelig vil na alle. Du skal virkelig have forudset mange ting. Ogsa selvom
man har den Igse struktur, sa skal man alligevel have noget parat, eller kunne favne hurtigt og kunne skride
til i sa fald.

Tema:

Det med det sort-hvide kommer ligesom lidt ved siden af. Det kunne lige sa godt have varet noget helt
andet. Det var helt klart at det var den bog som jeg synes var sjov at bruge som udgangspunkt. Den har
veeret styrende for forlgbet. Det tror jeg er meget typisk for mig - jeg far gje pa noget, det kunne vaere

spaendende og hvad far jeg sa ud af det. Sa kommer alle de andre ting sadan paent puttet ind bagefter.

Man kunne maske have gjort mere ud af teknikkerne. Men samtidig synes jeg faktisk der var det spil og at
de faktisk lavede noget. Det kan godt vaere at mange prgvede at kigge efter hinanden og sa blev det meget
det samme, men - so what. Sa har jeg det sadan - det var det, og vi fik lavet noget. Fik det samlet og
sammenholdt med bogens illustrator. Jeg synes egentlig det var sddan jaevnt godt. Og der skulle absolut
ikke bruges laengere tid pa det. Jeg skal lige taenke over hvad der blev sat op som mal. Det der egentlig var
malet med det her, var at fa fortolket ord i form af noget visuelt.

De skal gennem den der leg med tingene. Der er to ting i det det. Dels det med at danne billeder i sit hoved
fra nogen der laeser noget hgjt. Jeg synes der er sa mange bgrn i dag som ikke far laest hgjt. Det har sa
maske veeret knapt sa betydningsfuldt for mig hvad der sa kom ud af det.

Arbejdsformer:

Jeg opfatter ikke mig selv som den der skal have alle svarene. Det har jeg sagt mange gange overfor
eleverne. Det ved jeg ikke, det ma vi sa finde ud af. Det oplever jeg ogsa tit med elever med seerlige
forudsaetninger. | gar tog jeg et kortspil med, og sa ser jeg hvad det udvikler sig til. Kender de ordet kabale,
og hvad laver de med kort derhjemme. S munder det ud i at vi laver vores eget spil. N3, fint. Det kan jeg
godt lide.

Jeg gar rundt og maerker - maerker efter. Er der noget undervejs, sker der et eller andet her. Og sa ved jeg
ikke - bgrn leerer bedst nar vi har det rart og hyggeligt. Der er ogsa bgrn der kraever meget struktur. |
kristendom og historie smaekker jeg alle mine timer sammen og siger der kan | veelge mellem det og det og
det - et skema. De ma selv om hvad de gar i gang med, jeg er sadan set ligeglad. Der kan vaere forskellige
sammensaetninger, forskellige typer opgaver der kraever at man arbejder lidt pa kryds og tveers. Der ved jeg
selvfglgelig pa forhand at de der ikke kan administrere den dabenhed, dem er jeg over med det samme..
Nogle er mere selvkgrende, sa fgler jeg mig mere fri - ikke det der hele tiden er pa er pa. Pa den made fgler
jeg mig mere fri som leerer, nar de egentlig bare er selvkgrende. Nar eleverne er vant til at arbejde
selvstaendigt er det noget andet.
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2.3 Sammenfatning af refleksioner og vurderinger af forlgbet

2.3.1. Presentation, generelt
Der fremhaeves her potentialerne ved at fa indblik i hinandens undervisning og samarbejde:

”Der er gode potentialer. Vi sidder hver i vores lille verden og underviser. Selv om at intentionerne om at
dele er gode, sker det sjaeldent - vi ma blive bedre til at dele. | dette projekt var det en del af aftalen. Hvor er
det egentlig nyttigt at man g@r sGdan noget - der er der hvor ens egen kreativitet bliver stagrre. Nar jeg
sidder alene sa raeekker min kreativitet hertil, men ndr jeg snakker med nogle andre taenker man, ja man
kunne ogsd maske, mdske kunne man inddrage. Alene det ggr at kommer pa det naeste niveau og begynder
at teenkte pad et helt andet plan.” /ML2

Jeg er blevet bekraeftet i at vi pG den mdde bliver staerkere som laerere. At det gennem samarbejdet, om det
sd er pd den ene eller den anden led, giver et stgrre udbytte. Det bekraefter mig i at det er den mdde jeg er
en bedre lzerer pd. Jeg kommer et spadestik dybere i min forberedelse, i min planlaegning, i min
efterbearbejdelse af emnet. /ML2

2.3.2 Egen praesentation

De fire leerere havde valgt forskellige mader at praesentere deres forlgb pa. Den ene musikleerer (ML1)
valgte at vaegte forlgbet i sin helhedsforstaelse, mens den anden (ML2) desuden ville vise processer og
gode situationer herunder det delforlgb hvor hun selv var blevet overrasket over den indsigt det gav at se
videoen. Den ene billekunstlaerer (BL1) valgte at fokusere pa et delforlgb med en seerlig interessant proces,
mens den anden (BL2) i hgjere grad praesenterede forlgbets rammesaetning.

”Jeg havde valgt at vise hvad jeg egentlig havde taenkt mig med det her og hvordan det var forlgbet. Det
var en tidslinje over min undervisning, med nogle klip af nogle gode situationer.” /ML1

“Viste klip fra videoen, ville vise konkret hvad vi var i gang med. Mit kriterium for at veelge ud var at give
tilhgrerne en indsigt i forlgbet. /ML2

“Da jeg valgte klippene ud, var et af dem det med hofdansen. Da jeg stod i situationen taenkte jeg at det var
rent kaos, men da jeg sd videoen sd jeg noget andet - hold da op, de er med. /ML2

“Da jeg sad og skulle vaelge ud - det er klart at det er en meget god ide at man har baggrunden, det feelles
oplaeg, men omvendt bliver det lidt kedeligt, s er det mere interessant at se eleverne... /BL1

Sammenfatning: De forskellige overvejelser for egen praesentation har inddraget: forlgbets helhed,
situationer, proces, at give indsigt, brugen af video som refleksionsvaerktgj samt forlgbets ramme.

2.3.3 Andres praesentation
Musiklaererne fortzller at de begge leerte noget af at se hvordan den anden greb det anderledes an:
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“Jeg sd jo bare en helt anden mdde at gare de her ting pa. En anden struktur. Den var fin med opbygningen
af en rondoform. Det var en rigtig god made at vise det pa... Det jeg kunne laere var at sGdan her gar jeg det
mere visuelt. /ML1

“Jeg kan huske at ML1s praesentation tiltalte mig meget... Der var noget i hans praesentation hvor jeg
taenkte, ja, sGdan kunne man ogsd have valgt at gare det. /ML2

Det ene billedkunstforlgb var inspirerende for musiklaererne:

“Det var ogsd sjovt at se det ene billedkunst forlgb - ih, bare det var mig - hun havde gjort det pG en meget
finurlig made, synes jeg. /ML2

Musikleererne bemaerkede ogsa de meget forskellige tilgange i billekunst:

”Det var sjovt at se hvordan de var gdet hver deres vej - at det bare var s forskelligt med samme
udgangspunkt. Det er sjovt at se at selv om man har det samme udgangspunkt, s kan de blive sa
forskelligt. /ML2

| billedkunstgruppen fremhaeves det ogsa at der var meget forskelligt tilgange i billedkunstforlgbene, men
det fremstar ikke umiddelbart som et potentiale:

“Jeg kan se at BL2 og jeg arbejder meget forskelligt - selvom vores teorier nok er ret ens. Jeg ville ikke kunne
arbejde pd den made. /BL1

Billedkunstleererne gav begge udtryk for at det var inspirerende og spaendende at se forlgbene i musik / et
andet fag:

"“Jeg synes det var dybt inspirerende at se musikforlgbene. Det er mdske fordi musik ligger leengere fra det
man laver, sG henter man inspiration ind derfra. Deres made at gribe de her ting an pd og sa at de har de
store klasser - det kreever selvfalgelig noget rum og sddan noget men jeg synes det var en spaendende
mdde, og jeg synes at det ML2 havde, var noget man direkte kunne bruge ogsa i billedkunst - tidsaldrene,
0gsd i dansk og historie. Det kan bruges rigtig mange steder. /BL1

”Sa det er altid spaendende at iagttage andre - hvordan de griber tingene an. S var det jo ogsad et andet fag
- det sd ret sjovt ud. Anderledes, og en stor udfordring, at vaere musikleerer. /BL2

“Jeg var meget benovet over ML2s praesentation - hold da op. Hun havde virkelig forberedt noget der, som
sagde spar to. Jeg blev naermest helt forpustet. Men ogsG meget inspirerende - det med kortene med
kongen. Det var virkelig godt, fantastisk spaendende at hgre om. /BL2

2.3.4 Brug af video

2.3.4.1 Brug af video i uv-forlgb (refleksionsvaerktgj):

Bade musik- og billedkunstlaererne fremhaever hvordan brugen af video har stor vaerdi som ggr, at man far
gje pa noget man ellers ikke ville have set og at bearbejdning af videoen giver bedre muligheder for at
evaluere undervisningen:

| fgrste omgang var det for at jeg kunne vaelge det ud som var relevant, og sa sd jeg at jeg lige pludselig
kunne fglge nogle elever og deres faerden rundt i musiklokalet, som jeg ellers ikke ville have mulighed for.
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djendbner - med reference til et eksempel fra Horsens, hvor nogle elever I nede bag klaveret og sloges: det
var faktisk den jeg fik. Jeg havde slet ikke bemeaerket at én bare brugte to lektioner pd naermest bare at drive
rundt. Jeg var fokuseret pa mit fag-projekt. /ML1

“Da jeg valgte klippene ud, var et af dem det med hofdansen. Da jeg stod i situationen teenkte jeg at det var
rent kaos, men da jeg sa videoen sd jeg noget andet - hold da op, de er med. NGr man ser det fra et andet
perspektiv oplever man det pG en anden mdde. /ML2

”“Jeg transskriberede selv videoen. Ville have et overblik, sa jeg kunne komme i dybden med det jeg havde
lavet. Ville vide hvad der egentlig skete og hvorndr. Gav mig mulighed for at evaluere min egen
undervisning - jeg far syn for sagen. /ML1

“Jeq fik sat fokus pd nogle ting, hvor jeg lige taenkte en gang til hvad der er rigtigt og hvad der er forkert.
/BL1

”Ndr jeg kommer ind og ser hvad andre laver, sG bliver jeg altid vaeldig imponeret... Og her sd jeg det
egentlig ligesom jeg ser det nar jeg kommer ud til andre, og sG taenkte jeg, det er sgreme da egentlig meget
godt, sgster. /BL1

”... man kunne se hvordan en af pigerne sad fuldstaendig fordybet i det der i sa lang tid. Og for gvrigt ogsa
nogle af drengene, som starter med at vaere afvisende - og sa sidder de alligevel der helt fordybede. /BL1

”Der er meget stor forskel i det jeg pludselig far et blik pa alle eleverne. PG den mdde synes jeg det har
veeret givtigt. At man kunne se noget - ... /BL2

2.3.4.2 Brug af video i praesentation (formidlingsvaerktgj):

Leererne fremhaever at brugen af video i praesentationen som afggrende for at skabe indsigt der overskrider
brugen af ord og indblik i laererenes forskellige praksisser indenfor faget og som en mulighed for inspiration
mellem fag:

“Brugen af video i praesentationen. Det var jo enestdende! Ord er en ting, jeg kan jo sige noget og sa sidder
der blandt tilhgrerne mdske flere som har nogle helt andre opfattelser af de ord jeg siger — og
sammenheaenge, og satter det i relation til sin egen undervisning - | og med at man kan satte noget billede
pa sa far man ligesom rykket folks opmaerksomhed ud af deres egen verden og over i den verden hvor jeg
har veeret. Jeg kan ikke se nogen bedre mdde at g@re det pd. Det md jeg sige. /ML1

“Jeg synes det er meget godt at fd set det. Vi gar det alle pa vores forskellige mader - hvilket tag har de
forskellige laerere pa eleverne - vores forskellige mdader at fa eleverne til at veere opmaerksomme pd - at
skabe en magisk verden. /ML2

Det er seerligt tydeligt fordi det er to faggrupper sammen - sd er det jo meget rart nar man skal kigge
indenfor i en billedkunst-verden at se det ogsa. ML1

”... Det synes jeg var spaendende - sddan er det jo tit, det er ikke ngdvendigvis sGdan at man skal ga ind og
kigge pa billeder for at fa inspiration til at undervise i billekunst. Det kan godt veere at man skal ind og hgre
et stykke musik for at undervise i billedkunst - eller noget andet. Inspirationen kommer mange steder fra.
/BL1
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2.3.5Tema

I musikforlgbene var det feelles tema velfungerende og samarbejdet har fgrt til udvikling af et bredt og
gennemarbejdet materiale og et bedre udbytte for eleverne:

“Set i bakspejlet var jeg glad for at vi valgte det tema. Fordi man var to om det og kunne fortaelle at der
0gsd foregdr noget pd en anden skole. Det er noget helt saerligt omkring det her. Ogsa fordi man selv
taeenker at der skal veere et forlgb - noget der haenger sammen, der er skabt noget rigtig godt omkring det.
Jeg var overrasket i sidste ende, det var et godt forlgb - det er blevet sat pa en spids. /ML2

“Man kan godt gare forlgbet laengere, fordi der er sG mange elementer i det som sa kan tilgodese forskellige
punkter i feelles madl. Det synes jeg var en gjendbner.” /ML1

Baroktemaet er sG gennemarbejdet at jeg ved jeg har noget helt konkret liggende, og jeg ved ndr jeg skal
bruge det naeste Gr med en anden klasse - eller hvorndr jeg nu skal bruge det igen - det er gennemarbejdet
0gsd gennem den sparring jeg har haft med T., de samtaler vi har haft omkring det samt det at jeg har set
videoen og det jeg kan traekke herfra... Udbyttet for eleverne og udbyttet for mig selv er stgrre fordi det
bliver sat pd en spids. Nar man har sddan et samarbejde med en kollega og man bruger tid pa at sige ok nu
har vi gjort det her, og hvordan gik det sG - nGgr man har tid til at evaluere, og lukke tingene pa en god made
- ikke blot med eleverne men ogsa pa laererniveauet, sa far man et stgrre udbytte - bade laerere og elever,
det er jeqg helt sikker pd. Jeg har bare fdet det bekraeftet endnu engang. /ML2

Billedkunstleererne udtrykker reservation overfor deres valg af tema (sort/hvid), som ogsa har en vaesentlig
anden karakter end det tema der blev valgt i musik (barok). Der er her nok snarere tale om et “emne” end
om et tema. Den ene billedkunstlzaerer giver udtryk for at emnet eller temaet ikke var valgt ud fra en
betragtning om en indholdsbegrundelse (hvorfor) og dets leeringsmaessige potentialer:

“Jeg synes det var sveert at finde et emne, og jeg synes det var irriterende at vi havde valgt det emne som vi
havde... Lige da BL2 sagde sort/hvid taenkte jeg, ja det kan vi da sagtens. Jeg synes alligevel at det var - jeg
kunne ikke lzegge de samme ting i det som jeg ga@r ndr jeg vaelger et emne selv. Jeg er nok noget mere
struktureret end nogle andre er. Jeg vil gerne have et hvorfor jeg veelger det her emne. Ud fra hvad far jeg
ud af det, hvad tilgodeser jeg, og sddan nogle ting. /BL1

Den anden billedkunstlzerer giver udtryk for at hun reelt benyttede et andet emne eller tema som styrende
for undervisningen:

“Det med det sort-hvide kommer ligesom lidt ved siden af. Det kunne lige sG godt have varet noget helt
andet. Det var helt klart at det var den bog, som jeg synes var sjov at bruge som udgangspunkt. Den har
veeret styrende for forlgbet. Det tror jeg er meget typisk for mig - jeg fdr @je pG noget, det kunne veere
spaendende og hvad fdr jeg sdé ud af det. SG kommer alle de andre ting sddan paent puttet ind bagefter. /BL2

Bade musik- og billedkunstlaerere peger pa at det kunne have vaeret interessant hvis man havde haft et
feelles tema pa tveers af de to fag:

”Kunne have vaeret anderledes hvis vi havde haft det samme tema - sG havde man kunne se nogle
tveerfaglige ting som kunne veere interessante. /ML2
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“Det var ogsa eergerligt at musik og billedkunst ikke havde et feelles tema... Det har ogsa vaeret mere
udfordrende for mig, synes jeg, hvis vi havde haft et faelles tema - der havde vaeret mere k@gd pa det. Det
kunne faktisk have veaeret sjovere hvis man havde valgt et feelles tema. /BL1

2.3.6 Arbejdsformer

Der opstod i projektet en felles didaktisk tematik mellem de to fag som vedrgrer kreative eller skabende
arbejdsformer og forholdet mellem pa den ene side laererforklaring, teknikker mm., med en mere styret
undervisningsform og pa den anden side mellem processer af kreativ eller skabende karakter og en mere
aben arbejdsform. | de fire forlgb blev dette gennemfgrt pa meget forskellige mader.

En musiklaerer problematiserer at balancen mellem de to arbejdsformer for ham ikke var tilfredsstillende
og at han vil undga dette ved at have arbejdet mere med relevante forudsaetninger for det skabende
arbejde:

“Forholdet mellem lzrerforklaring til den arbejdsform jeg havde valgt. Det betgd at jeg kastede eleverne ud
pa dybt vand i noget de ikke rigtig havde pragvet far. Hvis jeg skal lave sddan noget en anden gang i en
anden klasse skal det med noder mdske vaere mere indarbejdet, der var for mange ubekendte for eleverne
da de gik i gang... Dette spgrgsmal er kommet op pG baggrund af at det var muligt at se egen undervisning
(videoen). /ML1

Den ene billekunstlzerer plaederer for at bygge eksperimenterende processer i billedkunst pa et relevant
grundlag af teknikker, hvor teknikkerne bliver et middel:

”Jeg vil gerne have at eleverne skal eksperimentere, det vil jeg helt bestemt. Og sd er det at hvis jeg tager
udgangspunkt i eleverne - jeg giver dem jo en masse teknikker. Jeg synes ikke de kan eksperimentere
ordentligt uden at have de teknikker, for s gar det i stykker. Jeg selvfalgelig godt laene mig tilbage og sige,
det bliver da spaendende at se hvad der sker der. Diskussionen er skal man lade dem erfare fuldsteendig selv,
eller skal vi give dem nogle teknikker sG de kan erfare med de teknikker. /BL1

Den anden billedkunstlzaerer peger pa at manglende teknikker kunne fgre til efterligninger i stedet for det
eksperimenterende, men har i det konkrete forlgb lagt stgrre metodisk vaegt pa elevernes selvstaendige
arbejdsformer:

“Man kunne mdske have gjort mere ud af teknikkerne... Det kan godt vaere at mange prgvede at kigge efter
hinanden og sd blev det meget det samme, men - so what. Sa@ har jeg det sadan - det var det, og vi fik lavet
noget... Jeg skal lige taenke over hvad der blev sat op som mdl. Det der egentlig var madlet med det her, var
at fa fortolket ord i form af noget visuelt... Der er to ting i det det. Dels det med at danne billeder i sit hoved
fra nogen der leeser noget hgijt. Jeg synes der er sé mange bgrn i dag som ikke fér leest hgjt. Det har sd
mdske veaeret knapt s@ betydningsfuldt for mig hvad der sé kom ud af det. /BL2

”Jeg opfatter ikke mig selv som den der skal have alle svarene... Nogle er mere selvkgrende, sé faler jeg mig
mere fri - ikke det der hele tiden med at vaere pd. PG den made faler jeg mig mere fri som laerer, ndr de
egentlig bare er selvkgrende. Ndr eleverne er vant til at arbejde selvstaendigt er det noget andet. /BL2
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2.3.7 Sammenfatning
1. Der fremhaeves generelt vigtige potentialer ved at samarbejde og fa indblik i hinandens undervisning.

2. De fire leerere havde valgt meget forskellige mader at praesentere deres forlgb pa. Den ene musiklaerer
(ML1) valgte at vaegte forlgbet i sin helhedsforstaelse, mens den anden (ML2) desuden ville vise processer
og gode situationer herunder det delforlgb hvor hun selv var blevet overrasket over den indsigt det gav at
se videoen. Den ene billekunstlzerer (BL1) valgte at fokusere pa et delforlgb med en saerlig interessant
proces, mens den anden (BL2) i hgjere grad praesenterede forlgbets rammesaetning. Overvejelser for
praesentationerne har inddraget forlgbets helhed, situationer, proces, at give indsigt, brugen af video som
refleksionsveerktgj samt forlgbets ramme.

3. Musiklaererne fortaller at de begge laerte noget af at se hvordan den anden greb det anderledes an. |
billedkunstgruppen fremhaeves det at der var meget forskelligt tilgange i billedkunstforlgbene, men denne
forskellighed fremstar kun delvist som et potentiale. Musiklaererne bemaerker de meget forskellige tilgange
i billekunst og ser det ene billedkunstforlgb som inspirerende for dem. Billedkunstleererne gav begge udtryk
for at det var inspirerende og spaendende at se forlgbene i musik / et andet fag.

4. Bade musik- og billedkunstlaererne fremhaever hvordan brugen af video har stor vaerdi som ggr, at man
far gje pa noget man ellers ikke ville have set og at bearbejdning af videoen giver bedre muligheder for at
evaluere undervisningen

5. Leererne fremhaever at brugen af video i prasentationen som afggrende for at skabe indsigt der
overskrider brugen af ord og indblik i laererenes forskellige praksisser indenfor faget og som en mulighed
for inspiration mellem fag.

6. | musikforlgbene var det feelles tema velfungerende og samarbejdet har fgrt til udvikling af et bredt og
gennemarbejdet materiale og et bedre udbytte for eleverne.

7. Billedkunstlaererne udtrykker reservation overfor deres valg af tema (sort/hvid), som ogsa har en
vaesentlig anden karakter end det tema der blev valgt i musik (barok). Der er her nok snarere tale om et
"emne” end om et tema. Den ene billedkunstlaerer giver udtryk for at emnet eller temaet ikke var valgt ud
fra en betragtning om en indholdsbegrundelse (hvorfor) og dets laeringsmaessige potentialer. Den anden
billedkunstleerer giver udtryk for at hun reelt benyttede et andet emne eller tema som styrende for
undervisningen

8. Bade musik- og billedkunstlzerere peger pa at det kunne have varet interessant hvis man havde haft et
faelles tema pa tvaers af de to fag

9. Der opstod i projektet en felles tematik mellem de to fag, som vedrgrer kreative eller skabende
arbejdsformer og forholdet mellem pa den ene side laererforklaring, teknikker mm., med en mere styret
undervisningsform og pa den anden side mellem processer af kreativ eller skabende karakter og en mere
aben arbejdsform. | de fire forlgb blev dette gennemfgrt pa meget forskellige mader. En musikleerer
problematiserer at balancen mellem de to arbejdsformer for ham ikke var tilfredsstillende og at han vil
undga dette ved at have arbejdet mere med relevante forudsaetninger for det skabende arbejde. Den ene
billekunstleerer plaederer for at bygge eksperimenterende processer i billedkunst pa et relevant grundlag af
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teknikker, hvor teknikkerne bliver et middel. Den anden billedkunstlaerer peger pa at manglende teknikker
kunne fgre til efterligninger i stedet for det eksperimenterende, men har i dog det konkrete forlgb lagt
stgrre metodisk vaegt pa elevernes selvstaendige arbejdsformer.
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Afsnit 3: Analyse af Musikforlgb A og musikforlgb B
Finn Holst

| sasmmenfatningen af de indvundne erkendelser gennem praksis og vidensdeling kommer man frem til en
faelles problemstilling (punkt 9), som ikke bliver behandlet. Der er her tale om et potentiale, som gennem
en teoretisk-analytisk behandling kunne have vaesentlig betydning for den fremtidige undervisning. En
indlgsning af dette potentiale beror imidlertid pa en didaktisk teoretisk tilgang med tilstraekkelig
forklaringskraft, som pa dette tidspunkt ikke stod til radighed.

Problemtikke vedrgrer kreative eller skabende arbejdsformer og forholdet mellem pa den ene side
lererforklaring, teknikker mm., med en mere styret undervisningsform og pa den anden side mellem
processer af kreativ eller skabende karakter og en mere dben arbejdsform. | de fire forlgb blev dette
gennemfgrt pa meget forskellige mader. En musikleerer problematiserer at balancen mellem de to
arbejdsformer for ham ikke var tilfredsstillende og at han vil undga dette ved at have arbejdet mere med
relevante forudszetninger for det skabende arbejde.

| det fglgende gennemfgres en analyse af de to musikforlgb med dette potentiale for gje. Grundlaget
herfor er den didaktiske teori, som er basis for projektet (transformativ didaktik), og den teoretiske
udvikling, som pa grundlag af erfaringerne fra projektet og den ovenstaende problemstilling yderligere er
udviklet. Det handler specielt om udviklingen af en fagdidaktisk teori om forholdet mellem skabende
processer og musikalske feerdigheder. Den fagdidaktiske teori herom er udviklet specifikt for musikdidaktik,
og kan relativt let overfgres (oversaettes) til billedkunstfaget. En beskrivelse af teorikomplekset findes i
afsnittet om didaktisk teori.

3.1. Musikforlgb - forlgb A
3.1.1 Kort beskrivelse af temaforlgbet

Forlgbet blev indledt i historie, hvor de havde snakket om perioden og om symmetri i haver og bygningers
arkitektur. | fgrste lektion i musikforlgbet arbejdede de med sammenhangen mellem arkitektur og
musikken gennem musiklytning og med elevernes egen grafiske repraesentation af et musikstykke. Anden
lektion bestod delvis af praesentation af opgaven med at arbejde skabende med musik efter
barokprincipper som rammesatning — og delvis med at igangsaette processen. Laereren havde produceret
en raekke motiver, som eleverne skulle arbejde med. Eleverne skulle selv afkode noderne, eventuelt med
hjeelp fra en indspilning af dem. Ved hjzaelp af principper for symmetri skulle de lave nogle variationer og
bygge dem sammen. Derefter skulle de spille det og til slut skulle de indspille det ved hjalp af deres
mobiltelefoner. Tredje lektion var helliget helt til processen, som blev fortsat i en fjerde lektion, hvor der
desuden blev lavet en opsamling og diskussion af forlgbet. Lektionerne var enkeltlektioner.

3.1.2 Indholdsbeskrivelse (didaktisering)
Der indgar 15 didaktiske indholdskomponenter, som er beskrevet med deres faglige indhold, praksis- /
kompetenceformer og relation til laeseplansmal.
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Fagligt indhold

Kompetence-
former

Leeseplansmal (trin og slutmal)

D1

D2

D3

D4

D5

D6

D7

D8

D9

D10

D11

D12

D13

D14

D15

Barokmusikkens
historiske kontekst

Symmetri, forbindes
med arkitektur

Karakteristik af
barokmusik

Lytte til et udvalgt
stykke barokmusik i
timen, med samtale
herom

Optegne
musikstykkets forlgb
grafisk /grafisk
notation

Vise den grafiske
notation og samtale
herom

Lytte til professionelt
fremfgrt barokmusik
(LMS-koncert) samt
samtale herom

Samtale om
principper for
melodisk variation -
spejling / hjemme-
ude-hjemme
Aflaese motiver fra
noder

Aflytte motiver fra
lydfil

Spille motiver

Lave variationer af
motiver

Sammenszette
motiver til melodi

Spille melodi

Indspille melodi

Perspektivering
(Vi)

Refleksion (V)
Perspektivering
(VIIn)
Perspektivering
(Vi)

Oplevelse (Ill)
Fortolkning(VI)

Udtryk (11)
Fortolkning (VI)

Fortolkning (VI)

Oplevelse (I11)
Fortolkning (V1)
Perspektivering
(Vi)

Refleksion (V)

Udfgrelse (1)
Udfgrelse (1)

Udfgrelse (1)

Produktion (VII)

Produktion (VII)

Udfgrelse (1)
Oplevelse (I11)
Udfgrelse (1)
Udtryk (I1)
Udgvelse (IV)

23. identificere vigtige traek ved musik fra udvalgte perioder i
den vesterlandske musikkultur og vise kendskab til nogle
centrale musikhistoriske skikkelser

23. identificere vigtige traek..

23. identificere vigtige traek...

16. lytte opmaerksomt og med forstaelse til musik i forskellige
genrer og stilarter

23. identificere vigtige traek...

25. samtale om musikkens funktion og virkning som samlende,
stemningsskabende, opildnende og manipulerende

21. anvende notation som hjeelp til at fa overblik over
sammenhang og formforlgb i et musikstykke

18. fortolke et stykke musik gennem selvvalgte udtryksformer

19. ggre rede for formforlgb... i forbindelse med udgvelse og
lytning

21. anvende notation...

17. lytte til levende, professionelt fremfgrt musik med
forstaelse for koncertsituationen

23. identificere vigtige traek...

25. samtale om musikkens...

19. ggre rede for formforlgb... i forbindelse med udgvelse og
lytning

21. anvende notation som hjeaelp til at fa overblik over
sammenhang og formforlgb i et musikstykke

15. arrangere musik ud fra eksperimenter og drgftelser

9. bruge notation som stgtte for musikudgvelsen

9. bruge notation som stgtte for musikudgvelsen

6. betjene musiklokalets tekniske udstyr

1. deltage lyttende og medskabende i feelles musikalsk
udfoldelse

5. anvende et bredt udvalg af musikinstrumenter fra forskellige
instrumentgrupper i sammenspil

1. anvende krop, stemme, musikinstrumenter og andre
klangkilder, herunder computer, i skabende musikalsk arbejde
14. skabe enkle melodier eller sma musikstykker

15. arrangere musik ud fra eksperimenter og drgftelser

14. skabe enkle melodier eller sma musikstykker

15. arrangere musik ud fra eksperimenter og drgftelser

1. deltage lyttende og medskabende i feelles musikalsk
udfoldelse

1. deltage lyttende og medskabende i feelles musikalsk
udfoldelse

1. deltage lyttende og medskabende i faellesmusikalsk
udfoldelse

6. betjene musiklokalets tekniske udstyr
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Der indgar fglgende praksis- og kompetenceformer: |, II, lll, IV, V, VI, VII, VIII.
Det tematiske indhold er aktualiseret i forhold til samtlige faglige praksis- og kompetenceformer.

Forlgbet bidrager til felgende slutmal: 1, 5, 6, 9, 11, 14, 15, 16, 17, 21, 23 og 25.
Den tematiske udfoldning pa det indholdsmaessige omrade er gennemfgrt sdledes at et bredt udvalg af
lereplanens malsaetninger varetages (12 ud af 26).

3.1.3 Design (aktualisering)
Det tematiske forlgb opstilles som et tidsforlgb med delforlgb, situationer og aktiviteter.

Delforlgb Situationer Aktiviteter Indhold
I: Barokmusik Lektion 1
a. formidling Barokperiodens arkitektur og musik
b. instruktion gennemgang af grafisk notation
C. proces tegning til barokmusik f@grste gang
tegning til barokmusik anden gang
d. fremlaeggelse elevl viser sin tegning

elev2 viser sin tegning
Slut f@rste lektion
Skolekoncert

e. musiklytning professionelt fremfgrt barokmusik
II: Skabende Lektion 2
arbejde
a. instruktion intro af eksempler
gennemgang af princip
b. opgaveformulering opgaven vises pa tavlen

uddeling af arbejdsark
at resultatet skal optages
elevspgrgsmal: b eller h

c. proces pabegyndes gruppedeling / numre
start pa processen
arbejdet pabegyndes (kort)

Lektion 3

d. instruktion repetition

e. proces fortsaettes proces start (grupper)
oprydning

f. opsamling opsamling
Lektion 4

g. instruktion Repetition

h. proces fortsaettes Gruppearbejde

i. opsamling Afslutning

Forlgbet bestar af to delforlgb (forlgb | og forlgb 1) af meget forskellig karakter, og hvor fgrste del
optraader som rammesaetning og ressource (etablering af forudsaetninger) for anden del. Det overordnede
design kan betegnes som sekventielt (fgrst A sa B). Fgrste del er ligeledes opbygget sekventielt, skridt for
skridt, mens anden del er opbygget i et cirkulaert design med en gentagelse fra lektion 2 i lektion 3 og
lektion 4 (instruktion, proces, opsamling).
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I: Fgrste del er rettet mod et saet af trin/slut-mal med vaegt pa musikforstaelse:

16. at lytte opmaerksomt og med forstaelse til musik i forskellige genrer og stilarter

17. at lytte til levende, professionelt fremfgrt musik med forstaelse for koncertsituationen

18. at fortolke et stykke musik gennem selvvalgte udtryksformer

19.at ggre rede for formforlgb... i forbindelse med (udgvelse og) lytning

21. at anvende notation som hjeelp til at fa overblik over sammenhaeng og formforlgb i et musikstykke
23. at identificere vigtige treek ved musik fra udvalgte perioder i den vesterlandske musikkultur og vise
kendskab til nogle centrale musikhistoriske skikkelser

25. at samtale om musikkens funktion og virkning som samlende, stemningsskabende, opildnende og
manipulerende

II: Anden del er rettet mod et andet seaet trin/slut-mal, med vaegt pa musikalsk skabende arbejde med
inddragelse af musikudgvelse:

1. at deltage lyttende og medskabende i feellesmusikalsk udfoldelse

5. at anvende et bredt udvalg af musikinstrumenter fra forskellige instrumentgrupper i sammenspil
6. at betjene musiklokalets tekniske udstyr

9. at bruge notation som stgtte for musikudgvelsen

14. at skabe enkle melodier eller sma musikstykker

15. at arrangere musik ud fra eksperimenter og drgftelser

19. at ggre rede for formforlgb... i forbindelse med udgvelse (og lytning)
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3.1.4 Proces (realisering)
Progressionen af den realiserede undervisning i undervisningsforlgbet opdelt i delforlgb (forlgb 1 og forlgb

2) med situationer og deres indholdskomponenter. Der angives hvordan der gennem materialer og
forudsaetninger etableres ressourcer for processen i forlgb 2 som en realisering af det overordnede design.

Forleb I Forleb IT Ressourcer

Afleesning |

|
|
noder fl
I
|

' forudseeing

optagelse

"1 forudseetning

Spille pé
instrumenter

| forudseetning

Figur 3: Referencemodel
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Forlgbet D1 — D7 (D8) rammesaetter det skabende musikalske arbejde og bidrager til forudsaetningerne for
at gennemfgre det. Relationerne opstilles her skematisk:

Rammeszetning  Int. Ressource Ekst. ressource Relation til
D1 D2, D3
D2, D3 D8
D8 D11, D12,D13
D4, D6 D11, D12
D7 D13, D14
Laerermateriale D9, D10
Elevforudsatninger D11, D14
Elev-telefoner D15

Rammesatning: Komponenterne D1, D2, og D3 som praesenterer barokperioden og dens musik tjener som
forstaelsesramme for det efterfglgende forlgb.

Interne ressourcer i forlgbet: Komponenterne D4, D6, D7 og D8 etablerer ressourcer (forudsaetninger) for
processen i andet delforlgb D11 til D14.

Eksterne ressourcer til forlgbet:

1. Leereren har udarbejdet et materiale af motiver og motivvariationer til processen. Materialet er
nodebaseret og optaget pa lydfiler.

2. For at anvende motiverne i processen skal eleverne imidlertid fgrst afkode hhv. noder eller lydoptagelse
for at kunne spille det som grundlag for at eksperimentere med variationer heraf. Elevforudsaetningerne
herfor var meget forskellige, og denne del blev for nogle elever til selve processen. Arbejdet med grafisk
notation (D5) er ikke som sadan en ressource herfor (D5->D9; D5->D10), da den grafiske notation netop
undgar angivelse af noder (node til tone relationen).

3. Til optagelse af det faerdige produkt benytter eleverne deres mobiltelefoner. Det er en forudsaetning at
der i hver gruppe er mindst en elev der har en mobiltelefon der kan optage lyd, hvilket var opfyldt.

Objekt-type  Egenskaber

Diskurs Genre/stil / periode
Narrativ Musikalsk komposition @ - |
Sentens Musikalsk progression iiv_ narrativ form

Motiv Musikalske komponenter (@i variation / mprovisaton |
Tone Tonehgjde, tonelengde, klangfarve, ... Sii__udgk |

Materiale Auditivt - hgrbare svingninger

Figur 4: Fem niveauer for musikalske objekter
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Det skabende musikalske arbejde bestar i at producere variationer til et motiv samt sammensatte motiv og
variationer til et stykke musik (en sentens). 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 har lavet.

Motiv kan betegnes som et musikalsk objekt pa niveau Il. Sentens som et musikalsk objekt pa niveau lll. Det
musikalsk skabende arbejde foregar i relationen mellem niveau Il og niveau lll. 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.

D8

D14

MO Il
Sentens Variationsprincip Sentens
(progression) - - =
instruktion spille
\s Diz D13
variationer motiv og variation
/ producere kombinere
MO I bu
Motiver motiv
(komponenter) g

Figur 5: fra motiv til sentens

| overensstemmelse med laererens vurdering viser ressourceanalysen (forudsaetninger og midler), at den
eksperimenterende og skabende proces pa trods af en omfattende ressourcebygning, for nogle elever ikke
kan etableres i mangel af forudsatninger af feerdighedsmeaessig karakter.

Arbejdsprocessen for disse elever skifter derefter karakter fra skabende processer til de pageeldende
faerdigheder i komponenterne D9, D10 og D11. Der er tale om en non-realisering af de musikalsk skabende
processer. | stedet for at lave variationer ud fra et motiv kommer det til at handle om at afkode, aflytte og
spille motivet som sadan. Det fremgar af laererens beskrivelse og vurdering af forlgbet, at der saledes var
nogle som arbejdede pa at etablere de ngdvendige forudsatninger (som ogsa har en veaerdi), men ikke kom
til at arbejde med musikalsk skabende processer (D12, D13 og D14). Non-realiseringen af den intenderede
proces bliver til realisering af de utilstraekkelige forudsaetninger.

De skabende processer kan betegnes som praksis / kundskab af tredje orden (PL3) - se teoriafsnit 4.6. Den
funktion som ikke realiseres (at spille motivet — D11) kan betegnes som praksis / kundskab af anden orden.
De manglende forudsaetninger (at afkode noder og lydfil — D9 og D10), som blokerer processen, udggres af
feerdigheder, der kan betegnes som praksis / kundskab af fgrste orden (PL1). Der er altsa tale om en
specifik kaade hvor PL3 bygger pa PL2 som bygger pa PL1. | det konkrete undervisningsforlgb giver
processen rum til at elever kan ga tilbage i kaeden for at etablere forudsaetningerne, som maske eller maske

ikke resulterer i at den intenderede proces genoptages.
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3.2 Musikforlgb - forlob B

3.2.1 Kort beskrivelse af temaforlgbet

Formal med tema-forlgbet: Viden om stilperioden Barok fra forskellige kunstneriske synsvinkler.

Forlgbet blev indledt med arbejdet med Barokperioden herunder periodens saerlige Vanitas-billeder

(billedkunst). Leereren planlagde, at de skulle lave sammenspil pa blokflgjte, udvikle og udfgre en hofdans

(musik og bevaegelse), arbejde med musikhistorie, samt arbejde musikalsk skabende. Forlgbet skulle

inddrage alle tre hovedomrader for faget og dermed ogsa delmal pa tveers af omraderne.

| den f@rste dobbeltlektion introducerede laereren perioden for dem — tgj, mgbler, et maleri, forskellige

komponister fra perioden. Desuden arbejdede de med hofdansen, hvor eleverne gruppevis skulle udvikle

idéer og elementer, som blev sat sammen til en helhed af lzereren.

| anden dobbeltlektion blev hofdansen sat sammen og udfgrt. Herefter gik de i gang med sammenspil pa

blokflgjte, hvor de arbejdede med en flydestemme til en menuet. Eleverne havde herigennem bade

arbejdet med formelementer (gennem musik og bevaegelse) og melodiske barokforlgb (sammenspil).

Herefter blev det tredje element med musikalsk skaben, som byggede pa rondo-formen, introduceret.

Leereren havde uddraget melodiske motiver fra nogle barokkompositioner og udviklet en visualisering af

formopbygningen ved hjalp af billedkort (en konge, en prinsesse og en drage). Eleverne skulle nu lave

deres eget stykke i disse rammer.

3.2.2 Indholdsbeskrivelse (didaktisering)
Der indgar 15 didaktiske indholdskomponenter, som er beskrevet med deres faglige indhold, praksis- /

kompetenceformer og relation til laeseplansmal.

Fagligt indhold

Praksis- og
kompetenceformer

Laeseplans-mal (trin- og slutmal)

D1

D2

D3

D4

D5

D6

Barok perioden
(generelt)

Barok perioden —

musik

Eksempler pa
hofdanse fra
perioden

Lave en hofdans

Udfgre hofdans

Spille menuet -
blokflgjte /
sammenspil

Perspektivering (VIII)

Fortolkning (IV)
Refleksion (V)

Refleksion (V)
Perspektivering (VIII)

Produktion (VII)

Udfgrelse (1)
udtryk (11)
Oplevelse (l11)
Udgvelse MK3
Udfgrelse (1)
Udtryk (11)
Udgvelse (V)

23. identificere vigtige treek ved musik fra udvalgte perioder...

23. identificere vigtige traek ved musik fra udvalgte perioder...
25. samtale om musikkens funktion og virkning som samlende,
stemningsskabende, opildnende og manipulerende

16. lytte opmaerksomt og med forstaelse til musik i forskellige
genrer og stilarter

23. identificere vigtige traek ved musik fra udvalgte perioder...
10. deltage i fellesdanse fra forskellige kulturer

23. identificere vigtige traek ved musik fra udvalgte perioder...
1. deltage lyttende og medskabende i faelles musikalsk
udfoldelse

10. deltage i feellesdanse fra forskellige kulturer

23. identificere vigtige treek ved musik fra udvalgte perioder...
1. deltage lyttende og medskabende i faelles musikalsk
udfoldelse

10. deltage i faellesdanse fra forskellige kulturer

1. deltage lyttende og med-skabende i faelles musikalsk
udfoldelse

5. anvende et bredt udvalg af musikinstrumenter fra forskellige
instrumentgrupper i sammenspil

7. deltage i sammenspil i forskellige stilarter
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D7

D8

D9

D10

D11

D12

Lytte til
barokkoncert —
LMS

Rondo-formens
opbygning

Spille et tema
(forenklet barok-
tema)

Komposition ud fra
tema — brug af
rondo-form

Seette barok ind i
historisk perspektiv
- Rekkefplge af
stilperioder
Nodegvelser /
luftmarimba — fgr
forlgbet

Oplevelse (ll1)
Fortolkning (VI)

Refleksion (V)

Udfgrelse (1)
Udtryk (11)
Udgvelse (IV)

Udfgrelse (1)

Udtryk (11)
Produktion/transfor
mation (VII)

Perspektivering (VIII)

Udfgrelse (1)

8. veere opmaerksom pa det musikalske udtryk i sammenspillet
9. bruge notation som stgtte for musikudgvelsen

17. lytte til levende, professionelt fremfgrt musikmed forstaelse
for koncertsituationen

19. ggre rede for formforlgb og stemning i musikstykker i
forbindelse med udgvelse og lytning

19. ggre rede for formforlgb og stemning i musikstykker i
forbindelse med udgvelse og lytning

15. arrangere musik ud fra eksperimenter og drgftelser

1. deltage lyttende og med-skabende i faelles musikalsk
udfoldelse

5. anvende et bredt udvalg af musikinstrumenter fra forskellige
instrumentgrupper i sammenspil

7. deltage i sammenspil i forskellige stilarter

9. bruge notation som stgtte for musikudgvelsen

11. anvende krop, stemme, musikinstrumenter og andre
klangkilder, herunder computer, i skabende musikalsk arbejde
12. skabe lydforlgb med udgangspunkt i forteellinger, tekster
eller billedforlgb

14. skabe enkle melodier eller sma musikstykker (ved hjaelp af
computer)

9. bruge notation som stgtte for musikudgvelsen

15. arrangere musik ud fra eksperimenter og drgftelser

1. deltage lyttende og medskabende i faelles musikalsk
udfoldelse

23. identificere vigtige treek ved musik fra udvalgte perioder...

9. bruge notation som stgtte for musikudgvelsen
5. anvende et bredt udvalg af musikinstrumenter fra forskellige
instrumentgrupper i sammenspil

Der indgar fglgende kompetenceformer: I; II; lll, IV, V, VI, VIl og VIII.

Det tematiske indhold er aktualiseret i forhold til samtlige faglige praksis- og kompetenceformer.

Forlgbet bidrager til felgende slutmal: 1, 5, 7, 8, 9, 11, 12, 14, 15, 16, 17, 19, 23 og 25.

Den tematiske udfoldning pa det indholdsmaessige omrade er gennemfgrt saledes at et meget bredt udvalg
af laereplanens malsaetninger varetages (14 ud af 26).

3.2.3 Design (aktualisering)
Forlgbet har flere programpunkter, herunder to tvaerfaglige:

- Hgre noget om barokperioden (t@j, mgbler, malerier, hofdanse). Hvad betyder ordet barok og hvor

stammer det fra.

- Lytte til forskellige slags hofdanse og se nogle eksempler pa youtube.

- Lave en dans, som ligner en hofdans til et stykke barokmusik.
- Spille et forenklet stykke musik af J.S. Bach, hvor blokflgjten bl.a. skal bruges.
- Lave et stykke musik i en rondoform, med et givet tema.

- Seette barokperioden i et stgrre historisk perspektiv — hvor hgrer perioden hjemme.
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Tvaerfaglige / billedkunst:
- Lave nogle billeder pa samme made, som et stilleben fra barokperioden (Vanitas).
- Tegne et barokmgnster — som en barokhave.

Det tematiske forlgb opstilles som et tidsforlgb med delforlgb, situationer og aktiviteter:

Delforlgb Situationer Aktiviteter
I: Barok a. formidling Hgre om barokperioden - generelt
b. formidling Hgre om barokperioden - musik
C. proces Musiklytning Barokkoncert, LMS
d. formidling /dialog Historisk perspektiv - reekkefglge af
perioder
Il: Hofdans a. praesentation lytte til og se forskellige hofdanse i
perioden
b. proces produktion: lave egen hofdans
C. proces udfgre egen hofdans
n: a. proces spille forenklet menuet pa blokflgjter
Sammenspil
b. proces fortsat spil pa blokflgjte
IV: Rondo a. instruktion rondoform, billedkort
b. forberedelse gve sentens
C. proces spille sentens
d. proces komposition i rondoform
e. praesentation komposition

Forlgbet bestar af fire delforlgb (I, 11, I, IV) bestaende af forskellige aktivitetsformer. Det overordnede
design kan betegnes som parallelt, idet forskellige delforlgb tidsmaessigt overlapper hinanden.

Forste delforlgb omfatter fglgende trin/slut-mal med vaegt pa musikforstaelse:

17. at lytte til levende, professionelt fremfgrt musikmed forstaelse for koncertsituationen

19. at ge@re rede for formforlgb og stemning i musikstykker i forbindelse med udgvelse og lytning
23. at identificere vigtige traek ved musik fra udvalgte perioder...

25. at samtale om musikkens funktion og virkning...

Andet delforlgb omfatter fglgende trin/slut-mal med vaegt pa musikforstaelse kombineret med udgvelse i
form af musik og beveaegelse:

1. at deltage lyttende og medskabende i feelles musikalsk udfoldelse

10. at deltage i feellesdanse fra forskellige kulturer

16. at lytte opmaerksomt og med forstaelse til musik i forskellige genrer og stilarter

23. at identificere vigtige traek ved musik fra udvalgte perioder...

Tredje delforlgb omfatter fglgende trin/slut-mal med veegt pa musikudgvelse:

1. at deltage lyttende og med-skabende i feelles musikalsk udfoldelse

5. at anvende et bredt udvalg af musikinstrumenter fra forskellige instrumentgrupper i sammenspil
7. at deltage i sammenspil i forskellige stilarter
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8. at veere opmaerksom pa det musikalske udtryk i sammen-spillet
9. at bruge notation som stgtte for musikudgvelsen

Fierde delforlgb omfatter felgende trin/slut-mal med vaegt pa musikalsk skaben og under inddragelse af de
to andre hovedomrader:

1. at deltage lyttende og medskabende i feelles musikalsk udfoldelse

5. at anvende et bredt udvalg af musikinstrumenter fra forskellige instrumentgrupper i sammenspil

7. at deltage i sammenspil i forskellige stilarter

9. at bruge notation som stgtte for musikudgvelsen

11. at anvende krop, stemme, musikinstrumenter og andre klangkilder, herunder computer, i skabende
musikalsk arbejde

12. at skabe lydforlgb med udgangspunkt i forteellinger, tekster eller billedforlgb

14. at skabe enkle melodier eller sma musikstykker (ved hjalp af computer)

15. at arrangere musik ud fra eksperimenter og drgftelser

23. identificere vigtige treek ved musik fra udvalgte perioder...
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3.2.4 Proces (realisering)

Progressionen af den realiserede undervisning i undervisningsforlgbet opdelt i delforlgb (forlgb 1, 2, 3 og 4)
med situationer og deres indholdskomponenter samt eksterne ressourcer.

Eksterne
Forleb I Forleb II Forlgb III -
ressourcer
|
Dl/a
Historisk kant. cenerelt Tl ity hMu; »
— - Holtegdi
R, udstilling
D2/b
Historisk kont. musik
Formidling
b3/a
Hofdans til barokmusik M2
Form YouTube
b4/b
Hofdans til barokmusik
producere
Hofdans til barokmusik
udfere / udove
bé/a
P M3:
e I~ | forenklet
Spille (blokfloite menuet

b7/c
Barokkoncert

musiklytning

bé/a

Menuet

Spille (blokflaite

Dil/d

M5:
Historisk perspektiv |- Tids-hus

Formidling / didlog

Figur 6: Referencemodel
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Rammesaetning: D1, D2 og D7 (musikforstaelse) tjener som rammesaetning for de tre andre spor (D3, D6,
D8).

Interne ressourcer i forlgbet: Spil pa instrumenter (D6), som er en kontinuer aktivitet i undervisningen, som
0gsa gentages senere, er en ressource som anvendes i det skabende forlgb (D9).

Eksterne ressourcer til forlgbet: De traekkes pa saerlige ressourcer i forlgbet i form af leererformidlede
materialer (M1, M2, M3, M4 og M5). Det melodiske materiale udarbejdet af laereren (M4) skal imidlertid
omszaettes af eleverne, som gruppevis laerer at spille det med brug af noder, hvilket traekker pa
elevressourcen (D12), hvor eleverne tidligere har gvet nodelaesning med ”luftmarimba”.

De forskellige spor samler sig i rammen af det parallelle design til sidst i forlgb 1 (musikforstaelse), hvor det
ogsa tog sit udgangspunkt i en slags ude-hjemme-ude forlgb med et procesforlgb i musikudgvelse og
musikalsk skaben. Pa denne made bindes laeseplanens tre hovedomrader sammen i det tematiske forlgb.

Det skabende musikalske arbejde bestar i at producere en rondo pa grundlag af et stykke melodi (sentens),
som laereren har udarbejdet — en for hver gruppe. Sentensen tjener som ‘konge’ i billedkortraekken "konge,
prinsesse, konge, drage,..’.

Objekt-type Egenskaber |

Diskurs Genre/stil / periode

“ Narrativ Musikalsk komposition _
[ . . @iv narrativ form |
~ [l Sentens Musikalsk progression S s—
ﬁ Motiv Musikalske komponenter li_variation / improvisaton |
ﬁ Tone Tonehgjde, tonelaengde, klangfarve,... ~{__udyk |
“ Materiale Auditivt - hgrbare svingninger
Figur 7: Fem niveauer for musikalske objekter
Mens det skabende musikalske arbejde i Forlgb A var placeret i relationen mellem niveau Il og lll — mellem

motiv og sentens, er det her placeret i relationen mellem niveau lll og IV — mellem sentens og et musikalsk
narrativ bygget op som en rondo (kompositorisk form). Det stykke melodi (sentensen), som eleverne har
faet at arbejde med i forlgb B og saledes ogsa laengere end det relativt kort motiv, som eleverne i forlgb A
blev givet.

Det skabende musikalske arbejde (transformation) mellem sentens og komposition kan illustreres med
felgende diagram:
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bt} D10
B L7 Rondo-formen ki i 4
Kompositon =t “omposiion
instruktion ( spille
\ DIO D10
‘princesse' / 'drage’ ABAC
/ producere kombinere
D9
MO i melodistykke
Sentens

ove / spille

Figur 8: Fra sentens til komposition

Der viste sig imidlertid en meget stor forskellighed i elevprodukterne (rondo), som bade omfattede
opbygning af et melodisk materiale og udtryksmaessige former af en mere dramatiserende art. Alle fik lavet
en opbygning, der svarede til en rondoopbygning, men det var kun en enkelt gruppe der byggede det op
som et melodisk materiale, og der var i denne gruppe mindst en elev med szerlige forudsaetninger fra
instrumentalundervisning (musikskole). Arbejdet med melodiske variationer stiller saerlige forudsaetninger,
som traekker pa det at producere forskellige melodiske variationer over et motiv — svarende til processen i
Musikforlgb A (variationer og symmetri). | dette forlgb kunne eleverne traekke pa en
afkodningskompetence, som var etableret tidligere (luftmarimba og blokflgjte) og som var svagheden i
Musikforlgb A. Pa den anden side manglede der i Musikforlgb B de forudsaetninger som Musikforlgb A
etablerede i det musikalsk skabende arbejde.

3.3 Sammenfatning af musikforlgb A og B

| ssmmenfatningen af de indvundne erkendelser gennem praksis og vidensdeling kommer man frem til en
faelles problemstilling (punkt 9), som ikke bliver behandlet. Problemtikke vedrgrer kreative eller skabende
arbejdsformer og forholdet mellem pa den ene side laererforklaring, teknikker mm. Balancen eller
relationen herimellem fremstod som utilfredsstillende, og dette er afsaet for analysen. Sammenholdes de to
analyser for Forlgb A og Forlgb B, bliver dette forhold tydeliggjort.

| Forlgb A foregar det musikalsk skabende arbejde i relationen mellem niveau Il og niveau lll. Processen
leder fra at spille et motiv til at spille en selvproduceret sentens. Udgangspunktet er et givet motiv og et
variationsprincip. Analysen viser, at den eksperimenterende og skabende proces pa trods af en omfattende
ressourcebygning, for nogle elever ikke kan etableres i mangel af forudsaetninger af faerdighedsmaessig
karakter.

Forlgb B er placeret i relationen mellem niveau Il og IV — mellem sentens og musikalsk narrativ, bygget op
som en rondo (kompositorisk form). Det stykke melodi (sentensen), som eleverne har faet at arbejde med i
forlgb B og saledes ogsa laengere end det relativt kort motiv, som eleverne i forlgb A blev givet.

Arbejdet med melodiske variationer stiller szerlige forudsaetninger, som treekker pa at producere forskellige
melodiske variationer over et motiv — svarende til processen i Musikforlgb A (variationer og symmetri).
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| Forlgb B kunne eleverne traekke pa en afkodningskompetence, som var etableret tidligere (luftmarimba
og blokflgjte) og som var svagheden i Musikforlgb A. P4 den anden side manglede der i Musikforlgb B de
forudsaetninger som Musikforlgb A etablerede i det musikalsk skabende arbejde.

Det har i undervisningen og den efterfglgende refleksion herover vaeret vanskeligt gennemskueligt. En
vaesentlig arsag hertil fremstar i lyset af den gennemfgrte analyse at ligge i at de to arbejdsprocesser
vedrgrer forskellige former for skabende arbejde, og at forudsaetningsanalysen dette til fglge ma
differentieres. Trods de store anstrengelser i begge forlgb for at skabe tilstraekkelige forudsaetninger, ma
det konstateres at det, pa grund af den manglende differentiering heraf ikke har vaeret gennemskueligt, og
at dette kan forklare hvordan det kun til dels er lykkedes. Resultatet heraf har veeret at kun en del af
eleverne har vaeret i stand til at gennemfgrt den fulde proces som egentlig var intenderet, mens en del af
eleverne har arbejdet med dele heraf fx ved at arbejde med de forudszetninger som skulle etableres som
en forudsaetning for processen. Pa den ene side har det ikke haft afggrende betydning for forlgbet, som pa
denne made har veeret differentieret (hhv.- omfang og dybde), men en forklaringskraftig didaktisk teori pa
omradet, kunne have betydet at det havde veeret muligt at opna bedre resultater.

3.4 Lzererenes vurdering af pa analysen (feedback)

Den gennemfgrte analyse er efterfglgende blevet prasenteret for de to musiklaerere (feedback), med
henblik pa at fa en vurdering af relevansen af den udviklede teori og den gennemfgrte analyse af deres
forlgb i sammenhaeng med det samlede forlgb.

Hvor den ene musiklaerer vil anvende det direkte i et lignende forlgb fremhaever den anden musiklzerer et
generelt aspekt.

Den ene musiklaerer fortaeller at de pa skolen har planlagt at lave et barokforlgb med flere lzerere der
arbejder sammen, hvilket ogsa indbefatter billedkunst: ”“Nar man nar at gennemtaenke nogle processer og
nar man far arbejdet sammen med nogle andre sa bliver det sa godt at man far lyst til at tage det op igen.
Der var ogsa nogle ting som ikke helt fungerede sa kan vi arbejde med det igen for der er nogle ting jeg helt
klart vil ggre anderledes. Analysen giver rigtig mening bagefter”.

Analysen giver mening og skal ses som en del af det samlede forlgb der pa i sit udgangspunkt tager afszet i
den specifikke faglige tilgang, men samtidig overskrider denne og giver et generelt perspektiv: ” Det har
handlet om musik, men nar jeg ser pa den made vi har snakket om det, sa har det vaeret haevet over at det
er musik, vi kunne ligesa godt maske have set det som en spgrgeteknik —som en made at tale om det pa —
at efterbehandle det pa. Maden at snakke om din undervisning pa — generelt.”

Det kunne ogsa have veerdi ud over den faglige afgraesning: ” Jeg kunne ogsa szaette mig ned og bruge den
her model i min historietime — altsa hele den made at beskaeftige sig med det pa og efterbehandle sin
undervisning pa.”

At deltage i et sddant forlgb vurderes at have hgj veerdi: “Generelt har det veeret guld veerd at fa endevendt
sin undervisning pa den made her. Det var noget man skulle have, maske ikke hvert ar men en gang
imellem”.

Den anden musiklaerer peger pa at den undervisningsobservation der foretages i forbindelse med
medarbejderudviklingssamtaler maske kunne drage nytte af formen vi har anvendt her bl.a. med brug af
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videoobservation: ” Jeg har taenkt pa videoobs — kunne de ikke bruge en lille smule mere tid pa observation
- om det sa skulle ligger der.”

Problemet er imidlertid, at der i den sammenhang antageligt ikke er mulighed for at inddrage den faglige
tilgang: "Der er ikke den faglige vinkel pa. Er det ikke i fagteamet hvor man skulle arbejde med sadan noget,
der kan man netop have de faglige briller pa. Jeg har kredset meget omkring det fordi hele projektet har
Igftet det op pa et helt andet niveau. | mine materialer pa min computer er der ligesom en guldkant
omkring barokmaterialet, fordi det er gennemtaenkt pa en hel anden made.”

Sadanne forlgb kunne taenkes fx i rammen af faglige netvaerk, og til spgrgsmalet hvorvidt det kunne
varetages af de faglige vejledere er den umiddelbare vurdering at man ville foretraekke en ekstern person
for at sikre den benyttede tilgang. En anden relevant overvejelse er hvorvidt vedkommende har det
tilstraekkelige teoretiske overskud og endelig kunne en forskningstilgang — som det fremgar af erfaringerne
i projektet - veere af veerdi.
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AFSNIT 4: Professionspraksis og professionsforskning

4.1 Differens og relation

Benner (2010) betegner paedagogisk praksis, som en af flere sidestillede menneskelige praksisformer. | den
paedagogiske praksis skelnes mellem en hverdagspraksis og en professionel praksis. Professionel praksis
forudseaetter uddannelse forbundet med videnskabelig teori, hvilket hverdagspraksis ikke ggr. Dette betyder
0gsa, at forskellige praksisformer er forbundet med forskellige vidensformer, saledes at man kan skelne
mellem hverdagsviden, professionsviden og videnskabelig viden. Men selv om professionspraksis ikke er
forskningspraksis betyder det ikke at professionsviden ikke er koblet til videnskabeligviden.

Sammenhangen kan beskrives som indirekte ved hjzelp af en professionsdidaktisk model (Holst 2010), med
praxeologiske niveauer:

Praksis ;- udgvende praksis, undervisning som proces
Logos; - situationsbunden handlekundskab i form af procedurer af undervisnings- og leeringssituationer

Praksis, - refleksiv praksis baseret pa et repertoire af procedurer
Logos ,. Refleksiv kundskab - metodisk kundskab

Praksiss— didaktisk -teoretisk professionspraksis - anvendelse af teoretisk-teori og udvikling af praktisk teori
Logos 3: Teoretisk viden - teoretisk-teori hhv. praktisk teori

| rammen af denne forstaelse er teori og praksis pa den ene side er adskilt, og pa den anden side, gennem
det prakseologiske koncept, alligevel indbyrdes forbundet.

P, - Teoretisk praksis P, - Teoretisk praksis
Begrundelse, L3: Teoretisk viden Begrundelse, L3: Teoretisk viden
udvalgelse, Didaktik / didaktologi udvalgelse, Didaktik / didaktologi
rekonstruktion rekonstruktion

P, - Refleksiv praksis P, - Refleksiv praksis
Planlaegning, L. Refleksiv kundskab Planlaegning, L,. Refleksiv kundskab

organsiering, Metodisk kundskab organisering, Metodisk kundskab
vurdering vurdering

. L, - Handlekundskab . L, - Handlekundskab
- Udgvende praksis EreEeEiue P, - Udgvende praksis Procedure

Proces. Proces.

Figur 9: Bottom Up — Top Down

Bottom-up perspektivet (figur 3):
A: Logos; - situationsbunden handlekundskab i form af procedurer, der kaeder en raekke af handlinger
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sammen til en meningsfuld, intentionel praksis fx beskrevet som undervisnings- og laeringssituationer og
kan ses som erfaringsgrundlag for et repertoire af handleformer, som er basis for:

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

B: Logos , - refleksiv kundskab som en systematik om procedurer som metode og dermed en metodisk
kundskab er basis for design af undervisnings- og leeringsformer i:

Praksiss - teoretisk praksis som konstruktion af praktisk teori (didaktisk rekonstruktion) og i forbindelse med
deling af distribueret viden indenfor en praksisgenre.

Top-down perspektivet (figur 3):

C: Praksis; - teoretisk praksis - som er informeret af L; (teoretisk viden) omfatter kritisk refleksion pa
grundlag af teoretisk teori (herunder begrundelsesspgrgsmal) som grundlag for konstruktion af praktisk
teori, som igen er pramis for og informerer

Logos , - refleksiv kundskab som en systematik om procedurer som metode. Det er en central pointe, at
denne viden, som er relevant for en bestemt praksis, vil have et potentiale til at synligggre og evt.
ngdvendigg@re mader at ggre tingene pa, som kunne vaere et brud med vanlig praksis (udvikling /
fornyelse).

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

Logos; - situationsbunden handlekundskab i form af procedurer, der kaeder en raekke af handlinger sammen
til en meningsfuld, intentionel praksis fx beskrevet som undervisnings- og laeringssituationer. De er pa dette
niveau at nye handleformer udvikles, saledes at repertoiret udvides.

| dette projekt etableres en udgvende praksis (praksis1), en refleksiv praksis (praksis2) italesaettes, og
gennem overskridelse af den personlige erfaring og refleksion herover i form af praksis- og vidensdeling
abnes en mulighed for en praksis3 — og det er denne praksis3 som professionel praksisform, der sgges
udviklet og undersggt.

Bottom up - bygger pa laerernes konkrete tematiske undervisningsforlgb, praksis- og vidensdeling,
videoobservation, leererlogs og interviews. Pa dette grundlag beskrives Y undervisningsforlgbene og
lerernes vurdering og refleksion herover med brug af videooptagelser samt ? laerernes praksis- og
vidensdeling med inddragelse af video og laerernes vurdering og refleksion herover.

Top down — tager afszet i didaktisk teori og professionsforskning. Projektet indskriver sig i en bestemt
didaktisk forstaelse (transformationsdidaktik), som danner grundlag for projektets formulering og som
indgar i projektets gennemfgrelse. Omvendt indgar de erfaringer, der er gjort i projektet som afsaet for
udvikling af yderligere didaktisk teori, idet projektet synligggr ngdvendige forklaringspotentialer netop med
henblik pa (fag)didaktisk baseret professionsudvikling. Konkret har det handlet om udvikling af en
referencemodel til analyse af ressourcer og forudsaetninger i et undervisningsforlgb samt didaktisk teori i
forbindelse med skabende arbejdsformer (primaert i musik, men ogsa anvendelig i billedkunst), som
behandles i afsnittet om didaktisk teori. Denne teori afprgves efterfglgende gennem en analyse af to
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musikforlgb, kombineret med feedback mht teoriens relevans i et laererperspektiv fra de to involverede
musiklzerere.

Kombinationen af en bottom-up og en top-down strategi bygger pa denne made pa en samarbejdsrelation
mellem professionspraksis og professionsforskning — med henblik pa professionsudvikling
(professionsstudier).

4.2 Relation teori-praksis

Det er en central pointe (Holst 20111, s.145), at det tredje niveau — og den praksis, der er forbundet
hermed — er afggrende for at skabe en relation mellem erfaringsviden og teoretisk, videnskabelig viden og
mellem professionspraksis og forskningspraksis. | det fglgende uddybes hvordan bottom-up og top-down
strategierne konkret er udmgntet med henvisning til de to musikforlgb og analyserne heraf.

Beskrivelse af tredje niveau — bottom-up:

Logos ,. Den refleksive kundskab er af deltagerne udmgntet i de tematiske forlgb som er beskrevet
detaljeret i analyseafsnittet (afsnit 3). De to laerere arbejder med forskellige (men lignende) musikalske
processer i et design med omfattende stilladsering i form af opbygning af interne og eksterne ressourcer
(se afsnit 3.3). Laererne har benyttet forskellige designformer hertil.

Det didaktiske design (logos,) er opbygget i rammen af et faelles tema (barok) hvor de to leerere (Praksis;)
har udviklet hvert deres undervisningsindhold, som kan beskrives som en raekke didaktiske elementer med
relation til laeseplan og leereplan (curriculaert indhold) i afsnit 3.1.2 og afsnit 3.2.2. Forlgbene, deres
gennemfgrelse og leerernes vurdering og refleksion herover er beskrevet i afsnit 2.1.

Leerernes refleksion over deres egne forlgb under inddragelse af video (re-view) fgrer til en gget indsigt og
refleksion, som indgar i laerernes praesentation i vidensdelingsforlgbet. | praesentationsforlgbet diskuteres
og perspektiveres forlgbene (se afsnit 2.3.7).

Der fremhaeves generelt vigtige potentialer ved at samarbejde og fa indblik i hinandens undervisning, og
man har noget af at se hvordan andre greb det anderledes an. Dermed virker denne praksis (vidensdeling)
efterfglgende tilbage (top-down slgjfe) pa Logos, som igen kan fgre til eendret praksis i fremtiden
(aktionsleeringsaspektet). Ud over dette opstod der en faelles didaktisk tematik om kreative eller skabende
arbejdsformer og forudsaetningsspgrgsmalet. Her italesaettes behovet for relevant teoretisk indsigt
(Logoss).

Beskrivelse af tredje niveau — top-down:

Logoss: Projektet tager afszet i didaktisk teori og professionsforskning og anvender en bestemt didaktisk
tilgang i design-fasen (se ogsa afsnit 4 for en detaljeret beskrivelse), konkret gennem udarbejdelsen af det
tematiske indhold herunder udvikling af egne materialer til skabende processer - Praksis;. Denne proces
kan betegnes som teoretisk praksis, og der indgik i alle fire forlgb faglig teori (fx kompositionsteori) og
paedagogisk teori (fx laeringsformer og socialformer). | alle fire forlgb blev der produceret nyt didaktisk
indhold, som indgik sammen med tidligere anvendt indhold. Det tematiske indhold, bestaende af en raekke
didaktiske indholdselementer indgik efterfglgende i designprocessen (aktualisering) og
undervisnings/laeringsprocessen (realisering).
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Efter forlgbets gennemfgrelse og vidensdeling (gensidig prasentation) opstod der en faelles didaktisk
tematik om kreative eller skabende arbejdsformer og forudsatningsspgrgsmalet. Indsigten var at der var
noget der kunne ggres anderledes (kritisk refleksion). Der tilfgres projektet ny teori (se afsnit 4.5), som er
anvendt i en analyse af de to forlgb med henblik pa fremtidige forlgb. Analysen opfattes af laererne som
relevant og anvendelig (se afsnit 3.4) og bliver sat i anvendelse i et planlagt forlgb —som en resulterende
transformation af praksis pa teoretisk grundlag.

Konklusion: | forlgbet etableres koblingen mellem teori og praksis pa tredje niveau i forlgbet (i tid) som en
transformation. Gennem et samarbejde mellem professionspraksis og professionsforskning om
professionsudvikling (CPD) udvikles desuden ny didaktisk teori begrundet i behovet i professionspraksis.

Hermed tydeligggres den dobbelte relation mellem professionspraksis og professionsforskning, hvor den
professionelle praksis er afhangig af teori, og hvor teoriudviklingen kan begrundes i praksis — og at dette
kan operationaliseres uden at de to forskellige praksisformer kollapser ind i hinanden.
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AFSNIT 5: Didaktisk teori

Den didaktiske tilgang som er anvendt i dette projekt betegner jeg som transformativ didaktik, som en
seerlig didaktisk tilgang jeg udvikler, der bygger pa centrale opfattelser i kritisk realisme (Archer 1995,
Bhaskar 1997 m. fl.). Projektet er indgaet i udviklingen af denne tilgang. Det er en antagelse, at
undervisning og laering er noget, der foregar over tid, betinget af tidligere praksis uden dog at vaere
bestemt heraf og at den didaktiske praksis kan fgre til gendannelse (reproduktion) eller omdannelse
(transformation) heraf. Interaktionen mellem undervisning og leering er betinget af strukturer, men ikke
bestemt heraf da aktgrerne er mennesker, der kan handle og taenke, og hvor laereren ses som en
professionel aktgr i en institutionel sammenhang.

5.1 Proces-modellen

Den didaktiske procesmodel (Holst 2008, 2010), som er blevet anvendt i projektets planlaegning og
gennemfgrelse, er opstillet med afsaet i Dales (1989) tre niveauer for professionskompetencer som en
udfoldning i tid. Pa de tre niveauer i procesmodellen er der udviklet yderligere begrebsapparater
vedrgrende indhold og indholdsformer, designformer og procesformer, placeret mellem den
paedagogisk/didaktiske intention og den konkrete interaktion.

Dales fgrste niveau (K1) handler om gennemfgrelse af undervisningen som sadan. Det andet niveau (K2)
om at planlaegning af undervisningen samt vurdering og refleksion over undervisningens praksis. Det tredje
niveau er et metaniveau (K3) og handler om at begrunde, udvaelge og udvikle undervisningsindhold samt
om analyse og teoriudvikling. Denne systematik udfoldes og differentieres nu i tid.

A: Didaktisering E: Analyse og

af muligt udvikling -K3
undervisnings-

indhold / repertoire

B: Aktualisering D: Refleksion
Planlaegning — Did. Vurdering og -K2
design refleksion over

aktualiseret og
realiseret indhold

C: Realisering

Undervisnings / leerings - K1
proces.

Did. situationer

Figur 10: Den Didaktiske Procesmodel

| modellen etableres fgrst et muligt undervisningsindhold, som efterfglgende aktualiseres gennem et
didaktisk design med planlaegning og organisering. | undervisningens gennemfgrelse realiseres
undervisningsindhold i interaktionen mellem undervisning og laering. Efterfglgende vurderes og reflekteres
undervisningens gennemfgrelse (evaluering) og hele processen er grundlag for den didaktiske analyse, som
inddrager hele processen.

Udveelgelse, konstruktion og udvikling af muligt indhold vedrgrer metaniveauet K3. Aktualiseringen gennem
planlaegning og organisering vedrgrer niveauet K2. Realiseringen - undervisning og laering i processen
vedrgrer niveauet K1. Vurdering og refleksion af undervisningens gennemfgrelse befinder sig pa niveauet
K2, og den didaktiske analyse af processen foregar pa K3-niveauet. Modellen kan forstas i forbindelse med
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indholdsbestemmelse, planlagning og gennemfgrelse af undervisningen med et feedforward? perspektiv,
og i forhold til vurdering, refleksion og analyse med et feedbackperspektiv. Pa dette grundlag indgar en
cyklus (A til E) desuden som tidligere praksis i efterfglgende praksis og den refleksive og analyserende del af
processen far betydning herfor. Sammenhangen kan forstas bade som en feedforward-proces efterfulgt af
feedback (A, B, C, D, E) og som feedback efterfulgt af feedforward (D, E, A, B, C).

5.2 Indholdsbegreber

Der kan veere stor forskel pa hvad der formelt bgr undervises i og laeres, hvad der undervises i og hvad der
laeres. For ar kunne praeciseres sadanne differenser skelnes derfor mellem forskellige indholdsbegreber i
forhold til den didaktiske proces med relation til den didaktiske procesmodel herover.

Curriculeert indhold forstas som laere- og leeseplanens beskrivelse af formal, mal og indhold.

Didaktiseret indhold forstas som et intenderet og muligt undervisningsindhold i en institutionel ramme (se
yderligere uddybning i Holst 2009a) og dermed med reference til det curriculare indhold. Det didaktiserede
indhold kan ses som noget, der har en tematisk karakter, hvor et stgrre eller mindre indholdsomrade
sammenfattes som en helhed. Opstilling af et didaktiseret indhold som et muligt undervisningsindhold er
en teoretisk konstruktion, som traekker pa forskellige fagforstaelser (referencefag) i form af genstandsfag
(fag-fag) og funktionsfag (padagogiske fag).

Aktualiseret indhold. Med det aktualiserede indhold forstas den del af det didaktiserede indhold, som
aktualiseres gennem planlaegning og organisering i form af et didaktisk design. Gennem aktualiseringen
skabes didaktiske situationer hvor interaktionen undervisning/laering kan foregd. Da der som bekendt kan
veere stor forskel pa det der undervises i og det der leres, skelnes der yderligere mellem et aktualiseret
indhold og et realiseret indhold.

Realiseret indhold. Med det realiserede indhold forstas det indhold som bliver realiseret i interaktionen
mellem undervisning og laering og som (forhabentlig) leder til elevers forstaelse og indsigt i et
dannelsesperspektiv.

Reflekteret indhold. | processen vil forskellige elever laere noget forskelligt, som forspges afdaekket gennem
forskellige former for evaluering. Dette er forbundet med udgvelsen af en didaktisk vurdering og en
didaktisk refleksion som inddrager aktualiseret indhold og realiseret indhold. | didaktisk forstand er det
afggrende, at et evalueret indhold eller et konstateret indhold underkastes en didaktisk refleksion, og ikke
blot registreres og opg@res som i et regnskab.

Analyseret indhold. Den sidste fase i procesmodellen vedrgrer den didaktiske analyse, og det indhold der
bearbejdes i denne fase vil jeg derfor betegne som analyseret indhold. Den didaktiske analyse er baseret pa
de tidligere faser og peger frem mod ny praksis.

5.3 Praksis- og kompetenceformer

Forskellige musikalske aktiviteter (som proces) kan i en undervisningssammenhaeng kobles til en raekke
tilsvarende kompetenceformer. Med reference til F. V. Nielsens (1994) fem funktionskategorier
(reproduktion, produktion, perception, interpretation og refleksion) opstilles en raekke praksisformer som

? feedforward og feedback refererer til anvendelsen af de to begreber i Hermansen (2003)
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omfatter udfgrelse, udtryk, oplevelse, udgvelse, refleksion, analyse, produktion, fortolkning og
perspektivering. Der ud over anlaegges to generelle perspektiver i forhold til de forskellige praksisformer
som vedrgrer fordybelse og deltagelse. Det er vigtigt at bemaerke at disse praksisformer foregar i rammen
af en paedagogisk praksis og med en paedagogisk intention, der er afggrende for hvilke rolle eller funktion
den enkelte praksisform far. Praksisformerne er desuden koblet til kompetenceformer (som proces-
produkt) og leder dermed til en heraf afledt opstilling af musikfaglige kompetenceformer i peedagogisk
kontekst.

I: At udfgre musik. Det at kunne udfgre bestemte musikalske handlinger, som har med musikkens teknisk-
handvaerksmaessige aspekt at ggre. Udfgrelseskompetence.

II: At udtrykke musik. Udtryksaspektet er centralt for at skabe den afggrende transformation af lyd til
musik. Oplevelsesaspektet handler om den perceptuelle oplevelse af den udtrykte musik.
Udtrykskompetence.

lll: At opleve musik. Oplevelsesaspektet handler om den perceptuelle oplevelse af den udtrykte musik.
Oplevelseskompetence.

IV: At udgve musik. Musikalsk udgvelse omfatter ud over det at udfgre musik og give musikken udtryk den
seerlige interaktion og deltagelse forbundet med udgvelsen af musik. Udgvelseskompetence.

V: At reflektere og analysere musik. Analytisk refleksion retter mod musikkens udtryk og form pa et
begrebsligt plan rettet mod musikken som sadan. Refleksiv kompetence.

VI: At fortolke musik. Hermed forstas den for musikforstaelse, der er rettet mod en fortolkende forstaelse
af musik. Fortolkningskompetence.

VII: Transformation. At skabe og producere musik relaterer til et bredt spektrum af musikalske aktiviteter
og dermed forskellige former for transformationer fx improvisation. Produktiv-transformativ kompetence

VIII: At perspektivere musik - at overveje, undersgge og perspektivere musik i dens kontekst fx den samtid
eller periode den blev skabt i (historisk, samfundsmaessigt, andre kunstarter mm). Perspektiverende
kompetence

Hertil fgjes to praksisformer og kompetencer af generel karakter, som kvalificerer de foregdende
praksisformer:

XI: At fordybe sig i musik i eksistentiel forstand i et dannelsesperspektiv, forbundet med musikkens szerlige
karakter. Fordybelseskompetence / Personlig kompetence

X: At deltage i musik — i et musikalsk feellesskab med de szerlige muligheder for udvikling af sociale
kompetencer der er forbundet med de musikalske interaktionsformer. Deltagelseskompetence / Social
kompetence

5.4 Didaktiske komponenter

Et musikfagligt indhold kan udggre et undervisningsindhold pa flere forskellige mader. Man kan fx leere at
kende til noder og genkende dem som sadan, man kan laere navnene pa noderne, man kan lare at spille fra

65



noder, man kan lzere at skrive noder, man kan bruge noder til at analysere musik, man kan bruge noder i
kreative processer i musik.

Sadanne didaktiske komponenter, bestar pa den ene side i noget, der ggres i en paedagogisk kontekst (med
det formal at lzere noget) - en praksisdel, og pa den anden side af et fagligt koncept, en systematik, en
metode mm) — en logosdel.

Nar man arbejder med barokmusik i paedagogisk praksis, er det ikke det samme som at arbejde med
barokmusik i en professionel udgvende praksis eller i en musikvidenskabelig praksis. Indholdetien
paedagogisk praksis kan ikke direkte udledes af en basisfaglighed men ma rekonstrueres
(rekontekstualiseres) i den paedagogiske praksis og kobles med relevante praksisformer.

Ved at kombinere de psedagogiske praksisformer med musikfaglige genstandsomrader kan man konstruere
en raekke didaktiske indholdskomponenter pa et tematisk omrade som en kombination af praksis-
elementer og logos-elementer. En sadan konstruktion af et muligt tematisk indhold kan forstas som et
praktisk-teoretisk konstrukt (for en skelnen mellem praktisk-teori og teoretisk-teori se Holst 2011a) af
didaktisk karakter. En referencemodel kan tjene som et veerktgj i forhold til planleegning og didaktisk
analyse. De mulige didaktiske komponenter, der kan opstilles, fremkommer som en kombination af
praksisformer og tematisk indhold. | forhold til arbejdet Barokmusik kunne man fx arbejde med
barokperiodens historiske og samfundsmaessige kontekst, rondo-formen som kompositionsprincip,
symmetri som melodisk variationsprincip mm. Rondoformen kunne man fx arbejde med ved at lytte til
musik (oplevelse), ved at samtale om den (refleksion og analyse) og ved selv at lave en rondo
(skaben/transformation) ud fra et givet materiale. Den faerdige rondo kan man spille (udfgrelse/udgvelse)
og arbejde med den musikalske fremstilling (udtryk).

didaktiske komponeneter

Praksisformer i musik ( e p— I : Tematisk musikfagligt indhold
perspektivering I Praksis-del ” Logos-del l fx en periodes historiske og
fortolkning samfundsmaessige kontekst
produktion e ———————— ) ! fx Rondo som

analyse ( L kompositionsprincip
reflekteren [ Praksis-gel || Logos-del ] o
udgvelse fx saerlige variationsprincipper
oplevelse c ~F-_-_--_-_-_-_--_-_--_------_-l—' " ) )

udtryk I = L x melodiske motiver
udfgrelse [ Praksis-del [ Logos-del |

Figur 11: Didaktiske komponenter

5.5 Didaktiske designformer

Det mulige indhold og det realiserede indhold bindes sammen af undervisningens aktualisering, i den del af
processen, som omhandler det didaktiske design. | forbindelse med et udviklingsprojekt i indskolingen med
musik og dansk (Holst 2010) blev der udviklet en systematik for designformer. Der skelnes mellem
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forskellige typer didaktisk design - i fgrste raekke mellem linezert og ikke-linezert design, som igen
underopdeles. Herved fremkommer fire designtyper:

Didaktisk Design

Lineaert Non-linesert

Sekventielt Parallelt Cirkuleert Abent

Figur 12: Fire designtyper

A. Linezert - sekventielt design
Et sekventielt design bestemmer en bestemt (logisk) raekkefglge fx en mal-middel didaktik med
evalueringsindikatorer: malsaetning - indikatorer - middel - maling.

B. Lineeert - parallelt design
Et parallelt design bestemmer en raekke forlgb eller sekvenser som forlgber parallelt. De parallelle forlgb
kan opdeles individuelt eller holdmaessigt.

Sekventielt Parallelt
E— g

Figur 13: Sekventielt og parallelt design

C. Ikke-lineaert - cirkuleert design

Et cirkulaert design abner mulighed for forskellige indstignings og udstigningspunkter i en samtidig cirkulaer
proces. En meget anvendt cirkuleer organisationsform er sammenspilsmetoden rotation, hvor forskellige
spiller forskellige instrumenter i en periode, hvorefter alle rykker en plads til et nyt instrument osv., indtil
man har vaeret hele vejen rundt. Et cirkuleert design kan imidlertid ogsa anvendes vaesentlig mere
differentieret, saledes at forskellige elever 'stiger af og pa' forskellige steder til forskellige tider og dermed
gennemgar en differentieret laeringsprogression, dvs. at eleverne fglger forskellige laerings-stier i en dben
undervisningsform.

- O o

4 q 4
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Figur 14: Cirkulaert design

D. Ikke linezert - abent design

Det abne, ikke-linezare design forfglger muligheder "der viser sig" og hvor de faglige indholdselementer,
der kommer i spil, er meget forskellige, og hvor elevens ressourcer og den paedagogiske mulighed kan
komme til syne i situationen. Et eksempel herpa er eksperimenterende undervisning - og i musik er det et
oplagt design i forbindelse med musikalsk skaben. De ikke-linezre designformer kan siges at rykke ud af en
mere formel- teknisk opbygning af undervisningen, for at skabe bedre muligheder for 'at undervisning og
leering kan mgdes', hvorved det bliver tydeligt, at dialogen indtager en central rolle.

Figur 15: Abent design

5.6 Skabende arbejdsformer

Skabende arbejdsformer har vaeret centralt i alle forlgb i professionsprojektet og har vaeret grebet meget
forskelligt an. Et helt centralt didaktisk spgrgsmal, som har vaeret vanskeligt at forholde sig til, er forholdet
mellem skabende processer og de praksisformer og indholdselementer, der indgar som forudsaetninger
herfor.

o

Der findes forskellige bud pa "kreativitet” og “innovation” af generel karakter med relevans pa det
paedagogiske omrade, hvor Lene Tanggaards (2010) brug af begrebet fornyelse fremstar som relevant i
forhold til den didaktiske udfordring gennem inddragelse af eksisterende forstaelser (forforstaelser) og
materialets betydning. Det er Tanggaards tese er, at der indgar tre centrale elementer i kreativitet forstaet
som fornyelse nemlig Y fordybelse i traditioner og fag, 2 fuskeri og eksperimenterende lzering, samt

%' materialets modstand. De skabende processer ses ikke som forudseetningslgse eller ressourcefri som en
form for “ren skaben” — der er altsa tale om en relation, men hvad kan man sa sige om denne relation? Det
vil jeg forsgge at komme taettere pa ved at rette undersggelsen mod det faenomen, som er genstand for
disse arbejdsformer, med det formal at opstille et mere differentieret didaktisk begrebsapparat herfor.
Dette gennemfgrer jeg i det fglgende i forhold til musik.

Ofte forbindes skabende musikalsk arbejde med komposition — og ofte med de store komponister og med
en elitaer praksis. | en bred forstaelse er skabende processer i musik dog ikke forbeholdt kompositorisk
arbejde rettet mod frembringelsen af musikalske vaerker men inddrager ogsa improvisation.
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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 fanomenologiske begreb
"unbestimmtheitsstellen’ (ubestemthedssteder) til at definere den abenhed i musik, som muliggar og
ngdvendiggg@r improvisation, forstaet som en proces af noget uforudset — noget uden forudgaende
bestemmelse. Benson (2003, s26-29) opstiller et katalog af 15 forskellige “improvisationsformer’, som
reekker 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 daekker saledes hele omradet af musikalske skabende processer fra musikkens mikroplan til dets
makroplan. Et enkelt melodisk musikalsk motiv og endda maden af forme en enkelt tone pa indeholder i sin
udfgrelse en ubestemthed i form af det udtryk der laegges heri og dette udggr saledes en kreativ proces. 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, som ikke kan bestemmes fuldstaendigt gennem forskrifter. | den
musikalske praksisform, som vi sadvanligvis forstar ved improvisation, er en del af den musikalske
udfgrelse (saadvanligvis 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 tilfelde 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 differentieret 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 indgar som
forudsaetninger og ressourcer. Jeg tager udgangspunkt i et generelt niveau-koncept formuleret af Eldredge
og Salthe (1984) hvor niveauer hver for sig anses for at reprasentere et dynamisk system, og hvor
interaktion indenfor et niveau ses som et primeert forklaringsgrundlag. Bhaskar (1997) beskriver forholdet
mellem niveauer ved hjalp af begrebet emergens, idet 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, og som er kvalitativt forskellig 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) benytter ‘musikalske objekter’ som
enheder (entiteter) pa forskellige niveauer. Det er Godgy’s pointe, at man ved at afgraense et musikalsk
objekt kan indfange egenskaber pa et bestemt niveau. Ifglge Godgy stammer begrebet ‘musikalsk objekt’
fra Pierre Schaeffer (fransk musikforsker og avantgardekomponist) og Godgy anvender begrebet i den
faanomenologiske forstaelse heraf, som man finder hos Schaeffer.

Pa denne baggrund har jeg opstillet en model for niveauer af musikalske objekter, en tilgang som jeg
tidligere har anvendt i forbindelse med musikalske laereprocesser (Holst 2001). Det fagrste niveau udggres af
det klingende materiale som toner, der kan beskrives akustisk og har saerlige egenskaber (tonale
parametre), som fx tonehgjde, toneleengde, klangfarve og tidslige aendringer heraf (konturformer). Den
metaforiske transformation, der forgar nar nogle toner (elementer) seettes sammen og bliver til melodi som
et musikalsk faenomen leder til det andet niveau, som bestar af motiver (musikalske komponenter) med
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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,
som bestar af sentenser, udggr pa fjerde niveau kompositionen, det samlede musikalske narrativ — ofte
opbygget som en sarlig sekvens 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 er ikke
endelig, forstaet sadan, at der kan tilfgjes / indfgres yderligere differentierende niveauer.

Niveau Objekt-type Egenskaber
Diskurs Genre/stil / periode

V. Narrativ Musikalsk komposition
Sentens Musikalsk progression
Motiv Musikalske komponenter
Tone Tonehgjde, tonelaengde, klangfarve,...
Materiale Auditivt - h@grbare svingninger

Figur 16: Niveauer for musikalske objekter

Der kunne pa tilsvarende made opstilles en niveaumodel med udgangspunkt i visuelt materiale. De visuelle
elementer (niveau 1) ville her fx omfatte linjer, flader og tekstur. De visuelle komponenter (andet niveau)
ville vaere aestetiske meningsenheder (figurative eller non-figurative), sammensat af visuelle elementer
gennem en metaforisk transformation som omtalt under musik. Pa tredje niveau har vi sa med
billedkunstlige/visuelle udsagn at ggre, som udggr dele af en narrativ helhed pa fijerde niveau. Pa femte
niveau (metaplan) optraeder s ogsa her den diskursive ramme i form af genre/stil / periode.

Pa det enkelte niveau betegnes relationen mellem forskellige aspekter som en intern relation. En intern
relation udggr en direkte pavirkning fx a&ndres en toneraekke af bestemte tonehgjder af den rytmiske
opdeling heraf. Gennem interne relationer kobles forskellige taet 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 raekke motiver sammensat i en bestemt
raekkefglge 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 szatter en ramme, der giver nogle muligheder og
begraensninger, som velkendt i rytmisk- improvisatorisk musik.

Mellem niveauet for det auditive materiale og f@rste niveau ligger et regulaert univers af 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
abenhed, som vedrgrer hvordan den enkelte tone formes dynamisk som del af et motiv. 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. Mellem tredje og fjerde niveau — mellem
sentens og det samlede musikalske narrativ — ligger en abenhed i den kompositoriske form fx i rammen af
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et overordnet genremaessigt formprincip (fx rondo). Mellem fjerde og femte niveau — mellem det
musikalske narrativ og den genremaessige ramme ligger en mulighed for eksempelvis gennem
kompositorisk nytaenkning, at skabe et brud med den genremaessige ramme der kan fgre til fornyelse som
eksempelvis i forskellige fusions-genrer.

Transformative processer kan saledes forbindes med eksterne relationer hvilket ogsa betyder, at de
inddrager musikalske objekter pa begge de niveauer som relationen ligger mellem, og dermed reelt er
mere kraevende end interne relationer, der udspilles indenfor et enkelt niveau. Transformative processer
traekker pa ressourcer (forudsaetninger) i en laeringsproces, som kan analyseres ved netop at betragte en
ekstern relation, hvor musikalske objekter fra begge niveauer indgar.

Interne relationer er pa samme made forankret i de aspekter pa det aktuelle niveau, som de satter sig
sammen af. | en rytmisk improvisation er den harmoniske progression (akkordfglgen) og definitionen af de
enkelte harmonier (akkorder) og deres skalagrundlag givet — og tilsvarende for det rytmiske aspekt.

Det er altsa sveert at forestille sig at man kan improvisere hvis man ikke kan kombinere melodiske og
rytmiske aspekter, og det er sveert at forestille sig at man kan kombinere melodiske og rytmiske aspekter
hvis man ikke har nogen grundlaeggende faerdigheder (som ressourcer) med hensyn til det anvendte
skalamateriale og det rytmiske grundlag. Til gengzld kan de transformatoriske processer fgre til 2endring
eller fornyelse (transformation) af det strukturelle grundlag de bygger pa.

5.7 Praksis og kundskab - af fgrste, anden og tredje orden

Arbejder man fx med at gve sig i at udfgre en bestemt musikalsk handling af feerdighedspraeget karakter er
det afggrende forskelligt fra at improvisere eller at fortolke og perspektivere musik fra en bestemt periode i
den historiske kontekst. For at kunne skelne mellem forskellige typer af indhold som indgar i en
undervisningsproces skelnes mellem elevernes praksis og kundskab af tre forskellige typer med afszet i
Batesons (1972/2000) leeringsformer (laering 1, 2 og 3). Dette g@res gennem en strukturering i form af
didaktiske prakseologier (PL som P plus L) af f@rste, anden og tredje orden (Holst 2011):

Praksisformer (P) Kundskabsformer (L)

HEH P3: Udforskende, undersggende, analytisk L3: Kritisk refleksiv og selvrefleksiv
fx skabende arbejde, fortolkning, kundskab. Selvsteendig teenkning,
perspektivering fortolkning, kreativitet.

BN P2: Problemlgsning - handle relevant. L2: Anvendt kundskab. Divergent

fx valg af adaekvate musikalske midler og
teknikker anvendt i musikalsk udgvelse

{5 P1: Specifikke handlinger og mere L1: Situationsbundne faerdigheder og
komplicerede opgaver, situationelt bundne kundskaber. Konvergent
fx udfgrelse af bestemte opgaver af teknisk
karakter

Figur 17: Praksis- og kundskabsformer

Disse tre saet praksis- og kundskabsformer kan nu relateres til modellen for de musikalske objekter sdledes
at PL3 (fx skabende arbejdsformer) forbindes med eksterne relationer mellem de forskellige niveauer, PL2
(anvendte feerdigheder) forbindes med interne relationer pa de forskellige niveauer og PL1 (tekniske
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faerdigheder) forbindes med specifikke aspekter af musikalske objekter pa de forskellige niveauer. Dette gar
pa tvaers af ‘stgrrelsen’ af musikalske objekter og de fem niveauer (I. — V.) og der er saledes ikke en kobling
mellem faerdigheder (fgrste orden) og sma byggesten (fx toner) osv. Feerdigheder og teknikker kan vedrgre
aspekter pa alle niveauer af musikalske objekter, anvendelsen af dem vedrgrer koblingen af dem pa alle
niveauer (interne relationer) og processer forbundet med ubestemhedssteder kan forekomme mellem alle
fem niveauer (eksterne relationer).

Det er en vaesentlig pointe at skabende processer ikke kun vedrgrer komposition, men derimod optraeder
mellem tone og motiv, mellem motiv og sentens, mellem sentens og narrativ og mellem narrativ og diskurs.
Pa samme made er faerdigheder ikke reserveret frembringelsen af lyd og toner, men indgar pa alle niveauer
af musikalske objekter fx ogsa i komposition. | forhold til skabende processer i musikundervisning vil der
saledes ogsa veere forskel pa de skabende processer der placerer sig i relationen mellem motiv og sentens
(motiviske variationer fx gennem spejling) og mellem sentens og narrativ (formopbygning fx en AB-form).
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