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1.0 Indfaldsvinkel til emnet.

1.1 Indkredsning af problemstilling

Jeg har valgt at skrive speciale om musikskolen og dens rammebetingelser, de forhold som
ligger til grund for den made, vi underviser og tilrettelaegger undervisningen pa.

Jeg mener, det er af starste vigtighed at fa belyst musikskolevirksomheden, da der i disse ar
stilles starre og sterre krav til synliggarelse af veerdier i forhold til:

1. Musikskolens interessenter: Elever, foraldre, politikere m.fl.

2. Musikskolen selv: Starre krav om samarbejde, udvikling og nytsenkning.

3. Musikskolens lerere: Evne til kritisk at forholde sig til nye tiltag, mulighed for at udvikle
egne padagogiske strategier.

Jeg gnsker at bidrage til musikskolens/musikpadagogernes forstaelse af de vardiforestillinger
og konventioner, der ligger til grund for vort arbejdsomrade, med henblik pa dels at kunne
undervise pa et reflekteret grundlag, dels at kunne medvirke til debat og nyteenkning indenfor
vores fagomrade.

Jeg har tidligere skrevet om emnet i mine afleveringer pa DPU. Jeg har i disse opgaver

beskeeftiget mig med

e musikskolernes brochurer som et udtryk for musikskolens ansigt udadtil,

e lazreres udsagn om deres undervisning med henblik pa at undersgge, hvorvidt det at spille
sammen med sine elever som metode er en reflekteret og bevidst handling.

e musikskolens indhold set i et historisk perspektiv.

I 2001 gennemgik jeg et antal musikskolebrochurer for at finde ud af hvilke

veerdiforestillinger om musikskoleundervisning, der kommer til udtryk her. Resultatet var, at

der ikke er stor overensstemmelse mellem det, der bliver givet udtryk for pa skrift og det, der

rent faktisk foregar.

Efterfalgende lavede jeg i feellesskab med Birgitte Schade en undersggelse blandt kolleger og

en lille gruppe elever om dét, at lzereren spiller sammen med eleven.

Musikskolelzerernes og elevernes udsagn om deres oplevelse af det at spille sammen blev

gjort "brugbare” ved, at udsagnene blev opstillet i kategorier opstdet pd baggrund af

spgrgsmalet: “Hvad taler de om?”. Disse kategorier blev sammenstillet med

lzeringskategorier!, og derved fik jeg en viden om, hvad der ligger til grund for, at vi som

leerere spiller med vores elever. Altsa en afdaekning af en ”vane” eller konvention.

Musikskolens opstaen i 1930’erne skete pa et andet grundlag end det, der i dag begrunder

vores musikskolevirksomhed. Dette har jeg beskeeftiget mig med i en tidligere opgave, som

inddrog historiske kilder fra 30’erne. Min hovedidé var at se pa det levede liv” for at fa sa

sandt et billede som muligt af, hvordan det forholdt sig dengang.

Disse observationer/erfaringer har gjort det klart for mig, at meget af den undervisning, der
foregar i musikskolerne, er et ”levn” fra tidligere tiders tanker om musikundervisning og
mader at organisere undervisningen pa.

Jeg har en formodning om, at jeg ved at arbejde mig mere ind pa emnet vil veere istand til at
uddybe min forstaelse af, hvad det er, der ligger til grund for den made, musikskolen opfattes
pa, og den undervisning, som foregar der.

! N&r jeg taler om leeringskategorier, er det de kategorier, som Knud Illeris stiller op i sin bog ” Laering — aktuel
leeringsteori i spendingsfeltet mellem Piaget, Freud og Marx.” Kategorierne er: Perception, formidling,
oplevelse, imitation, virksomhed og deltagelse.



Min arbejdsmetode vil som udgangspunkt vaere hermeneutisk (se afsnit 2.3.4) og derfor ogsa
kvalitativ. Der vil undervejs blive inddraget kvantitative vinkler (resultater), men primeert i
form af statistikker brugt til at belyse vaegtningen af forskellige former for undervisning m.v..
Min oplevelse af det at skrive sig ind pa et emne er, at det sker som en fortlgbende proces, i
hvilken jeg pa hermeneutisk vis gradvist danner mig et tydeligere og tydeligere billede af
hvilke parametre, der er arsagsgivende, og hvilke mulige konklusioner, jeg kan drage. Til at
hjeelpe mig i min arbejdsproces vil jeg anvende Frede V. Nielsens teori om genstandsfeltet for
den musikpadagogiske forskning, som han beskriver det i ”Den musikpaedagogiske
forsknings territorium: Hovedbegreber og distinktioner i genstandsfeltet” (Danmarks
Leererhgjskole 1999).

Min tilgang til opgaven bliver da at se pa tekster:

Historiske kilder, artikler fra DMT (Dansk Musik Tidsskrift online).
Tidligere undersggt materiale (opgave 2001).

Tidligere undersggelser blandt kolleger (opgaver 2002 og 2003).
Spergeskema til musikskoleelever (2004).

Herigennem haber jeg at kunne sige noget om:

e Fortiden, musikskolernes opstaen i 1930’erne.

¢ Nutiden, hvordan musikskolen organiseres i dag, og hvilke tilbud der gives.
e Hvordan musikskolen opfattes af brugerne.

Derefter vil det forhdbentligt vaere muligt at sige noget om relationen mellem
musikundervisningen og de forhold, der pavirker den sasom:

e Lovtekster

e Eksterne forventninger

o @konomi

e Diskurser

Vi mangler i hgj grad en rakke specialundersggelser, der ogsa med henblik pa danske
forhold kunne belyse og perspektivere de musikpadagogiske stramninger i vort arhundrede.”
Sadan skrev Frede V. Nielsen i DMT i 1973/74. Hervarende opgave kan ses som et forsgg
pa, i forhold til musikskolevirksomheden, at imgdekomme denne opfordring.

1.2 Om opgaven

Som navnt i foregaende afsnit har jeg valgt at finde mine oplysninger til brug i denne opgave
i kilder og ved hjalp af musikskolens aktarer, interne savel som eksterne. Jeg har ikke kunnet
ggre brug af tidligere udgivet litteratur, da der ikke findes litteratur om emnet
"musikskolevirksomhed”. Der er lavet afhandlinger om musikundervisning pa
konservatorieniveau, men disse er ikke umiddelbart anvendelige pa musikskoleomradet,
undervisningssituationen er for forskellig.

| 1988 lavede Carsten Bielefeldt en afhandling om musikskolernes historie. Denne afhandling
har jeg gjort brug af til belysning af faktuelle forhold om lovstof og tal vedrgrende
undervisningen.



Opgaven er disponeret pa falgende made:

Efter en praesentation af problemstilling afsluttende med min endelige problemformulering,
har jeg valgt at preesentere metode og teori, som far betydning for opgavens videre forlgb.
Herefter tager jeg i afsnit 3 og 4 fat i musikskolens eksterne akterer og musikskolens
placering i samfundet. Jeg ser pa lovgrundlaget for musikskolevirksomhed og
kulturministeriets rapport om den klassiske musiks fadekade. Det ger jeg for at fa noget at
vide om, hvilke rammer musikskolen agerer i.

| afsnit 5 ser jeg pa nogle af de musikpadagogiske stremninger der siden 1930’erne har
preeget musikundervisningen og pavirket musikskolevirksomheden. 1 afsnit 6 beskriver jeg
musikskolen og den made, den er organiseret pa, bade med hensyn til indhold og ledelse.
Undervisningens teoretiske forudsatninger beskriver jeg i afsnittene 7, 8, 9 og 10. Fra afsnit
11 og frem handler det om musikskolen selv, og de forhold der ger sig geldende i dag. Her
bringer jeg mine analyser ind. | perspektiveringen vil jeg anfagre forhold, der kan pege
fremad og virke befordrende pa den fremtidige musikpaedagogiske debat i musikskolerne.
Undervejs har jeg indsat tekstbokse med citater og sentenser, som jeg synes belyser opgavens
problemstilling og konklusioner. Hvor der ikke er anfart kilde, er det mine egne udsagn. Da
alle afsnit i opgaven hanger sammen pa kryds og tvers, vil der undervejs vaere henvisninger
til andre afsnit, som pa en eller anden made behandler det samme emne.

1.3 Problemstilling

Min baggrund for at arbejde med musikskolen og dens undervisning er, at jeg selv er en del af
musikskolevirksomheden. Jeg har siden min uddannelse som musikpaedagog fra
konservatoriet (1989) arbejdet i musikskole og deltaget aktivt i debatter og udviklingsarbejde.
Mine erfaringer og mit cand.pad.studie har gjort, at jeg finder det pakraevet, at vi i
musikskolen begynder at se pa os selv med andre gjne.

I en tid hvor evaluering og legitimering er vigtige faktorer i al undervisning, er det klart, at
musikskolen har brug for at kunne beskrive sig selv og sine vaerdier. Til dette arbejde harer, at
musikskolens undervisere kan redegare for deres undervisning pa flere planer. Ogsa udover
den faktiske tilretteleeggelse af undervisningen.

Der stilles fra ministerielt hold krav til musikskolerne om styrkelse af talentpleje og synlige
resultater. Disse krav skal musikskolerne kunne imgdega pa et veldefineret og reflekteret
didaktisk grundlag, hvis projektet "Kommunal Musikskole” skal have nogen fremtid.

TESE: Kun ved at synliggare de diskurser? der styrer praksis, vil det vare muligt at forandre
og udvikle praksis pa et reflekteret grundlag. Dette grundlag vil gare os langt bedre rustede til
at forandre og udvikle vores undervisningspraksis. Derved kan vi® i hgjere grad vare med til
pa egne praemisser at forme fremtiden for musikskolearbejde.

Dette fgrer mig frem til min problemstilling, som gerne skulle kunne foranledige, at jeg
kommer til at se dette grundlag:

2 N&r jeg her taler om diskurser, bruger jeg ordet som en beskrivelse af mader at opfatte og tale om et bestemt
feenomen pa.
% N&r jeg fremover siger “vi”, er det musikskolelarerne (inkl. mig selv), jeg omtaler.



En analyse af det musikpaedagogiske felts rammebetingelser.
Hvordan pavirker disse den musikpaedagogiske praksis?
Kan resultaterne forandre teenkningen om praksis og begrunde veerdier?

Det musikpaedagogiske felt er i denne sammenhang den kommunale musikskole.

| forhold til praksis har jeg i denne opgave valgt kun at forholde  mig til
instrumentalundervisning.

Det har jeg gjort udfra den wvurdering, at instrumentalundervisningen er den
undervisningsform, der treekker flest trdde bagud og derfor vil vere den mest
sammenlignelige med “fortiden”.

Model over mit problemfelt.

Rammerne kan veere formal,
lovtekster, fysiske rammer, diskurser
samt alt det indforstaede, som der
ikke umiddelbart kan sattes ord pa.

Musikpae-
dagogik-
kens
rammer

Musikpadagogisk praksis

er det, der foregar i selve
undervisningen. Mgdet mellem
elev, lerer og stof.

Musikpae-
dagogisk -
praksis

Legitimering er det, der savel
udadtil som indadtil begrunder
undervisningen. Verdier, der er
knyttet til virksomheden, er med
til at legitimere og begrunde
denne.

Legitime-
ring,
veerdier

2.0 Metode og teori

2.1 Metode

Metodevalg er vigtigt for at opna indsigt i det/de emner, som er valgt for opgaven. Da jeg
gerne vil sige noget om menneskers tanker om og ageren i genstandsfeltet — nemlig
musikskolen, ma jeg altsa finde en metode, som kan hjelpe mig til dette.

Overvejelser om metodevalg indbefatter overvejelser om:

1. Undersggelsesemnet (genstandsfeltets beskaffenhed).

2. Den made jeg anskuer undersggelsesemnet pa.

3. Det kundskabsmassige formal med undersggelsen.

(Ib Andersen s.43)



Det er for mig indlysende, at metoden ma vare kvalitativ, da det er mennesker og mening,
jeg arbejder med. Da jeg ogsa har medtaget en historisk del (kilder), vil det veere naturligt at
veelge det hermeneutiske paradigme.

Det hermeneutiske paradigme daekker de (humanistiske) discipliner der:

e undersgger mennesket som teenkende, villende og handlende subjekt

e undersgger produkterne af menneskelig handlen

o Dbeskeftiger sig med menneskelige handlinger og produkter af handlen i en tidsmaessig
kontekst, hvor de tidligere udtryk pavirker de senere udryk.

(Pahuus s.131-132)

I den hermeneutiske metode vil jeg kunne inddrage flere teorier til at belyse mit arbejde. Den
hermeneutiske cirkel er en dynamisk arbejdsmetode, som tillader mig at se pa genstandsfeltet
med inddragelse af min egen forforstaelse. Denne dynamiske arbejdsmetode vil give mig
mulighed for at revidere min opfattelse flere gange i forlgbet. Derved kan jeg opna sterre
indsigt.

2.2 Om teori

Teori er en vigtig faktor i forhold til at kunne:
e Foreskrive handlinger i praksis.

e Se og forsta hvad der sker i praksis.

e Legitimere og reflektere.

Dette er sagt udfra Tone Kvernbekks argumentation for at anvende teori i praksis.

Hun papeger det veesentlige i at kende forskel pa, hvornar man ser direkte eller tolker —
direkte eller indirekte faktaperception. Teorierne kan hjelpe mig til at bearbejde mine
perceptioner og til at skelne vasentligt fra uvaesentligt.

Teorien kan hjeelpe mig, nar jeg skal vurdere mine resultaters gyldighed og palidelighed.

Jeg har valgt at benytte mig af en hermeneutisk indfaldsvinkel til mit emne og at bruge Frede
V. Nielsens teori om den musikpadagogiske forsknings genstandsfelt (Nielsen 1999) som
arbejdsveerktgj, for at sikre mig at jeg far betragtet mit emne fra sd mange vinkler som muligt,
og med sa stor gyldighed og palidelighed som muligt.

2.3 Teorier

2.3.1 Tavs viden

Tavs viden (eng. tacit knowledge) er et begreb, der knytter sig til Michael Polanyi, som
indfgrer tavs viden i kognitionsforskningen (Wackerhausen Polanyi ..en kritisk skitse. nr. 2
1997). Tavs viden relaterer sig specielt til praktiske feerdigheder og er teet forbundet med et
fags profession. Tavs viden er en slags "erfaring"/kompetence, som man enten opbygger selv,
eller som bliver overfart fra "mester™ til "laerling".

Der findes to former for tavs viden — aktuel tavs viden som, hvis det er pakraevet, kan settes i
tale, og principiel tavs viden, som forbliver tavs.

At vide noget kan problematiseres. Der har gennem tiderne varet et fremherskende dogme,
hvis antagelse er, at sand viden er eksplicit. Dette dogme udelukker da al den viden, som er
opsamlet i kroppen - kropsliggjort. Men at beherske — erkunne* — noget i praksis er ogsé

* Even Ruud, 1983. 5.134 ). Musikken — vért nye rusmiddel? Oslo. Norsk Musikforlag A/S



viden, men en viden som du ikke kan eksplicitere — altsa tavs viden, "we can know more than
we can tell". (citat: Polanyi fra Wackerhausen nr.2 1997). Viden er altsa bade noget, der kan
bevises som sandt, og viden er en kropsligt indlejret “erfaring”, der manifesterer sig som tavs
viden.

Polanyi siger endvidere, at al viden i en eller anden grad refererer til tavs viden. "All
knowledge is either tacit or rooted in tacit knowledge" (ibid). Menneskelig erkendelse er en
subjektafhaengig proces, som ikke lader sig forsta udelukkende pa basis af eksplicit viden. Vi
bruger vores "bagage" af tavs viden som erkendelsesramme for at kunne forsta.

Instrumentalundervisning er pr. tradition et "mesterlerefag”, hvor viden overfgres tavst og

ved imitation. Birgitte og Steen Wackerhausen beskriver i "Tavs viden, padagogik og

praksis" (Pa sporet af praksis 1999), hvorledes tavs viden er et feenomen, der knytter sig til de

praksisser, der ikke kan i-tale-sattes:
"[...] de tavse dimensioner (har) i hgj grad deres ophav og eksistens i
(kundskabsbarende) praksisformer, og disse dimensioner kan ikke formidles péa
sproglig, skolastisk vis, men rettere "vises" og tilegnes ved imitation og ved at indga i
de kundskabsbarende praksisformer - [...]. Historisk - sdvel som evolutionshistorisk -
har imitation altid spillet en helt afgarende rolle, nar vi taler om "handens verden" - og
de tavse dimensioner er netop mere tilknyttet "hand" end "and" "'

Altsa de dimensioner af at leere bgrn at spille som vi ikke kan sette ord pa (de fleste !), kan vi

med fordel viderebringe i den tavse videns padagogik.

Megen af den viden, man som musiker og musikpaedagog sidder inde med, er lert i
mesterlerens padagogik og er det, der kendetegner ens professionalisme. Nar man
underviser, traekker man pa sin professionalisme - man gar brug af sin tavse viden.

Ved at bevidstgare mig om teorien "tavs viden” vil jeg veere istand til, at gennemskue hvornar
den tavse viden er pa ferde, og hvornar der er tale om ™uvidenhed”/mangel pa
efterteenksomhed eller maske ligefrem mangel pa omtanke.

2.3.2 Kapitalbegrebet

Den tavse viden hanger sammen med praksis, som igen er et udtryk for individets made at
handle pa i bestemte situationer. Praksis er udtryk for og produkt af individers habitus. Altsa
individets samlede sat af (kropsligt) indlejrede symbolske koder, vaner og verdier der
tilsammen danner sociale manstre.

De forskellige ressourcer, som individet® besidder, kalder Pierre Bourdieu kapital. Han taler
om fire forskellige former for kapital:

Symbolsk kapital(sprog, prestige)

Social kapital ~ (netveerk)

e @konomisk kapital

Kulturel kapital (dannelse, uddannelse)

Kapital indgar som en del af det, der udger individets samlede "liv”. Kapitalen kan vere svag
eller steerk.

> Bourdieu bruger benzvnelsen “agent”. Jeg har valgt at bruge benavnelsen individ, da jeg s& kan bruge denne
benavnelse i flere sammenhange. Agenten er den, som handler.



Bourdieu opdeler de sociale rum, hvori vi ferdes, i felter (systemer). Disse felter er igen
inddelt i klasser med forskellige grader af kapitalformer. Jo flere feelles "kapitaler” individer
har, des tattere befinder individerne sig pa hinanden socialt og kulturelt.

Musikpaedagoger har en felles symbolsk kapital, som er vores forstaelsesramme. Vi deler
ogsa kulturel kapital, idet vi er fra samme uddannelsesomrade. Endelig er ogsa den sociale
kapital feelles for sa vidt angar arbejdspladsen. Vi har altsa forudsatningerne for at fastholde
os selv i det Bourdieu kalder "reproduktionsstrategier” (Af praktiske grunde s.37 ff.). Disse
strategier ger det vanskeligt at bryde ud og forandre et felt. Feltet kan her veere musikskolen,
undervisningen eller teenkningen. Man vil veere tilbgjelig til at beskytte sine strategier for ikke
at miste kapital. Det er vanskeligt at forandre sin kapital, at flytte sig indenfor de sociale rum,
da man i givet fald skal tilegne sig andre felters kapitalformer.

Det, der vurderes som “+ kapital” i et felt, kan veere ”— kapital” i et andet.

Bourdieu anbringer sine individer ind i et todimensionelt ”socialt rum”, som viser forskellen
mellem kulturel og skonomisk kapital, som er de to "hoved” kapitalformer. (se figuren).

Samlet meaengde af kapital +
(alle former i forening )

Kulturel kapital + Kulturel kapital —

@konomisk kapital — @konomisk kapital +

Samlet mangde af kapital —

Bourdieu placerer individerne i denne model alt efter, hvor de har deres dominante kapital og
I hvilken mangde.

Veerdier defineres og diskuteres farst, nar der | instrumentalundervisningen er eleven

abenlyst ikke er enighed, og da vi ikke gerne
diskuterer veerdierne, ma det altsa helst ikke
fremga, at der ikke er enighed. Derfor er der et
skisma mellem vores ageren og det, vi formulerer
om undervisningen - altsa hvad det skal gere godt
for.

En anden arsag kan veere, at det vi ggr med vore
elever - de resultater, der opnas, er vores "kapital”,
altsa de resultater, som skal imponere og bevise
vores veerd. Det bekreefter vores status.

blevet gjort til underviserens kapital og
samtidig en del af underviserens
reproduktionsstrategi i og med, at en god
elev som oftest er den elev, der lever op
til lererens opfattelse af, hvad der er
godt og rigtigt. Som tidligere naevnt er
det sveert at afgive kapital (opdyrkelsen
af ny kapital er yderst vanskeligt, det
kreever at man indlerer helt nye
tankemader og verdier), og derfor vil



man vaere tilbgjelig til at beskytte sin kapital pa bedste vis. At blive udsat for ydre pres for at
@ndre pa dette vil som regel ikke veere konstruktivt, men virke befordrende for det modsatte
end intentionen var.

Denne “kapital” filosofi er ikke et fanomen, som den enkelte er sig bevidst, men en made at
teoretisere over faenomenet pa.

Nar jeg medtager denne teori i mine refleksioner forud for min analyse af kilder og empiri, er
det fordi jeg haber, at den kan sige mig noget om, hvorfor jeg oplever at den gode elevs
praestationer gares synonym med den gode laerers undervisning. Og ogsa for at fa en
forstaelse af hvilke sociale spilleregler vi er en del af.

2.3.3 Praktisk sans

Bourdieu taler ogsa om praktisk sans — den praktiske sans er akkumulerede erfaringer
indenfor et felt over tid. (Karin Anna Petersen 2000).

Den praktiske sans har bade en kognitiv, en affektiv og en sanselig orientering.

Bourdieu papeger, at praktik og teori er to forskellige sider af det at kunne noget. Praktisk
udfert arbejde kan ikke laeres kun ved hjeelp af teori, der skal handlen til — erfaring i at udfere
handlingen, den praktiske sans skal i anvendelse. Til at forsta og forklare denne handlen kan
vi bruge teorier. Til dette knytter sig diskurser. Diskurser er afhangige af referencer, dvs. at
for at bruge/arbejde med diskurser er man ngdsaget til at have netop akkumulerede erfaringer
indenfor et felt over tid og teoretisk viden.

Denne teori om den praktiske sans har relevans i forhold til musikskoleundervisningen, fordi
den kan give mig ideer om, hvorledes jeg kan arbejde videre med min forstaelse af det, jeg har
kaldt konventioner. Konventioner kan pa denne made positivt opfattes som anvendt praktisk
sans. Jeg har hidtil (ogsa i tidligere opgaver) anvendt begrebet konventioner i mere negativ
betydning som ureflekterede handlinger.

2.3.4 Hermeneutik

Som forsker skal jeg bevidstgere mig om min egen position og forforstaelse for at kunne
eliminere fordomme, hvilket er veasentligt i forhold til at kunne forsta “fortidige™ livsytringer.
Kunne distancere mig fra min egen tradition for at veere objektiv, sa jeg kan afdaekke andelige
feenomener i deres egen strukturerethed — kunne klarleegge “hvordan det egentlig har veeret”
(Leopold von Ranke).

Martin Heidegger (1889 - 1976) tydeligger dette ved at beskrive, hvorledes mennesket er et
vaesen, hvis liv ikke lever sig selv. Livet skal fares og skabes, tages op og gares til en
menneskets veeren. Derved kommer menneskets varen an pa livets skaben af veren.
Mennesket er selv med til at udkaste de eksistensmuligheder, som mennesket lever i og med.
Dette er, hvad Heidegger betegner som menneskets eksistentialitet.

Samtidig er mennesket og dets varen jo sat i en bestemt situation, som giver det en forstaelse.
Enhver abenhed for en bestemt situation er en del af dette menneskes vearen og danner
hermed rammen for menneskets forstaelse. Det betyder altsa, at forstaelsen sker udfra og pa
grundlag af en bestemt forforstaelse.
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Vores forforstaelse udger en betydelig faktor, nar vi taler om at tolke og forstd. Denne
forforstaelse settes i spil i den hermeneutiske fortolkning. Dette feenomen kan udtrykkes med
det, der kaldes den hermeneutiske cirkel.

Hans Georg Gadamer (1900 — 2002) har arbejdet med den hermeneutiske cirkel udfra de
tanker, som Heidegger har lagt frem.

Gadamer papeger, at for at kunne forsta et andet menneskes handlen, ma der vere en felles
forstaelseshorisont. Jeg ma have noget tilfeelles med den person, som jeg gnsker at forsta.
Dette geelder ogsa for tekster, som er et produkt af et andet menneskes aktivitet, og som
rummer en bestemt forstaelse af den indre verden og af, hvad det kommer an pa - veerdierne
og af den ydre verden. Jeg kan altsd kun forstd den (teksten), hvis der er en overlapning
mellem dens og min egen forstaelse af veardier og verden.

Denne opfattelse af menneskets made at forsta pa falder i trad med det dannelsesprincip, som
Woflgang Klafki kalder kategorial dannelse:

Dannelse er, nar en fysisk og andelig virkelighed har abnet sig for et menneske, og nar dette
menneske har abnet sig for stoffet. Herved sker der en erkendelse, som pa ny kan fa
mennesket til at erkende. Der er tale om en erkendelsesspiral (Hermeneutik). (Se afsnit
10.1.3).

Hermeneutikken kan veere min fglgesvend gennem hele opgaven og give mig grund til at
vurdere og betragte mine kilder og tekster (empiri) med min egen forforstaelse som en del af
rammen for min tolkning af stoffet. Derved bliver de resultater, som jeg nar frem til, en logisk
folge af den ramme, jeg har lagt frem forud for analyse og tolkning.

2.4 Genstandsfelt

For at kunne arbejde med genstandsfeltet, ma jeg have en teori, som ggr mig istand til at se sa
objektivt som muligt pa genstandsfeltet. Til dette har jeg valgt at benytte mig af Frede V.
Nielsens arbejdspapir nr. 14 ’Den musikpadagogiske forsknings territorium™ (1999). For at
arbejde sa malrettet som muligt med genstandsfeltet, er det hensigtsmaessigt at vide, hvilke
vinkler jeg vil anskue genstandsfeltet fra. Fgrst ma jeg forsgge at afgreense mit genstandsfelt,
som i dette tilfeelde er musikskolen og dens aktarer. Ikke selve undervisningen og ikke
indholdet, men institutionen — faenomenet musikskolen. Jeg kan dog ikke lukke gjnene for
undervisningen, da det er musikpadagogikkens rammer og vilkar, jeg interesserer mig for. En
anvendelig fremgangsmade vil veere at definere mine “genstandsdimensioner”. Det kan jeg
gere ved at betragte genstandsfeltet udfra Frede V. Nielsen “optik, som den beskrives i
“arbejdspapir nr.14” (ibid.)

Mine indfaldsvinkler er ved hjeelp af tekster og min egen forestilling gennem en historisk og
nutidig dimension at se virkeligheden (den intenderede og den oplevede) og evt. finde en
mulig virkelighed. Virkeligheden er et spejl af musikundervisningen, som den
udferes/opleves under pavirkning af diskurser, bestemmelser, institutionen (musikskolen),
gkonomi og eksterne aktarer.
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3.0 Musikskolens eksterne aktgrer

3.1 Det formelle lovgrundlag

Musikskolens formelle lovgrundlag er af nyere dato. Indtil 1990 var der ikke nogen enkelt

lov, som omfattede musikskolen.

Da musikskolevaeksten for alvor startede i midten af 1970’erne, blev der taget forskellige

initiativer til at lave love, som omfattede musikundervisningsomréadet®. Der var tale om:

Fritidsloven fra 1968. Ifglge denne lov kan unge mellem 14 og 18 ar tilbydes
undervisning i ungdomsskoler/klubber og voksne i aftenskoler. 1 1973 blev der til denne
lov fajet en bestemmelse om at tilbyde instrumentalundervisning. Holdene skulle veere pa
10 deltagere. 1 1980 blev holdstarrelsen sat op til 12, og der matte kun undervises pa 3
niveauer. Det blev samtidig preeciseret, at der ikke matte undervises i sammenspil pa
instrumentalhold med 4-7 deltagere, her matte kun undervises i teknisk beherskelse af
instrumentet, ikke musikudgvelse.

(Kilde: Carsten Bielefeldt 1988).

Folkeskoleloven fra 1975 indeholdt en bestemmelse (83 stk.3) som fastlagde de
lovgivningsmaessige rammer for frivillig musikundervisning. En undervisning som havde
fundet sted siden 1940’erne. | paragraffen stod:

”Folkeskolen kan tilbyde eleverne undervisning i deres fritid”.

En tilfgjelse til denne paragraf finder man i 8 29: "Til at varetage undervisningen i fritiden
efter 83 stk.3 [...] kan der anszttes personale med serlig uddannelse.” (Orla Vinther
1997)

Der blev samtidig givet mulighed for at tage deltagerbetaling for den frivillige
undervisning.

Musikloven. | 1971 nedsattes Statens Musikrad, og dette fik til opgave at lave et oplag til
en lov om musik. Loven blev vedtaget i folketinget i 1976. Der var abnet mulighed for, at
musikskoler kunne f& statsstatte’, men da musikskolevirksomhed blev anset for et
kommunalt anliggende, kunne der kun gives statsstatte, hvis kommunerne ydede en sarlig
indsats. Da musikskole-virksomheden overordnet blev betragtet som kommunale
anliggender, blev denne mulighed fjernet fra loven ved revisionen i 1981.

Farst ved revisionen i 1990 kom musikskolen atter med, denne gang med mulighed for op til
25% statsstatte under betingelse af at deltagerbetalingen hgjst udger 33% af det samlede

lererlgnsbudget.

® Jeg har valgt at se bort fra nyere revisioner af folkeoplysningsloven og folkeskoleloven, da musikloven efter

1990 har taget musikskoledrift ind under sig, hvorved de andre lovgivningsomrader bliver marginale i forhold til

musikskoleundervisning.
7 11977/78 opndede kun 13 musikskoler statsstatte. 49 havde sggt. ( Carsten Bielefeldt 1988 )
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3.2 Bekendtgarelse om lov af musik — nr. 1001 af 29. november 2003, kapitel 2 a.?
Her star bl.a.:
& 3 a. Ved en musikskole forstas en skole, der tilbyder undervisning i musik til barn og unge.

Stk. 2. Musikskolen kan desuden tilbyde musikundervisning til voksne.

Stk. 3. Musikskolen har til formal at udvikle og fremme elevernes evner og kundskaber
gennem sine undervisningstilbud samt i gvrigt at virke til fremme af det lokale musikmiljg.

Stk. 4. Kulturministeren fastsaetter i samrad med Kunstradet vejledende retningslinjer for
musikskoleundervisning.

3.3 Rammeplan for musikskolevirksomhed.

De vejledende retningslinjer blev i 1995 publiceret i ’Rammeplan for musikskolevirksomhed”
under det daveerende Statens Musikrad. Rammeplanen er det farste forsgg pa fra officielt hold
at udstikke nogle formelle rammer og krav til, hvad en musikskole skal tilbyde af
undervisning. Rammeplanen har varet laest grundigt, og mange musikskoler har bestrabt sig
pa at leve op til de krav, der fremsattes i rammeplanen. Man ma dog hele tiden vere
opmarksom pa, at rammeplanen har karakter af debatoplaeg, da der i rammeplanen pa side 7
star: ’[....] dels gnsker musikradet med neaervaerende rammeplan at bidrage positivt til en
overordnet formalsdebat vedrgrende fremtidens musikskole.”

Dette forhold gar, at musikskolerne kun kan fgle sig forpligtede i det omfang, det kan passes
ind i de gnsker og krav, som andre aktgrer ogsa kan stille til musikskolevirksomheden. Andre
aktarer er f.eks. kommunerne, bestyrelserne, ledelsen og lererne.

3.4 Kulturministeriet

I juli 2002 udsendte kulturministeriet en rapport (Undersggelse af den musikalske fadekaede
indenfor klassisk musik®), som skulle belyse den klassiske musiks fadekade og de svage led,
der er pa omradet. Rapporten er kommet i stand, da der er mangel pa dansk uddannede
musikere til symfoniorkestrene. Den akutte mangel skyldes blandt andet, at man i Det kgl.
Kapel i forbindelse med flytning til bedre og sterre lokaliteter skal udvide.

| rapporten forsgger man at finde arsagen til denne mangel pa kvalificerede musikere. Der
peges pa mange faktorer, og ansvaret for manglen leegges pa mange; daginstitutioner,
folkeskoler, musikskoler, gymnasier, seminarier og de hgjere uddannelser i musik pa
universiteter og konservatorier. Den stgrste opmearksomhed i forbindelse med
talentpleje/talentudvikling vies dog de kommunale musikskoler.

Der peges ogsa pa det uhensigtsmaessige i, at de forskellige musikuddannelser befinder sig
under forskellige ministeriers ressortomrader.

Som opfelgning pa denne rapport og efter en hgring i marts 2003 har kulturministeriet
udsendt et kommissorium for det nydannede Musikskoleudvalg. | kommissoriet star bl.a.:

® Torsdag den 24. juni 2004 bekendtgjorde regeringen, at det i den ny strukturaftale for kommunerne bliver
lovpligtigt at have en musikskole. Hvad dette far af konsekvenser, kan jeg pa nuvaerende tidspunkt ikke sige
noget om.

% | det efterfglgende ofte blot kaldt rapport eller rapporten.
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’Udvalget bedes stille forslag til, hvordan musikskolerne kan styrke deres undervisning af
talenter. [...] Udvalget bedes behandle forslagene fra rapporten om den klassiske musiks
fadekaede.

e Indfarelse af ensartede leseplaner med beskrivelse af peedagogisk sigte og progression i
undervisningen.

e Vurdere om en fjernelse af musikskolernes gvre aldersgranse pa 25 ar vil sikre et gget
samarbejde med amatarmusikken og musikskoleelevernes familier.

e Forslag om musikskoleundervisning pa 4 niveauer, hvor MGK skal vere det 4. niveau.

e Analysere konsekvenserne af at indfgre halv- og helarlige evalueringer af
musikskoleelever.

e Oprettelse af regionale/mellemkommunale kompetencecentre ved etablering af en
overbygning pa en eksisterende musikskole, der dakker et starre lokalt eller regionalt
omrade (lgftestang for talentopsamling og talentpleje, samt yde statte og vejledning til de
gvrige musikskoler).

e Indfgrelse af alternative ansettelsesformer i musikskolen, fx kombinationsansettelser,
hvor stillingen deles mellem 2/3 undervisning og 1/3 udgvende virksomhed i det lokale
professionelle ensemble (kan lette rekruttering af gode laererkraefter til mere
befolkningstynde omrader).

e Etablering af talentlinier i samarbejde med konservatorierne.

e Etablering af formaliseret samarbejde mellem musikskoler, vuggestuer, daginstitutioner
og folkeskoler om musikundervisning til bgrn og unge (0-9 arige).

Udvalget bedes desuden redeggare for, hvorvidt disse forslag allerede benyttes i dag og i givet
fald med hvilke erfaringer.

[..]”

3.5 Sammenfatning

Musikskolerne har gennem mange ar levet en "omflakkende” tilveerelse med forskellige
lovgrundlag og forventninger til, hvad musikskolen skal indeholde. Efter 1995, hvor
Rammeplan for musikskolevirksomhed udkom, har der veeret en lidt stgrre grad af kontinuitet
for musikskolerne. Dog har den gkonomiske usikkerhed til stadighed preeget omradet. Mange
kommuner har i sparetider valgt enten helt at lukke musikskolen eller skaere kraftigt i det
kommunale tilskud, med de store konsekvenser det har. Musikskolernes gkonomi er tredelt,
saledes at statens tilskud er en procentdel af udgifterne til lgn (intentionen er

25 %, virkeligheden i 2003 er 16,45%), foreeldrebetalingen udger max. 33 % af lgnnen, resten
af driften deekkes af kommunen. Hvis man “piller” ved et af disse parametre far det
konsekvenser for resten

Med de tiltag, som er sket i forbindelse med kulturministeriets pludselige interesse for
musikskoleomradet, er det mere end nogensinde yderst vigtigt, at musikskolerne selv er parat
til at vaere medskabere af fremtidens musikskole. Bade hvad angar organisering, indhold og
veerdier. (Se afsnit 7.0)
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4.0 Musikskolens rolle i kulturbilledet

I lederen i Modus juni 2004 skriver Ole Helby, der er formand for DMpF bl.a.:

’[...] Det er derfor vigtigt at sikre sig, at kulturministeren er klar over hvilke konsekvenser
det vil fa, hvis statsstgtten til musikskolerne laegges ind i det generelle bloktilskud til
kommunerne. [...] | veerste fald risikerer ministeren at gdeleegge en af de seneste artiers
starste kulturpolitiske succeser. Til stor skade for de mange musikskoleelever og dermed hele
det danske musikliv. For musik er en integreret del af barn og unges kulturelle og personlige
udvikling, og 140.000 musikskoleelever kan ikke tage fejl, men det kan en kulturminister, hvis
han ikke er tilstraekkeligt godt informeret. [...] den nuveerende ordning (har) fungeret fint i et
teet samspil mellem kulturministeren, kunststyrelsen og statens musikkonsulent, som har fulgt
udviklingen pa musikskoleomradet meget ngje og haft overordnet indflydelse pa indholdet og
kvaliteten i musikskoleundervisningen. Kulturministeren fastseetter f.eks. vejledende
retningslinier for musikskoleundervisning, og pa denne made sikres en overordnet strategi for
musikundervisningen, sa der tages hand om musikskoler, musikalske grundkurser,
spillesteder, symfoniorkestre og musikkonservatorier som et samlet hele. Ikke mindst den i
disse tider hgjt besungne musikalske fadekaede — hvor musikskolerne er det farste led i kaeeden
— er sterkt afhaengig af en samlet national musikpolitisk strategi. [...] Musikskolerne ma ikke
bremses i deres succesfulde fremmarch, som har staet pa i mange ar og har bidraget til, at
mange unge har faet en sund og social fritidsinteresse™.

Kulturminister Brian Mikkelsen svarer i Modus juli 2004:

”[...] Jeg vil give Ole Helby ret i, at musikskolerne er en af de senere artier store
kulturpolitiske succeser. En succes der skal fortsette og udvikle sig. Derfor ma den
kommende strukturreform heller ikke sveaekke musikskolernes position i det kommunale
landskab. [...] Regeringen har heller ingen grund til at tro, at kommunerne ikke gnsker, at
musikskolerne skal trives og bestd. | lgbet af de sidste 10 ar er der kommet flere og flere
musikskoler til, s& der efterhanden er musikskoler i alle landets kommuner. Her er det vigtigt,
at huske pa, at musikskolerne er oprettet som et lokalt initiativ med kommunalt engagement
og primart kommunalt finansieret. [...] uden kommunernes engagement var musikskolerne
aldrig blevet den succes som de er i dag”.

4.1 Kulturministeriets rapport om den klassiske musiks fadekade.
Hvilke temaer bliver taget op:

Uddannelsesinstitutioner
Musikundervisernes uddannelse
Musikundervisnings tilbud
Musikskolernes kvalitet

Medier

Musikopdragelse og almen dannelse

Jeg har valgt kun at beskaftige mig med de omrader, som vedragrer musikskolen, da denne
opgaves fokus er pa musikskolen og instrumentalundervisningen.
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Rapporten er et udtryk for dele af det danske musiklivs forestillinger om
musikundervisningens vilkar og “tilstand”. Nar jeg skriver "dele”, skyldes det, at rapporten
har et svagt led (for at blive i tankegangen om kader), idet ingen musikundervisere pa
hverken seminarier, gymnasier, universiteter eller musikskoler er blevet inddraget i arbejdet
med rapporten®.

1. Rapporten papeger at musikskolerne er uden overordnede strategier og leeseplaner. Dette
medfarer ifalge rapporten, at musikskolerne underviser pa et uensartet niveau og med et
lige sa uensartet ambitionsniveau. Det anbefales, at der i samarbejde med Statens
Musikrad (nu Kunstradet og Fagudvalget for musik) i forbindelse med de vejledende
retningslinier for musikskoleundervisningen indfgres krav om ensartede laeseplaner, med
tydelig beskrivelse af det peaedagogiske sigte med undervisningen samt dennes
progression.

2. Rapporten anbefaler, at der etableres overbygningsmusikskoler, som skal varetage
talentplejen. Disse overbygningsmusikskoler skal etableres i de forskellige regioner og
fungere som vejledere for de mindre musikskoler i omradet. Rapporten papeger det
uhensigtsmaessige i kravet om, at alle musikskoler skal tilbyde undervisning pa alle
musikinstrumenter™.

3. Rapporten anbefaler at musikskolevirksomheden inddeles i:

a) Almen linie ((pa)alle musikskoler) hvor det at spille er en sund hobby, som styrker
elevens lyst til musikudfoldelse.

b) Udvidet linie (musikskoler med musikuddannede lererkrafter) hvor elevens instrumentale
og musikalske evner udvikles. Aret afsluttes med en elevevaluering, hvor mélene for
naste ar fastsattes.

c) Talentlinie (musikskoler med hgjt kvalificerede lererkrafter, herunder ogsa
konservatorielzerere) hvor eleven far en udvidet undervisning i instrument, sammenspil,
harelere, teori, sarlig musikorientering samt gvemetode, sceneoptreeden og lignende.
Optagelsesprave og evaluering gennemfgres i samarbejde med konservatoriet.

4. Rapporten papeger det uhensigtsmassige i, at aldersgreensen for tilskud er 0 - 25 ar. Det
anbefales, at den gvre aldersgranse fjernes af hensyn til inddragelse af hele familien. Det
anbefales endvidere, at musikskolerne er opsggende i forhold til vuggestuer, barnehaver
og folkeskoler med henblik pa at sikre alle bgrn en grundleeggende musikundervisning.
Her ber musikskolerne indgd i et formaliseret samarbejde med bgrneinstitutioner,
paedagogseminarier og konservatorier om at varetage undervisningen.

19 Dette baerer anbefalingerne praeg af, da de ofte er i konflikt med muligheder og virkeligheden. Af og til er de
fejlagtige pga. manglende viden om de faktiske forhold pa de pagaldende omrader. Der er dbenlyse fejl i
rapporten. Disse kunne vare undgaet, hvis man havde ulejliget sig med at adspgrge de musikpadagoger, som
arbejder i “marken”. En sddan rapport medvirker til at fasttemre fordomme og forestillinger, som det er sveert at
komme til livs.

" Dette krav findes ikke i Rammeplan for musikskolevirksomhed (1995).
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4.2 Sammenfatning

Nar jeg sammenholder de udtalelser, som rapporten (2002) kommer med, med de forhold jeg
fandt tilstedeverende i musikskolerne i 2001, finder jeg en delvis overensstemmelse.

I min undersggelse fra 2001 fandt jeg ganske som rapporten, at der er en udtalt mangel pa
overordnede strategier og et forskelligt ambitionsniveau. Jeg tror dog ikke at ensartede
leeseplaner ’med tydelig beskrivelse af det paedagogiske sigte med undervisningen samt
dennes progression’ vil vere det, der skal Igse problemerne med de manglende strategier, (er
det i virkeligheden ikke malsatning, der menes?). Dertil er geografien og kulturen alt for
forskellig. Man ma hele tiden huske, at musikskolen er et fritidstilbud, som eleverne velger af
lyst. Det betyder, at musikskolerne i et vist omfang ma tilpasse sine tilbud og strategier til den
befolkning, der er i den pageeldende kommune.

Nar jeg sammenholder de udtalelser, som rapporten (2002) kommer med, med de forhold jeg
fandt tilstedeveerende i musikskolerne i 2001, finder jeg en delvis overensstemmelse.

I min undersggelse fra 2001 fandt jeg ganske som rapporten, at der er en udtalt mangel pa
overordnede strategier og et forskelligt ambitionsniveau. Jeg tror dog ikke at ensartede
leeseplaner ’med tydelig beskrivelse af det padagogiske sigte med undervisningen samt
dennes progression’ vil veere det, der skal lgse problemerne med de manglende strategier, (er
det i virkeligheden ikke malsatning, der menes?). Dertil er geografien og kulturen alt for
forskellig. Man ma hele tiden huske, at musikskolen er et fritidstilbud, som eleverne veelger af
lyst. Det betyder, at musikskolerne i et vist omfang ma tilpasse sine tilbud og strategier til den
befolkning, der er i den pageeldende kommune.

4.3 Musikskolen som kulturbaerer

De ovenfor citerede artikler og uddrag af kulturministeriets rapport er med til at tegne et
billede af musikskolens rolle/betydning i kulturlivet. 1 2001 skrev Birgitte Schade om
musikskolens mulige rolle som kulturbeerer*?:

“Om musik som kulturbzerende fenomen skriver Orla Vinther: * [...] musikken
(hjeelper) os til at huske og forsta, hvem vi er; fordi den stimulerer vores livsfarelse,
ikke blot her og nu, men ogsa i et kontinuum af tid og tradition" (Modus juni 1996)

Musikskolens opgave bliver i denne forbindelse, at ’hjalpe bgrnene til at forsta sig selv
i et kontinuum af tid og tradition, ikke som historielgse, isolerede individer i et
eksistentielt tomrum” (Modus juni 1996)

[...] 1 ”....derfra min verden gar? Om dansk kulturidentitet (s.11) skriver han, at
bevidstheden om at veere dansk for ham er szrligt levende, nar han som foredragsholder
har arbejdet pa f.eks. hgjskoler og folkeuniversiteter

’Min bevidsthed om at veaere dansk er serligt levende i disse sammenhange. | den
forbindelse spiller feellessangen og dens folkelige tekster og melodier en vigtig rolle for

mig

| flere af formalsbeskrivelserne (Rammeplan, C og F) star, at musikken skal ’medvirke
til at gge elevernes forstaelse af sig selv som del af et faellesskab.”
Om det er et sadant kulturelt faellesskab de henviser til, fremgar ikke klart.

12 Alle bogstavreferencer vedr. musikskoler kommer fra vores fagdidaktiske opgave 2001.
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Det er slaende, at ordet kultur slet ikke optreeder nogen steder i betydningen kulturarv
og kulturidentitet, hverken i Rammeplanen eller i brochurerne.

Ser man pa beskrivelserne af forskoleomradet, beskrives det stof, man arbejder med,
som blot sange og sanglege. Inden for instrumentalundervisningen angives det stof,
man arbejder med, i termer som “melodispil”, “melodier/ sange”, “rytmisk” eller
”mange genrer”. Inden for sammenspilstilbudene er der heller ikke nogen entydig linie.
Stilarterne angives ofte som “rock, pop, klassisk, jazz, mange stilarter”, men det
fremgar ikke, efter hvilke kriterier stoffet udvalges. Om disse tilbud indefor forskellige
genrer er udsprunget af overvejelser over hvilke kulturelle vaerdier, man vil formidle og
ikke mindst hvorfor? Om det er dét, man mener, eleverne vil have? Om det er dét,
leereren kan og braender for?

Nar kulturbegrebet ikke bergres overhovedet, kan det maske skyldes, at det er meget
vanskeligt at have med at gare, eller at musikskolernes kulturbegreb er sa indforstaet, at
man simpelthen glemmer at omtale det eller har glemt at tage stilling til det.
Kulturbegrebet vil altid indeholde en veardisatning. Nar Orla Vinther veelger at omtale
lige preecis [...] hgjskoleverdenen, ligger det implicit, at sangene fra hgjskolesangbogen
og den vesteuropaeiske kunstmusik rummer stgrre kulturelle kvaliteter end andre slags
musik. | det gjeblik, vi seatter fokus pa at viderebringe eksempelvis den danske
musikkultur til eleverne, vil spargsmalet "hvad er dansk kultur sa?” opsta. Efter hvilke
veerdiforestillinger skal vi som musiklerere udveelge materiale? | det gjeblik vi
definerer bestemte former for musik som veerende af speciel kulturel veerdi, vil vi
samtidig have angivet, hvilken musik der ikke er af veerdi.

[...] Pa trods af problemerne med dette kulturbegreb, kan man nok ikke afskrive, at det
har en betydning, som ogsa musikskolerne ma forholde sig til. En kollega har engang
sagt, at ’sangen og musikken er den lim, der binder mennesker sammen som et folk™ -
et udtryk for at de sange og den musik, vi veelger at bruge i vores undervisning, er
identitetsskabende, og set i det perspektiv ma musikskolerne nadvendigvis forholde sig
til begrebet for ikke at falde enten hen i intolerance, nationalisme eller ligegyldighed.

[...]"

Birgitte Schade konkluderer herefter:

“Selvom kulturbegrebet er vanskeligt at fa hold pa, er det min overbevisning, at det er
et omrade, der treenger til at blive sat under diskussion. [...] Det kunne her vere
interessant med en undersggelse af de forestillinger, musikskolens lerere gar sig om
kultur, kulturens vigtighed, og hvordan de opfatter sig selv som barere af bestemte
kulturelle veerdier.

[...] At musikskolerne skulle kunne std som den sidste bastion i veernet om vore
kulturelle veerdier, er derimod en stor byrde at patage sig — og der er da heller noget, der
tyder pa, at musikskolerne eksplicit har pataget sig denne byrde — men i det gjeblik,
musikskolerne vedkender sig et ansvar i forhold til samfundet, vil musikskolerne kunne
bakke op om de kulturer, der findes i samfundet. Musikskolerne ville saledes kunne
definere sig som — ikke en kulturbarende institution — men en kulturunderstgttende
institution. Set fra denne synsvinkel ville musikskolerne ogsa kunne give et bagland til
sine elever, [...] veere med til at stgtte om den kultur eleven befinder sig i. Samtidig vil
det kunne bringe musikskolerne ud af den isolation, som en del af dem lader til at
befinde sig i.”
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4.4 Sammenfatning

Musikskolerne fremstar som en vigtig del af det danske kulturliv. Musikskolerne er med til at
opdrage og uddanne bgrn og unge i dansk (?) musikkultur og kulturarv. Men med hvilke
begrundelser?

Disse citater taget ud af det foregaende giver nogle mulige begrundelser:
(Ole Helby/OH, Brian Mikkelsen/BM, Kulturministeriet/KM, Birgitte Schade/BS, Orla
Vinther/OV)

e Musikskolerne er: kulturpolitiske succeser. (OH) (BM)

e Musik er en integreret del af bgrn og unges kulturelle og personlige udvikling, og 140.000
musikskoleelever kan ikke tage fejl. (OH)

e Derfor ma den kommende strukturreform heller ikke svaekke musikskolernes position i
det kommunale landskab. (BM)

e Det anbefales endvidere, at musikskolerne er opsggende i forhold til vuggestuer,
barnehaver og folkeskoler med henblik pa at sikre alle bern en grundleggende
musikundervisning. (KM)

e Musikskolens opgave bliver i denne forbindelse, at "hjelpe barnene til at forsta sig selv i
et kontinuum af tid og tradition, ikke som historielgse, isolerede individer i et eksistentielt
tomrum” (BS/OV)

o | flere af formalsbeskrivelserne [...] star, at musikken skal
“medvirke til at gge elevernes forstaelse af sig selv som del af et fellesskab.” (BS)

e Det er sldende, at ordet kultur slet ikke optraeder nogen steder i betydningen kulturarv og
kulturidentitet, hverken i Rammeplanen eller i brochurerne. (BS)

e Musikskolernes kulturbegreb er sa indforstdet, at man simpelthen glemmer at omtale det,
eller har glemt at tage stilling til det. (BS)

e ’sangen og musikken er den lim, der binder mennesker sammen som et folk” - et udtryk
for at de sange og den musik, vi vealger at bruge i vores undervisning, er
identitetsskabende. (BS)

Musikskolerne har et ansvar i forhold til bgrn og kultur.

Musikskolelererne skal agere i et felt af mange forskellig krav til og om, hvad det er, der skal
undervises i og med hvilket formal. Leareren har nogle prioriteter, som kan udspringe af
stilpreferencer, aldersgruppe, instrument og generelle mal med undervisningen. Eleverne har
ofte selv nogle gnsker og forventninger til undervisningen. Dertil kommer musikskolens eget
veerdigrundlag, hvis et sadant findes. Foraldrene kan ogsa have gnsker og forventninger, som
kommer til at pavirke undervisningen — de har maske forventninger i retning af bestemte
vaerker/sange til bestemte arstider, og ofte er der ogsd forventninger om optreeden ved
familiens fester.
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Alle disse parametre er en del af musikskolens virkelighed og pavirker de mal, som
musikskolen har. Overordnet kan der ogsa ligge mal og krav — jeg tenker pa kommunens
kulturpolitik og kulturministerielle krav (krav som det dog kan veere sveert at forholde sig til,
sa lenge statens tilskud til musikskolevirksomhed ikke er sterre, end tilfeldet er). Det
vigtigste for musikskolen i den enkelte kommune er ofte kommunalbestyrelsen og foraldrene.
Derfor ma krav fra staten ledsages af gkonomiske midler, hvis de skal komme til udtryk i
musikskolens hverdag. Den nyligt udsendte rapport om talentpleje (2002) er da ogsa blevet
fulgt af et belgb pa 20 mill.kr. over 4 ar, som er gremerket til tiltag i forhold til talentpleje.

5.0 Musikskolernes start

Nogle musikpaedagogiske stremninger

I slutningen af 1920’erne og begyndelsen af 1930’erne var der stor interesse for at udbrede
musikkendskab til et stgrre befolkningsgrundlag, end det tidligere havde veret tilfaeldet. Dels
fordi det ”1a i tiden”, at alle skulle have mulighed for at fa del i den kulturarv, som musikken
ansas for at vare, dels fordi koncertlivet savnede publikum. Nogle mente, det skyldtes
radioens indtog i de danske hjem. Der blev oprettet folkemusikskoler'® af bl.a. Finn Hgffding,
som i hele perioden op gennem 20’erne og i serdeleshed 30’erne og 40’erne var
foregangsmand for tanken om musikkens udbredelse til alle. Der var, som jeg vil beskrive i
det falgende, forskellige mader at omsatte denne nye made at undervise i musik pa.

5.1 Reformpadagogik

Den strgmning, som i 30'erne vakte interessen for den "moderne musikpaedagogik™ i
Danmark, kom fra Tyskland i skikkelse af det, man der kaldte "Jugendbewegung". Denne
Jugendbewegung opstod som en modreaktion til “den naesten dekadente borgerlige
senromantiske kultur"**,

I musikken blev den formuleret af bl.a. Fritz J6de, som stod for en anskuelse, som satte
musikken ind i en anden funktion og sammenhang, nemlig som livsfaktor og
kulturngdvendighed. Musikken skulle "gives (tilbage) til folket." Malet var et "syngende folk
uden klassehierarki".

Man var inspireret af den moderne peedagogik, som tog udgangspunkt i barnet og dets
iboende muligheder. Man ville skabe fellesskaber, som kunne medvirke til dannelse og
udvikling af sunde og fornuftige mennesker, som var i stand til at treeffe de rigtige
beslutninger og via deres naturlige omgang med musikken ogsa blev i stand til at se det gode
og det darlige. Musik tilskrives en dannende kraft - musische Erziehung®®. Man mente alts4, at
gennem folkets musiceren kunne der skabes fellesskaber, som kunne stgtte kulturen, som

13 Navnet folkemusikskole skulle senere give anledning til en del polemik i DMT, da nogle mente at disse skoler
matte undervise i folkemusik og Finn Hgffding (blandt andre) pa det kraftigste betonede, at det var musikskoler
for folket altsa folke — musikskoler. Senere valgte flere folkemusikskoler at tage navneforandring til
musikhgjskoler.

' Gabriele Puffer 1998 s.22

1> Denne tanke om musik som dannende kraft mé tilskrives inspiration fra Platon, som ans& musikken som
karakterdannende i social sammenhang og ikke individualistisk.
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igen var med til at sammentgmre folket. Slagord som anvendtes i forbindelse med
"Jugendbewegungen" var: folk, fallesskab og folkefallesskab™®.

Nar man i Danmark interesserede sig for Fritz Jode's ideer om musikundervisning, var det
fordi den made, han greb tingene an pa, var i samklang med de ideer, som ogsa herskede i
Danmark. Man var optaget af at formidle musik til en bredere kreds af interesserede og ikke
mindst i at danne folk ved hjeelp af musik (opdragelse) og ikke til musik (opleering). En anden
veaesentlig grund var, at man ville forsgge at afhjeelpe den krise, som koncertlivet befandt sig i
p.g.a svigtende publikum. Gennem musikalsk opdragelse ville man stimulere folks interesse
for at lytte til musik'’. |1 Tyskland havde beveagelsen taget fat i at spille p& de "glemte"
instrumenter, da man ikke kunne bruge de instrumenter, som reprasenterede den musikkultur,
som man sa staerkt tog afstand fra. Derfor fandt man renassancens musik og instrumenter
velegnede i "Jugendmusikbevagelsen”. I Danmark var det primert guitaren og blokflgjten
som vandt indpas.

5.2 Carl Maria Savery

| 1929 oprettedes i Horsens den farste musikforening™® med reformpadagogiske ideer som
grundlag med Carl Maria Savery som leder. Senere startede han folkemusikskolen i Arhus,
dette skete i 1930, folkemusikskolen pa Frederiksberg i 1931.

Savery havde i 1929 gennemfart folkemusikalske studier hos Fritz Jéde i Berlin®.

I 1936 udgav Savery en lille bog som han kaldte ”Hvorfor Gruppe-sang og -Spil”. Selv
betegner han bogen som: ”’[...] Dagbogsoptegnelser skrevet til dem af mine Learere og Elever,
som i musikalsk Opdragelse ser et Led i en almenmenneskelig Opdragelse, der giver sig
Udslag i et aktivt Feellesskab™.

Indledningen viser, at Saverys hovedformal med musikundervisning var at opdrage og
inddrage eleverne i et aktivt feellesskab.

I den "moderne musikundervisning” fandt man det vasentligt at inddrage alle musikkens
elementer, det var vigtigt at undervisningen omfattede teori og herelere. Det handlede ikke
primart om at uddanne gode solister, men om at undervise i musik med musikkens
virkemidler. Det var vigtigt, at musikundervisningen var sa billig, at alle kunne deltage, derfor
tog man i farste omgang i folkemusikskolerne udgangspunkt i sangen.

Savery havde i 1930’erne et kortvarigt samarbejde med MpF om at drive musikskole (se
afsnit 5.3). | 1950’erne oprettede han pa Ingrid Jespersens Gymnasium en musiklinje med
mulighed for at tage en musiksproglig studentereksamen. Senere blev det musikkens
terapeutiske mulighed, der optog ham. Han samarbejdede med leeger om genoptraening af
lammede barn ved hjeelp af musik.

18 Der ligger i denne bevaegelse jo i bagklogskabens lys ogsa nogle vasentlige medspillere til, at
nationalsocialismen i Tyskland havde sa forholdsvis let ved at finde fodfaeste sml. Hitler-jugend. Men dette har
ikke nogen direkte betydning for bevagelsens indflydelse i DK.

" Dog mé det bemaerkes, at det ikke er radiomusikken man vil tilgodese, tvaertimod. Denne "dggnmusik”
betragtedes som fordummende, og det der var varre.

'8 Musikskolerne har mange benavnelser i denne periode: Musikforening, amatarmusikforening,
folkemusikskole.

9 Irmgard Knopf Mathiesen og Aksel H. Mathiesen "Om blokflgjten" Engstram & Sgdrings Musikbibliotek
1990 5.94.
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5.3 Musikpadagogisk Forening
| 1898 havde danske musikpadagoger dannet Musikpadagogisk Forening (MpF?) for at
imgdega konkurrencen fra uuddannede musikundervisere og for at kunne fastsette
minimumshonorarer for kvalificeret musikundervisning.
Foreningen havde sin berettigelse og blev det sted, hvor musikpadagogiske ideer blev draftet
og afprgvet. | forlengelse af denne interesse for det nye besluttede man i foreningens
bestyrelse i 1932 at forsgge at oprette en musikskole i eget regi. Som leder af denne
musikskole ansattes Carl Maria Savery.
| 1932 er man meget optaget af at undervise pd hold, og musikskolen skulle have
holdundervisning som sit sigte. Musikskolen hedder da ogsa "MpF-holdundervisningen”.
Disse tanker udspringer lige som Saverys af Frits Jodes arbejde i Tyskland. Men som
underliggende dagsorden er ogsa at skaffe MpF’s medlemmer arbejde.
Om sagen skriver Birgitte Schade i vores feelles opgave Rhapsodie (2003):
"I maj 1932 diskuterer MpF’s bestyrelse oprettelsen en amatgrmusikforening
indenfor MpF’s regi.
Finn Heffding, der var formand for foreningen, var meget optaget af Jodes tanker om
musikundervisning som led i en generel opdragelses- og dannelsesproces®. Han
havde i 1931 veeret med til at oprette Kgbenhavns Folkemusikskole.

Pa en ekstraordinzr generalforsamling d.24 juni blev et forslag til oprettelse af en
amatgrmusikforening forelagt medlemmerne, og efter en del diskussioner blev
forslaget vedtaget.

Amatgrmusikforeningen eller musikskolen, som den senere blev kaldt, adskilte sig fra

folkemusikskolerne pa falgende punkter:

o Undervisningen var farst og fremmest teenkt som et tilbud til skolebarn.

o Undervisningstilbuddet skulle formidles via skolerne, som formodentlig ogsa
lagde lokaler til undervisningen.

o Undervisningen var baseret pa instrumentalundervisning, og deltagelse i denne
undervisning var en forudsaetning for at modtage undervisning i sammensang 0g
sammenspil — herunder hgrelere og musikkundskab.

o Musikskolen var et led i MpF’s forseg med udvikling af nye
undervisningsmetoder, hvorfor laererne skulle forpligte sig til at indga i en
studiekreds, og nar aret var gaet besta en pragve, hvor de skulle redeggre for deres
arbejde, og vise resultatet med eleverne.

o Undervisningen matte kun forestas af MpF’s medlemmer.

I lighed med folkemusikskolerne skulle hgreleere danne grundlag for undervisningen,
som blev tilbudt pa hold.

Formalet med denne musikskole var dels at ™[...] hjelpe MpF’s medlemmer til at fa
mere at bestille, men (ogsa at) bringe musikken ud til den brede befolkning ved at
tilbyde god undervisning for et ringe honorar” (MpF's protokol 24 juni 1932).

Der opstod hurtigt konflikter mellem Savery og bestyrelsen. Muligvis ogsa mellem
Savery og lererstaben. Allerede i februar 1933 pataler bestyrelsen forhold omkring
Saverys annoncering i Frederiksbergbladet, som karakteriseres som misvisende. | maj
1933 pataler bestyrelsen Saverys regnskaber. Samme maned bliver der indkaldt til
mgde med Savery og laerergruppen, og det vedtages at skaere sammenspils-

20 Fra 1968 Dansk Musikpadagogisk Forening (DMpF)
2! Finn Heffding, Om Musik og Opdragelse. DMT 1931 Bindnummer: 6/8 Artikelnummer: 6/53
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undervisningen vek. Samtidig gares det klart, at elever fra hold, der nedlaegges p.g.a.
af manglende tilslutning, ikke ma overga som private elever hos lererne. Endvidere
besluttes det, at der skal holdes leerermgde en gang om maneden.

9 januar 1934 vedtager bestyrelsen at nedleegge musikskolen. Der er ikke flere penge
til projektet®,

Bestyrelsen giver Savery fglgende skudsmal: "’Bestyrelsen var enige om at hr. Saverys
administration har ladet meget tilbage at gnske, dog ville man ngdig tage det skridt at
afskedige ham, da opgaven var overordentlig vanskelig.”

Hvorfor samarbejdet ikke kunne fungere, kan man kun gisne om, da det ikke er muligt at
finde den egentlige arsag til uenighederne. En personlig samtale med Saverys datter, Fru Ruth
Trojaborg, i foraret 2003 har ikke kunnet opklare disse stridigheder. Andre forsgg pa at kaste
lys over denne konflikt har heller ikke givet resultat. Jeg vil faktisk vove at pasta, at der er en
vis uvilje mod overhovedet at tale om sagen blandt de musikpadagoger, som var i miljget
dengang.

En musikpadagogisk arsag kan veere, at medlemmerne i MpF nok var abne overfor ideen om
gruppeundervisning og musik som opdragelse, men ikke fagligt var istand til at leve op til de
idealer, som Savery satte for en sadan undervisning. Peder Kaj Pedersen konstaterer i sin
afhandling " Traek af den musikpaedagogiske debat i mellemkrigstiden”, at der i 1934 skete et
brud mellem Hgffding og Savery. Han mener, at uoverensstemmelserne kan have ligget i, at
Heffding sd musikken som centrum for det musikpeaedagogiske arbejde, hvorimod Savery sa
musikken som en ve;j til at forbedre bade den enkelte og samfundet. Altsa et stridsspgrgsmal
om musikken som middel eller musikken som mal. Dette skisma er levedygtigt den dag i dag.
| en fagdidaktisk opgave fra 2001 med titlen "Musikskolen — Verdiforestillinger og
konventioner” fandt Birgitte Schade og jeg, at der var en udtalt diskrepans mellem det, man
seetter som formal/ideologi for undervisningen, og det der rent faktisk foregar®.

5.4 Martin Andersen

En yderligere belysning af de forhold, som var i spil i 30’ernes musikpadagogiske miljg, er
en sag pa Fyn, hvor Martin Andersen, som var stifter af Det fynske Musikkonservatorium,
leegger sag an mod fynske musikpadagoger for injurier. Denne sag er ngjere beskrevet i
”Rhapsodie over 30’ernes musikpaedagogik” fra 2003. Kort beskrevet er det en sag om

22 Midlerne til oprettelse af musikskolen stammede fra nogle sangaftener med Fritz J6de, som havde givet 600
kr. i overskud.

23 Verdiforestillinger omkring musik og musikundervisning:

Vurderinger af og meninger om hvornar noget er godt eller darligt. Verdiforestillingerne kan veere af forskellig
art f.eks. - Astetiske veerdiforestillinger. Hvad er den gode musik og den gode udfarelse af musik. ? — Dannel-
sesmaessige forestillinger: Skal man opdrage til musik eller gennem musik ? - Moralske forestillinger: Hvilke
menneskelige egenskaber har den gode musiklarer ?

Konventioner indenfor musikundervisning:

Udtalte og uudtalte regler for musikundervisningens praksis. Vi opfatter konventionerne som et resultat af
veerdiforestillinger, hvor de oprindelige begrundelser for en bestemt praksis ikke ngdvendigvis laengere er til
stede. | nogle situationer vil der derfor kunne opsté en konflikt mellem i-tale-satte veerdiforestillinger - det man
siger man gar, og konventioner — det man rent faktisk gar.
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levebrgd og “fair play”. Jeg citerer: "...der var kommet rgre blandt folk og forargelse i
Ollerup, fordi en patenkt afdeling af sagsegers (Martin Andersens) virksomhed i Ollerup med
bistand af Rasmus Mortensen havde forsggt at sikre sig egnens musikvidunder, drengen
Karecki, som elev ved den pagealdende musikskole."

Martin Andersen beskyldes af en gruppe musikpaedagoger for at anvende ufine metoder i sin
hvervning af elever til konservatoriet (som pa det tidspunkt ikke var en offentlig institution,
men mere at sammenligne med en musikskole for starre elever). De skriver®*:

Til Ledelsen af det fynske Musikkonservatorium.

Da det gennem laengere Tid er konstateret, at der fra Herr Martin Andersens Side bruges
usmagelige Midler med Henblik paa at erhverve Elever til Konservatoriet, hvilket bl.a. giver
sig Udslag i direkte Besgg i Hiemmene hos andre Lareres Elever, gnsker nedennavnte
Musiklzerere og Musiklererinder, der er i Besiddelse af Materiale til Belysning af Sagen, at
udtale den skarpeste Fordgmmelse af saadan illoyal Konkurrence.”

Af retsprotokollen kan man se, at Martin Andersen bl.a. opsgger talentfulde elever i deres
hjem og nedgar deres hidtidige undervisning og ofte omtaler leereren som uduelig. Denne
adfeerd falder de “angrebne” musikpadagoger og deres stgtter for brystet, og de sender
ovenstaende erklering til Det Fynske Musikkonservatorium, MpF og Dansk Musiktidsskrift,
hvori de klager over Martin Andersen. Dette brev bliver Martin Andersen bekendt med, og
han instaevner gruppen af underskrivere for retten for injurier. Han taber sagen og melder sig
ud af MpF.

Af denne sag kan man se, at det i hvert fald ikke var god tone at kapre andres elever. Det er
det for sa vidt stadig ikke. Yderligere bekrafter denne sag min pastand om, at dygtige elever
er leererens “kapital”. De dygtige elever er omvandrende reklame for leereren, og derfor er det
yderst vigtigt at have dygtige elever at vise frem ved koncerter mv..

5.5 Finn Hgffding

Finn Heffding var personligt meget optaget af de nye tanker fra Tyskland, han sa
reformpaedagogikkens musikopdragelse som den eneste rigtige vej for musikundervisningen.
Han fremhaver i artiklen "Om Musik og Opdragelse” fra 1931, hvorledes man i Tyskland i
1927 i undervisningsministeriet  @ndrede  benavnelsen  "sangundervisning" til
"musikundervisning” for derved at signalere, at det var opdragelse til musik og igennem
musik, man gnskede.

| perioden 1929 — 1939 var Finn Hegffding formand for MpF. Finn Hgffding havde ogsa
visioner for musikpaedagogikken, og han var med i hele processen omkring grundlaeggelsen
folkemusikskolerne.

Finn Heffdings udgangspunkt var, at folkemusikskolerne skulle ”gare de store mestres musik
i fortid og nutid tilgaengelige for den brede befolkning” (Orla Vinther 1997). Man underviste
pa hold og i fagene sang (korsang), hgrelare og teori. Senere inddrog man ogsa instrumenter.
Hovedsigtet med denne musikundervisning var musikopdragelse. Det var ikke intentionen at

2 Interessant er det, at da konservatoriet blev oprettet i 1930 (hvor det i DMT i gvrigt netop kaldes en
musikskole), var to af klageskriverne lerere ved konservatoriet sammen med Martin Andersen. Den ene, Kaj
Senstius, endda initiativtager til oprettelsen .
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uddanne solister/instrumentalister”. Man ville udbrede kendskab til musik til en starre del af
befolkningen. Man gnskede, at flere mennesker skulle fatte interesse for den moderne musik.
Finn Hgffding samarbejdede med en gruppe af musiklivets personligheder. Personer som
siden blev toneangivende skikkelser indenfor musikuddannelser. Bl.a. Jargen Benzon, Jargen
Jersild, Otto Mortensen og Gunnar Heerup.
Finn Heffdings vision (som han skriver i anledning af | naturligis er alle
Musikpaedagogisk Forenings 50 ars jubileeum i 1948) er, at | musikleerere, der benyttes,
musikundervisningen skal gennemsyre folkeskolen. statspragvede.

Alle barn skal tilbydes frivillig musikundervisning som | Citat: Finn Heffding
supplement til den omfattende musikundervisning, som gives i skolen.

Gymnastik bliver til et beveegelsesfag, som inddrager musikken. Efter folkeskolen kan de
seerligt interesserede barn fortsatte pa fortsattelsesmusikskoler. Musikskolen er altsa i denne
vision ikke en selvstendig skole, men en del af folkeskolen.

I 1959 skriver han i DMT om opdragelse til musik og gennem musik. Hans hovedpointe er, at
de fleste musiklaerere nok véd at opdrage til musik, her er det bare valget af musik, der kan
veere til diskussion. Dog er Finn Hegffding ikke selv i tvivl om praferencerne; ’man opdrager
naturligvis til den gode musik, dvs. den klassiske fra Bach til Carl Nielsen og supplerer maske
denne undervisning med nogle lettere tilgeengelige nutidige kompositioner™.

Musikken har en betydning som | Han bemaerker, at de vigtigste musikpsdagogiske

ingensinde for. Kan noget andet | &ndringer ikke er sket i skolen men udenfor bl.a.

skolefag opvise mage til forandring i | i privatmusikpaedagogernes arbejde — herunder

dets betydning for samfundet? ogsa i folkemusikskolerne™. Der, hvor der treenges

Finn Hgffding 1959 til en indsats, er, nar det gelder opdragelse gennem
musik.

Finn Hgffding er varm fortaler for den Orffske metode, da han er tilhenger af
selvvirksomhed. Han citerer bgrnepsykologien for at fremfgre at ’kun igennem
selvirksomhed far de en opdragelse, der passer til deres psykiske struktur bade
forestillingsmaessigt og falelsesmaessigt. Hvis der ikke tages hensyn til denne side af barns og
unges natur, forkrgbles vigtige sider af deres sjzleliv’.

5.6 Theodor Adorno

Senere efter 1945 kom reaktionen pa den reformpadagogiske made at tenke musik og
musikpadagogik pa i skikkelse af Theodor W. Adorno, som gagr op med disse ideer. Bl.a.
siger han, at ungdomsbevagelsen ved at bruge musikken som et middel til at opna andre ting
forfejler musikkens egentlige vasen, nemlig musikken som et mal i sig selv (Varkay
"Hvorfor musikk’™). Musikken mister sin musikalsk-kunstneriske veardi. Han papeger ogsa, at
musikken pa denne made bliver et varktgj i haenderne pa facisterne. Adorno siger, at den
musikalske padagogiks opgave er at lere eleven at forstd musikkens sprog og derved
betydelige musikalske veerker.

"Det er den musikalske paedagogiks opgave at lzere eleven virkelig at forstd musikkens sprog
og dermed betydelige musikalske kunstvaerker; at leere ham at gengive og realisere sadanne
verker i den udstraekning det er ngdvendigt for forstaelsen af dem, at fremelske sansen for

% Instrumentalisterne formodedes nok at tage undervisning hos privatpraktiserende musikpadagoger eller pa de
daveerende private musikkonservatorier.
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kvalitets- og niveauforskelle, og leere ham, netop gennem en fintmaerkende registrering af
musikken som fysisk, sansemassigt feenomen, at forsta den indre andelige holdning, som er
ethvert musikalsk kunstveerks mening. Kun gennem denne proces, gennem oplevelsen af selve
vaerkerne, ikke ved en selvtilstreekkelig, blind”” musiceren formar musikpaedagogikken at
udfylde sin funktion”

( Theodor W. Adorno ).

Man skal altsa leere at gengive/realisere sadanne veerker kun i den udstreekning, det er

ngdvendigt for forstaelsen af dem.

’Musikudgvelsen er ngdvendig, det er klart, men musik som fysisk fanomen er kun et middel,

kun kanal for kommunikation af ideen”. (Poul Nielsen: Adornos musikpaedagogik, 1965

DMT).

Adorno mener, at det er vaesentligt at beskaftige sig med:

1. Selvstendig udgvelse af musik, vel at marke pa et instrument som muligger et repertoire
af stor musik (jf. bemarkning som "skal du ikke spille pa et rigtigt instrument")

2. Lytning til musik. Adorno papeger at lytning til eks. Beethoven ikke er mere passivt end
at spille trist musik fra det 17. arhundrede. (et "hip” til jugendbewegungen og dens
forkeerlighed for renassance og barok musik).

3. Analyse af musikverker. Lareren ma sammen med eleven gennemga vigtige veerkers
partiturer.

5.7 Bennett Reimer

Fra 1970’erne og frem er Bennett Reimer en af de musikfilosoffer, som har pavirket
musikpaedagogikkens tenkning.

Bennett Reimers hovedidé er at legitimere musikken i opdragelsen udfra musikkens vasen.
Han papeger ngdvendigheden af at en musikpadagogisk filosofi ma begrundes/grundes i en
musikfilosofi, at det, man tenker om musik, pavirker det, man ger med musik
(peedagogikken).

Musikpeaedagogisk filosofi er en syntese af pedagogik, musik og filosofi.

Reimer fremhaver, at musik er en made at komme til at forsta sig selv og livet pa, og den
steerkeste made er ved selv at skabe og erfare kunst/musik. Erfaringen med kunst og musik far
man kun ved at traenge dybere ind i kunstveerkets astetiske kvaliteter.

Bennett Reimer treekker her pa den amerikanske musikfilosof Susanne Langers teorier om
korrespondance mellem musikkens former og de menneskelige falelsers former.

Dette illustreres af Frede V. Nielsen med nedenstaende eksempel pa, hvorledes de forskellige
meningslag i musikken kan tenkes at korrespondere med bevisthedslagene i hos den
oplevende person.

Lagene er:

1. de akustiske lag, hvormed menes det umiddelbart hgrbare.

2. de strukturelle lag, hvormed menes musikkens form.

3. de kinetisk-motoriske lag, hvormed menes beveegelse i tid.

4. spandingslagene, hvormed menes opbygning i intensitet og hgjdepunkter.

5. de emotionelle lag, hvormed menes musikkens "mening”, det den handler om - bevidst
eller ubevidst.
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6. de andelige-eksistentielle lag, hvormed menes den syntese af falelse og erkendelse, som
musikken kan give den lyttende.

objekt oplevende person

N
1

Frede V. Nielsen : Almen musikdidaktik fig. 4.2

Bennett Reimers pointe er, at insigt vinder man ved at ga dybere ind i de astetiske kvaliteter i
det skabte veerk og ved at involvere sig personligt i veerkets astetiske kvaliteter. Malet med
enhver musikuddannelse skal vare en astetisk uddannelse, den ma rette sig mod musikkens
astetiske kvaliteter og @ge den enkeltes opfattelsesevne.

o Hvis vi afskaffer kunstfag, vil der
Derved gges selvindsigt og menneskekundskab, til sidst ikke veere noget at lzese

som netop er musikkens unikke muligheder i opdragel- | og skrive om.
ses- 0g undervisningssammenhang. Dette er legitime-
ringen af musik (og kunstfag i det hele taget) i uddannelsen.

5.8 Sammenfatning

Det musikpaedagogiske felt rummer to grundleggende positioner. Undervisning som
opdragelse og undervisning som oplaring. Disse positioner gar langt tilbage i tiden. Musikere
ansat ved hoffet havde bade forpligtelser som musikere og mestre, og som opdragere af
hoffets barn. Dette har, sa vidt jeg kan se, ikke skabt problemer for den enkelte underviser, da
undervisningens form, indhold, lerer- og elevsyn formodentlig har vaeret upavirket af disse
positioner. Oplaering og opdragelse indenfor instrumentalpaedagogikken har veeret to sider af
samme sag. Denne opfattelse af hvad musikundervisning er holdt sig indtil begyndelsen af
1900-tallet.

Fritz Jodes tanker om musikundervisning medfgrte andringer i denne opfattelse, og der
opstod modstridende diskurser indenfor omradet. | den "nye” diskurs sigter undervisningen
ikke lzengere pa det enkelte individs udvikling som musiker, men pa musikkens potentiale til
at skabe nye feellesskaber samt sociale og kulturelle forandringer. Larerrollen &ndres fra at
vare kulturens vogter til at vaere elevens forlgser®®. Det er ikke lengere nok at lareren
videregiver sit handverk, lereren skal ogsa kunne forlgse barnets iboende kreative
potentiale?”. Den musikalske proces betragtes som vigtigere end det musikalske produkt, og
forstaelsen af musikalske forhold veegtes hgjere end evnen til at reproducere musik.
Undervisning betragtes ikke leengere som et privilegium forbeholdt de serligt talentfulde og
de serligt velstillede, men skal tvaertimod bidrage til en demokratisering af kunsten.

%6 Jode skriver i sin bog Musik und Erziehung:"Wenn der Wille zur Musik nicht aus dem Willen zur Gisinnung,
d.h. zum Menschen, d.h. zur Gemeinschaft erwéchst, so geht es uns nicht an.
%" Dette er en holdning, som ogsd kommer til udtryk i rammeplanens formal §1.
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Diskursen omkring musik som opdragelse havde stor gennemslagskraft pa den made, man
talte om undervisningen og i nogen grad pa selve undervisningsmaterialerne. Imidlertid lader
det til, at selve undervisningens praksis stadig har veeret styret af diskursen om musik som
oplaering. Eksempelvis ses det i MpF's protokol at foredrag og mgder fortrinsvis omhandler de
nye musikpadagogiske tanker. Man er meget optaget af at udvikle sig som undervisere. Nar
jeg i samme kilde ser pa, hvad der konkret sker med og i undervisningen, er der imidlertid
ikke megen nytenkning at spore. Det handler om at spille elevkoncerter i traditionel form -
produkt frem for proces. Det handler om at kunne fremvise gode resultater med sine elever -
oplaering frem for opdragelse -, og det er af sterste vigtighed, hvad andre undervisere siger om
ens undervisning. Altsa et undervisningssyn som ikke er spor preget af de nye
reformpaedagogiske tanker, hvor det handler om elevens oplevelse og almene dannelse og
ikke den "hardcore" resultatorienterede undervisning.

I 2003 skriver rapporten om demokratiseringen af kunsten:

’Demokratisering af kunsten, dvs. den udstrakte grad af decentralisering og iagttagelse af
armslengdeprincippet, har haft stor betydning for befolkningens engagement i musiklivet,
men har samtidig  medfgrt, at sammenhangen mellem  amatgrmusikken,
uddannelsessystemerne, de professionelle institutioner og de skabende kunstnere, der er sa
ngdvendig for udviklingen af musiklivet, ikke leengere er til stede.”

I denne udtalelse ligger der en selvmodsigelse, idet de skabende kunstnere jo selv er en del af
befolkningen. Den manglende sammenhang mellem de professionelle institutioner og
befolkningen kan ikke skyldes demokratiseringen af kunsten, da dette ikke udelukker, at der
kan uddannes professionelle kunstnere. Arsagen mé&, efter min mening, naermere sgges i en
manglende synliggarelse af de uddannelsesmuligheder, der ligger indenfor de kunstneriske
fag, manglende gkonomisk mulighed for at leve af sit fag. Mangden af talent ma som
minimum vere den samme, uanset om den brede befolkning har adgang til
musikundervisning eller ej. Den reelle baggrund for en sadan udtalelse er sver at finde, men
maske ligger der en skjult selvkritik, idet der ikke fra ministerielt hold har veeret fokus pa at
give musikskolerne gkonomisk mulighed for at tilgodese talenterne. Det har, for de forzldre,
der har bgrn med serligt talent, veeret en gkonomisk belastning at skulle betale for den
undervisning, der er ngdvendig for at udvikle og pleje et sadant talent.

6.0 Forskellige musikskoleformer

6.1 Den offentligt stattede musikskole

| slutningen af fyrrerne opstod den frivillige musikundervisning i tilknytning til de
kommunale folkeskoler, og i takt med at denne undervisning voksede, blev der behov for en
koordination af undervisningen under én paedagogisk ledelse. Denne undervisning fik mere og
mere preeg af det, som vi senere ser som musikskoleundervisning. Det er da ogsa i tilknytning
til denne frivillige musikundervisning, at de farste egentlige musikskoler opstod. | lgbet af
60’erne stiger antallet af musikskoler voldsomt, og fra midt halvfjerdserne begynder de farste
musikskoler at fa offentligt tilskud. Der er flere forskellige modeller for
musikskolevirksomhed, der er:

e Private musikskoler
e 83 stk.3 musikskoler (musikundervisning under folkeskoleloven)
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e Selvejende musikskoler

e Kommunale musikskoler

e Musikundervisning under folkeoplysningsloven
e Andre former

Alle disse musikundervisnings institutioner kommer fra hhv. folkemusikskolerne og den
frivillige musikundervisning i skolerne.®

Der skete med tiden en drejning af hovedomradet mod instrumentalspil. Musikskolernes
opstaen efter 1945 (ca.) var grundet i, at folkeskolens lerere, som tilbgd undervisning efter
folkeskolelovens 83 stk.3, ikke kunne blive ved med at honorere de krav til instrumentale
feerdigheder, som elever og foraldre stillede. Skolerne gnskede ogsa selv at oprette
skoleorkestre, der kunne optreede sammen med skolekorene. Undervisningen blev gradvist
overtaget af konservatorieuddannede, og efterhanden gled undervisningen over i egentlig
musikskoleregi med egen paedagogisk ledelse.

Pa denne made fjernede musikskolerne sig mere og mere fra de oprindelige musikskolers
intentioner.

| 1969 gar Preben Fahnge® sig nogle overvejelser om, hvordan den kommunale musikskole
muligvis kan komme til at se ud. Han fremhaver, at det er oprettelsen af organiseret
musikundervisning udenfor den ordinare skoletid, der er musikskolens &rinde. Han mener, at
det er indenfor instrumentalundervisningen, at musikpaedagogens virke vil vaere. Som
problemer ser han, at musikpadagogen kan vare darligt rustet til at undervise de elever, som
vil sgge undervisning i musikskolen, da musikpadagogen sandsynligvis vil veere tilbgjelig til
at undervise, som hun selv er blevet det pa konservatoriet. Og ogsa kendskab  til
undervisningsmateriale kan veere et problem.

Disse ovenfor naevnte forhold

o formalet med musikundervisning

e indholdet af musikundervisning

e musikundervisning som levebrgd

e den manglende faglige kunnen

er alle en medvirkende arsag til, at den institutionaliserede musikundervisning gar forskellige
veje, og vel egentlig forst forsgges samlet igen i lgbet af 70’erne med oprettelsen af de mange
kommunale musikskoler.

| takt med at det offentlige gar ind og statter musikskoledriften, bliver den organisatoriske
form mere ens, og det, vi kender som den kommunale musikskole, bliver den mest
almindelige made at drive musikskole pa.

| lgbet af 90’erne er der kommet musiske skoler og kulturskoler til som nye tiltag under den
samme struktur som musikskolerne.

6.2 Den kommunale musikskole anno 2004

Gennem undersggelse af hvad der blev vagtet som det vigtigste i musikskoleundervisningen i
starten (1930’erne), fandt Birgitte Schade og jeg ud af, at de farste musikskoler var meget
forskellige fra musikskolen ar 2004.

%8 Kilde — Carsten Bielefeldt 1988
2 Fra 1968 til 1986 var Preben Fahnge medlem af DMPpF’s bestyrelse
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Folkemusikskolen 1931

1. Undervisningen var for voksne.

2. Man underviste primart i teori og harelaere. (Hoarelere opfattes pa dette tidspunkt ganske
anderledes end i dag.)

3. Man brugte fortrinsvis stemmen som instrument.

4. Man gnskede at bygge bro mellem komponister og folket gennem at opdrage folket til at
lytte og forsta. Pa dette tidspunkt taler man om musikopdragelse.

5. Deltagelse i hgrelere- og teoriundervisning var en forudsatning for deltagelse i
instrumentalundervisning.

6. Instrumentalundervisningen foregik fortrinsvis pa hold

Musikskolen 2004

1. Undervisningen er primert for bgrn

2. Man underviser hovedsageligt i instrument

3. Deltagelse i instrumentalundervisning er en forudsetning for deltagelse i hgrelaere og
sammenspil

4. Pa dette tidspunkt taler man om musikundervisning. (Til forskel fra musikopdragelse.)

5. Instrumentalundervisningen foregar fortrinsvis som soloundervisning

Denne forskel i undervisningens indhold farte til en tese om, at det er undervisernes
"medfadte” undervisningskultur, der har styret musikskolens tilbud. *°

De to hovedstrgmninger (se afsnit 5.8), som var oprindeligt, er i lgbet af 80’erne "fusioneret”,
og det er ikke lengere umiddelbart synligt/observerbart, at der oprindeligt var tale om to
meget forskellige undervisningsformer og dannelsessyn. | disse undervisningsformer gemmer
der sig yderligere forskellige positioner, som jeg beskriver i afsnit 10 og frem. For
musikpaedagogen anno 2004 er det ikke leengere synligt, at der er tale om en "fusion” af to
meget forskellige opfattelser af, hvad musikundervisning er/skal gare godt for.
Musikskolerne er vokset op i kraft af deres succes, ikke fordi man fra offentligt hold har haft
visioner og planer, der udmgntedes i tanken
om en offentligt stettet musikskole. Dette Musikskolens undervisgre beerer rundt pa en
betyder,  at  begrundelserne  for | &, Som stammer fra tiden, hvor "man” var
musikskolerne i langt de fleste tilflde er prlvatp_raktlserende. De privatpraktiserende

. undervisere overfgrer deres
forrrlu'egrlet lzenge efter muakskolernes undervisningskultur til musikskolerne og
opstaen™. Starstedelen farst i 1995 hvor en | forbliver privatpraktiserende i et offentligt regi.
af betingelserne for at opna statstilskud var,
at musikskolen havde en
formalsformulering. Der er altsa opstaet et behov for didaktisk taeenkning omkring faget, da
dets begrundelse anno 2004 skal forholde sig til undervisningens samfundsmaessige og
opdragelsesmaessige betydning. Vores opgave som undervisere har @ndret sig, men ikke
ngdvendigvis den made vi teenker og handler pa.
Et andet forhold, som har @ndret musikskolen i lgbet af 1990’erne, er, at der i rammeplanen
er paleeg om, at musikskolens undervisning skal tilbydes barn fra 0 ar. De fleste musikskoler
havde i 1995 ikke undervisningstilbud til bern i farskolealderen. Denne type undervisning er
blevet vaegtet meget hgjt, og der er brugt mange ressourcer pa at efteruddanne

%0 Dette kan tages som en bekreftelse pa det, som i Bourdieu’sk tankegang er akkumulerede erfaringer indenfor
et felt over tid.
31 De farste formalsbeskrivelser jeg kan finde, er fra 1971.
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musikpadagoger til hele farskoleomradet. Fokus for musikskolerne har veret at fa fat i de
sma bgrn. Ogsa i trdd med rammeplanens intentioner. Hvis man sammenligner tal for
forskoleundervisning (undervisning af 0 — 8 arige) far og efter rammeplanens udgivelse, vil
man kunne se en voldsom forggelse i timeforbruget her.

Ifalge tal fra "treek af musikskolernes historie i Danmark” af Carsten Bielefeldt var der i 1988
10.160 elever i forskolen (3 — 8 arige). |1 2001 var der ifglge tal fra Statens Musikrad 44.519
elever i denne aldersgruppe. Inddragelsen af aldersgruppen 0-5 ar har naturligvis kostet
mange penge, og da tilskud til musikskolevirksomheden ikke har veret for opadgaende, kan
man muligvis forklare de manglende initiativer vedrgrende talentpleje udfra dette (se ogsa
afsnit 14.1).

6.3 Musikskolen — et fritidstilbud

Musikskoleundervisningen har siden 1991 veeret et statsligt anliggende, og dermed er den del
af fritiden, der har med musikundervisning at gare, ogsa blevet et politisk anliggende.

Modus maj 2001 indeholder en artikel af Finn Slumstrup, den davaerende formand for Statens
Musikrad. Her star bl.a. at: “oplevelsen af musik er en fundamental livskvalitet bade for den
udgvende og den aktivt lyttende”. Hermed sattes musikken i forbindelse med nutidens krav
om aktiv fritid, livskvalitet og livsindhold. Pa den baggrund er det forstaeligt, at musikskoler
netop henviser til musikalske feellesskaber som potentiel berer af kammeratskab og samveer.
Gennem musikalske interessefaellesskaber opnas nemlig et tilhgrsforhold, en mulighed for at
skabe sig en identitet og dermed en kilde til livskvalitet og indhold i tilveerelsen. Hvis
musikskolen gnsker at begrunde sin undervisning i forhold til ovenstaende, ma en konsekvens
veere, at den bevidst tilstreeber en undervisning, som kan hjalpe eleven til siden hen
selvsteendigt at indga i musikalske faellesskaber.

@yvind Varkgy skriver i sin afhandling “Musikk for alt (og alle)” (2001, s.256 ff.), at fritiden
er blevet det rum, hvor vi sgger mening og meningskonstruktioner, og at malet for den
offentlige kulturpolitik efterhanden er blevet selvets realisering.

“Kulturpolitikken blir dermed sentrert omkring det velferdsspgrsmalet som handler om retten
til fysisk og psykisk helse. Retten til selvrealisering begrunnes i medisinske termer. Realiserer
man ikke seg selv, far man medisinske problemer, psykiske eller fysiske™ (s. 259).

I kulturministeriets redegerelse til folketinget om regeringens bgrnekulturpolitiske indsats af
24 juni 1999, som ogsa omhandler musikskolerne, star bl.a.:

”For det tredje skal kulturpolitikken vedkende sig et ansvar for at beskytte bgrn, f.eks. i
forhold til medieudviklingen.[...] Begrn skal have mulighed for at udvikle sig til ansvarlige
borgere snarere end kabelystne kunder™.

Dette peger i retning af, at der fra politisk side er en forventning om, at musikskolerne kan
bidrage til at give bern mulighed for at udvikle sig til myndige voksne, der er istand til at tage
kritisk stilling til den verden vi lever i. (Om dannelsessyn se afsnit 10.0)

e ”’[...] Barn skal derfor mgde samfundets veerdier i de sammenhange, hvor de ferdes. Og
de skal mgde voksne, som er parate til at delagtiggere dem i den feelles kulturarv og den
kulturelle mangfoldighed."

(Citat fra kulturministeriets redegerelse til folketinget om regeringens bgrnekulturpolitiske

indsats af 24 juni 1999)
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6.4 Musikskolen som uddannelsestilbud

Musikalsk Grundkursus

Musikskolerne har i hvert amt et Musikalsk GrundKursus (MGK), hvis sigte er at undervise
elever, der er optaget efter prave, til et niveau, der svarer til konservatoriernes optagelseskrav.
Det er endvidere MGK’s opgave at “uddanne” amatarer til virke i det lokale musikmilje. Da
der ikke har veeret tildelt ressourcer, sa musikskolerne kunne give serlige talentfulde elever
serbehandling, har det ikke indtil nu veeret musikskolernes &rinde at uddanne til profession.

I rammeplanen fra 1995 er der i kapitlet "Musikskolens aktiviteter” i afsnit 5 ”Specielle
tilbud” skrevet falgende: [....] Der har varet flere bud pa, hvordan der ber tilretteleegges
serlige undervisningstilbud til de specielt motiverede og talentfulde elever. Tanken om
eliteskoler, hvor specielle undervisningstilbud centralt bliver tilrettelagt er ofte fremsat. Det
er imidlertid ikke i overensstemmelse med dansk opdragelsestradition at udskille elitebarn.
Talentplejen ma gennemfares ved hjalp af specielt tilrettelagte undervisningstilbud med hgijt
specialiseret lzererkraft pa den enkelte musikskole [....]"

MGK er i gjeblikket stgttet af hhv. stat, amt og kommune. Dette @ndres saledes, at MGK
bliver et rent statsligt anliggende ved strukturreformens gennemfgrelse. Hvad dette far af
konsekvenser i forhold til indhold og organisering, er det ikke muligt at sige noget om pa
nuverende tidspunkt. Set i lyset af rapporten om fgdekadeproblematikken kan jeg dog godt
forestille mig, at det kommer til at handle om mere malrettet undervisning mod optagelse pa
et musikkonservatorium.

Denne MGK undervisning er p.t. ikke SU berettiget, hvorfor der skal tjenes penge samtidig,
eller man skal veere understgttet af sine foreldre. Dette forhold kan satte en bremse pa, hvor
meget tid eleven kan bruge pa forberedelse.

Samtidig ma jeg konstatere, at den musikundervisning, som kan kvalificere en elev til at
komme ind pa en musikuddannelse, findes i fritidslivet.

Den almindelige skolegang — folkeskole/grundskole samt gymnasium/ HF — er altsa ikke nok
til at kvalificere til en musikuddannelse. Dette geelder ogsa for andre kunstuddannelser. Set i
dette lys har musikskolerne en forpligtelse til at formidle kvalificeret undervisning til de
elever, der gnsker at ggre musik til en levevej

I Danmark har vi lige adgang til gratis skolegang og uddannelse, og dog ma de unge
mennesker, der gnsker at uddanne sig indenfor de kunstneriske fag selv betale og i deres fritid
opsgge den undervisning, som kan kvalificere dem til optagelse pa disse uddannelser.
Uddannelser, som man kun kan komme ind pa efter en optagelsesprave, der viser, om man
besidder de kvalifikationer, der skal til.

6.5 Musikskolens ledelse

Musikskolen er opbygget som mange andre offentlige institutioner med en leder, en
bestyrelse, medarbejdere og brugere. Musikskolen er en betalingsskole. Elevernes betaling for
at deltage udger ca. en tredjedel af det, det koster. Resten betales af staten (ca. 16-17%) og
kommunen. Musikskolens daglige ledelse pahviler musikskolelederen, der har bestyrelsen at
referere til. Bestyrelses medlemmerne er som oftest valgt blandt foraldre (og elever), ansatte,
samarbejdspartnere (folkeskolerne) og kommunalbestyrelsen. Denne blanding af interesser
giver en god sikkerhed for, at alle gnsker kommer frem, men samtidig giver det ogsa
interesseforskelle med hensyn til aktiviteter, undervisningstilbud og gkonomi.
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Musikskolelederen er udover sin bestyrelse ogsa underlagt kommunens regler/retningslinjer
for institutionsledere. Derved bliver rollen som musikskoleleder defineret af mange meget
forskellige aktarer. Ogsa musikskolens musikpadagogiske debat er pavirket af disse forhold.

6.5.1 Undervisningens placering
Rammeplanen skriver pa side 18 om undervisningens placering:
”De fleste musikskoler har i dag en blanding af central og decentral
undervisningsstruktur, hvilket ma skennes at veere den ideelle lgsning. Den decentrale
undervisning tager sit udgangspunkt i, at eleverne (navnlig de yngste argange) skal
modtage musikskoleundervisning i nermiljget — helst pa den skole hvor de har deres
daglige gang. Musikskoleundervisningen bliver derved en integreret del af det daglige
liv pd skolen, og det sikres, at alle elever far en reel mulighed for at modtage
musikskolens tilbud — uafhengigt af foraeldrenes mulighed for at transportere
bgrnene.”
En komplikation ved denne made at tiloyde undervisning pa er, at forazldrenes
opmarksomhed pa, hvad der foregar i musikskoleundervisningen, mindskes. De involveres
kort sagt mindre. Barnet klarer selv at komme til og fra undervisning, og forberedelsen til
naeste undervisningsgang bliver ofte barnets eget anliggende, idet foraeldrene ikke har den
daglige/ugentlige musikundervisning i deres bevidsthed.
For musikskolens indre liv” betyder denne decentralisering, at det ofte kan vaere vanskeligt
at samle eleverne til feelles projekter, samt at der er en stor risiko for, at eleverne ikke opfatter
sig som del af en skole med mange elever men blot opfatter musikskolen som det sted, de kan
leere at spille.
For musikskolens larere betyder den decentrale undervisning pa folkeskolerne, at der ikke er
egne lokaler. Der undervises i lokaler, der ikke er egnede til musikundervisning. Dette forhold
pavirker lerernes muligheder for at inddrage flere elementer i deres musikundervisning. Der
er f.eks. ikke mulighed for at inddrage elementer af rytmik i et lokale uden det ngdvendige
instrumentarium og den ngdvendige plads til fysisk aktivitet. Ligeledes er flere af landets
musikskoler uden eget lerervaerelse/kontor. Som en konsekvens heraf er kollegialt samvaer
ofte ikke muligt, hvorved den peedagogiske debat bliver stort set fraveerende. Mange
musikskolelarere kan ogsa fa en oplevelse af, at musikskolen er stedet, hvor de praktiserer
deres egen private musikundervisning. Dette er med til at vanskeliggare arbejdet med at skabe
en musikskole med udviklingsmuligheder indenfor musikpadagogikken. De fysiske forhold —
skolerne og deres lokaler — er forhold, som det kan veare endog meget vanskeligt at &ndre pa
for musikskolerne. Hvis det er muligt at pavise, at den padagogiske udvikling hemmes af
disse forhold, kan jeg naere hab om, at det pa lengere sigt vil veere muligt at andre disse
forhold.

7.0 Veerdier

I Modus juni 2004 udtaler musikskolekonsulenten (Niels Graesholm) i forbindelse med den
kommunale strukturaendring:

’Den musikskole som har et klart formuleret og tilgeengeligt/offentligt veerdigrundlag vil
kunne bestemme veerdierne fremover.”

Han opfordrer musikskolerne til at arbejde pa at:
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’Diskutere, formulere og publicere de vaerdier musikskolen star for — fagligt, padagogisk,
socialt osv. osv. Farst og fremmest blandt leerere, leder og bestyrelse, men — nar 1 selv er klar
— 0gsa med politikere. [...].”

Dette understreger vigtigheden af, at musikskolerne begynder at tage verdidebat og
malsatninger serigst.

| vores uddannelse er der ikke fokus pa det, som Erling Lars Dale kalder K3 niveauet, og
derfor er vi ikke afklaret omkring disse spargsmal (se afsnit 8.1). Endvidere viser erfaringen
mig, at hver gang talen falder pa de emner, som der ikke er enighed om og ej heller indsigt i -
ja sa springer vi simpelthen let og elegant hen over spgrgsmalet.

Vi gnsker ikke/magter ikke at definere os i forhold til veerdierne, da vi ikke kender veerdierne
og verdiernes verdier. Vi har muligvis nogle veerdiforestillinger, men det, vi forgiver at vide,
er sjeeldent det samme, som det vi agerer udfra.

Nar jeg taler om veerdiforestillinger og ikke verdier, er det fordi jeg gerne vil understrege, at
man som underviser sagtens kan have forestillinger om hvilke veardier, bade af
samfundsmaessig art og af faglig art, der ligger til grund for undervisningen. Men oftest er det
ens personlige "lomme-filosofi”, der har fostret disse forestillinger og ikke en forudgaende
veerdidebat, eller konkrete udmeldinger fra f.eks. lovgiverne, den kommune hvor musikskolen
er hjemmehgrende eller musikskolens bestyrelse.

Verdier defineres og diskuteres farst, nar der abenlyst ikke er enighed, og da vi ikke gerne
diskuterer disse, ma det altsa helst ikke fremga at der ikke er enighed. Derfor er der et skisma
mellem det vi gar, og det vi formulerer om undervisningen - altsa hvad det skal gare godt for.

Jeg ser det derfor som meget betydningsfuldt at fa afdaekket og i-tale-sat verdiforestillinger
og konventioner tilknyttet professionen for derved at kunne praktisere en mere reflekteret
undervisning, samt bidrage til nytenkning pa omradet. Fa gje pa det Frede V. Nielsen kalder
den mulige virkelighed.

8.0 Refleksion

Det er ngdvendigt, at musikskoleunderviseren bliver sat i stand til at arbejde med de
problematikker, som sadanne debatter skaber. Det kan kun ske ved at arbejde pa et reflekteret
grundlag. En reflekteret undervisning kreaever, at man er istand til at reflektere, og at man ved
pa hvilket grundlag.
Der er ikke bevidsthed om musikskolens verdigrundlag og vel knap heller hvilke traditioner/
konventioner, den er en del af.
Musikskoleleererne er “spillet ind i” et fags | Det er min opfattelse at instrumental-
traditioner. Bade hvad angar maden at | undervisningen er opstéet ud af
organisere undervisningen p, og hvad angér de | “ingenting”, altsé uden en forudgaende
faglige mal for undervisningen. P& den ene side | P®dagogisk debat, eller maske rettere
er vores undervisning/made at undervise pa Ede” det peedagogiske fundament, som
o - .. unne give os forstaelsen af hvad, hvorfor
pa_\/lrket af_ og en del af den tradltlpn, som de; oa hvorhen.
privatpraktiserende tog med sig ind i
musikskolerne. P4 den anden side er vores arbejde i musikskolen et helt andet end den
tradition, som undervisningen er en del af. Vi star altsa i et dilemma mellem to mader at
teenke pa, den undervisningsmassige (med de traditioner der oprindeligt har knyttet sig hertil)
og den institutionelle (med krav om ens veerdigrundlag for hele institutionen).
Den enkelte leerers praksis pavirkes primzrt i mgdet med praksis:
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e | form af udfordringer i egen undervisning, i mgdet med eleven.
e Deltagelse i praktiske kurser

e | det kollegiale samarbejde i undervisningssituationen

e Refleksioner over egen praksis.

Som musikskolelerer skal man mangvrere mellem mange forskellige forventninger: politikere
(stat og kommune), musikskolen som institution, instrumentets tradition, egne forestillinger
om faget, eleverne, foraeldrene, love og bekendtgerelser, andre institutioner.

Disse forventninger skal vi forholde os til, men min pastand er, at disse forventninger primert
pavirker den enkelte larers tale om praksis, den enkeltes argument for at gare, som hun gar,
men ikke selve den made undervisningen praktiseres pa.

8.1 Kompetence

Leererprofessionalitet er afhaengig af at deltagere i organisationen — organisation defineret som
relationen mellem funktionelle aktiviteter, medlemmer og koordinering — har felles begreber
og kompetencer.

For at udvikle organisationen ma “medlemmerne” besidde det, Erling Lars Dale kalder
rationel adferd. Organisationen ma have en organisationens didaktik, fungere didaktisk
rationelt. Didaktisk rationalitet er ifglge Dale:

e Evnen til at evaluere konsistensen i en formuleret plan for laering.

e Realiseringen af lereplanen. Lereplanens intention i forhold til realisering. Forholdet
mellem formaliseret forventning og medlemmernes faktiske handhaevelse af
forventningerne.

e Kiritiske analyser af laereplanens mal, indhold og metode. Af dens konsistens, forankring i
virkeligheden og mulighed for at blive realiseret. Evnen til at korrigere — ogsa mislykkede
forsag.

Til denne didaktiske rationalitet knytter der sig tre kompetenceniveauer. | forhold til

undervisning er det:

K1 At gennemfgre undervisning.

K> At konstruere undervisningsprogrammer. Udvikle lokale lereplaner

Ks At kommunikere pa grundlag af og selv udvikle didaktisk teori. At fremfare
argumenter, at diskutere begreber. Legitimering bliver pa dette niveau en vigtig
praksis.

Professionel undervisningspraksis kraever, at underviseren er i stand til at vurdere sig selv og
reflektere systematisk og kritisk.

Til dette arbejde kraeves, at underviseren har tilegnet sig strukturer og sprog, som giver
mulighed for at beskrive, analysere, fortolke og bedemme lareprocesser. Der er brug for en
diskursiv kontekst mellem organisationens medlemmer. Til denne kontekst knyttes
planlaegning og refleksion. K3 niveauet forudsatter underviserens fordybelse i didaktikkens
principper og ngglebegreber. Dette er forudsatningen for, at underviserens didaktiske
kompetence fornys.
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Endvidere er det vasentligt at fastholde, at kompetence udvikles i praksis. Man laerer ved at
gore det. Derfor giver K3 niveauets refleksion kun mening i det gjeblik, at den, der
reflekterer, ogsa er praktiker.

9.0 Didaktik og begrebsdannelse

9.1 Didaktik

Alt, hvad der bliver sagt og skrevet om musikskolerne og deres indhold, er med til at satte
dagsordenen for laererens undervisning. Det talte og det skrevne er sammen med det, man kan
kalde fagets tavse viden, med til at danne diskursen for musikskolevirksomhed. Thorolf
Kriger skriver i artiklen “Musikkundervisningens epistemologi”, (Nordisk Musikkpedagogisk
Forskning Arbok 4 2000), at en vigtig pointe i forbindelse med musikundervisningen er, at
diskurserne  om musikundervisningen selv konstruerer de objekter, de taler om
(de=diskurserne) og ogsa selv etablerer kriterier for, hvad der kan anses for vellykket.
Diskurser er kulturelt erhvervede mgnstre for taenkning, tale og handling. Nar larerpraksis
forstas som et "ensemble” af diskurser, indebzarer det, at leererpraksis kan betragtes som en
kulturel praksis.

Forskeren (underviseren) er underlagt de diskurser, som opererer gennem ham. De
frembringer bestemte forsknings (undervisnings) strategier, som er med til at afgraense hvilke
kundskaber, der kan udvikles.

Samlingen af diskurser er med til at sette mulighederne for den didaktiske handling, den
made jeg teenker om undervisning pa. De vealger sa at sige for mig, udpeger de muligheder,
som synes tilstede. Diskurserne konstruerer opfattelser af, hvad er en larer, elev, kundskab,
fag osv.

Didaktik betyder traditionelt leereplan- og undervisningsteori. De emner, som didaktikken da
beskaftiger sig med, er mal, indhold, metode og evaluering. Didaktik kan ogsa teenkes mere
bredt, og er her et begreb, som omfatter flere aspekter af undervisningen.

Jeg veelger at bruge begrebet didaktik i den brede betydning, sadan som Frede V. Nielsen
beskriver det i “"Almen musikdidaktik” 1998. Didaktik omfatter da spgrgsmal vedrgrende
undervisningens:

e Hvordan
e Hvormed
e Hvor

e Hvornar
e Hvem

Spergsmalet hvorfor er et mere filosofisk og veardiorienteret spargsmal, som kommer ind i en
bredere teenkning, som involverer flere aktarer end de direkte implicerede.

Didaktisk teenkning forudseetter, at leereren kan reflektere over og evaluere sin undervisning,
at leereren besidder lererprofessionalitet. Laererprofessionalitet er ikke noget, der kommer af
sig selv. Det kraever, at leereren er i stand til at studere sig selv, at leereren har tilegnet sig
strukturer og sprog til at beskrive, fortolke, analysere og bedgmme en given lareplan,
undervisning og elevernes lereprocesser” (L. Stenhouse i E.L. Dale 1998).

En yderligere komplikation er, at vores skoleform er en fritidsbeskeftigelse for brugerne. Det
er sveerere at stille krav til uddannelsens indhold, nar der dybest set ikke er tale om en egentlig
uddannelse men blot en fritidsinteresse. Det er paradoksalt nok, nar der samtidig fra officielt
hold stilles krav om, at musikskolerne skal uddanne til de hgjere uddannelser indenfor musik.
(se afsnit 6.4).
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Der opkraeves en ikke ringe deltagerbetaling, og samtidig kraever vi af deltagerne, at de tager
undervisningen serigst og forbereder sig til den.

Men med hvilke argumenter kan vi egentlig gere det? Her kan vi med fordel melde klarere ud
om vores vaerdigrundlag og mal for undervisningen. Sa vil de, der deltager, ikke vere i tvivl
om, hvad musikskolen star for, hvilke aktiviteter de kan veere med til, og hvilken grad af
engagement der skal til for at fa udbytte af aktiviteten.

Sa lenge musikskolen er en skole med deltagerbetaling og delt statte mellem kommune og
stat, er man som musikskolelerer i en loyalitets konflikt. For hvilke eksterne aktgrers mening
er den vigtigste? Mange vil nok veere tilbgjelige til at lytte mest til de primert betalende og
dermed brugerne. Der skal trods alt "kunder i butikken”.

En verdidebat er derfor af stor betydning for musikskolens mulighed for at skabe sin egen
identitet og sine egne verdier, som sagtens kan implementere de mange forskellige aktarers
synspunkter og krav.

9.2 Problemer i forhold til at udvikle begreber om praksis.

Politikens Nudansk Ordbog (17. Udgave):

Begreb

1. en idé, en forestilling el. en mening som knytter sig til et ord i den menneskelige bevidsthed
2. en grundlaeggende forstaelse for noget

Gyldendals padagogisk psykologisk ordbog (12. udgave):

Begreb

Forestillingsenhed som verbalt sprogligt betegner en gruppe el. klasse af individuelle
genstande, mennesker, processer, handlinger eller handelser; forstillingen er afhangig af
sprogbrugerens referenceramme.

Begreber i forhold til praksis er at kunne i-tale-sette mere komplekse forhold pa en enkel
made. Begrebsbrugen er afhangig af, at de, som betjener sig af begreberne, er enige om
begrebernes betydning. Derfor vil en fagfelt som musikundervisning have brug for at udvikle
begreber, som knytter sig til lige preaecis den praksis, der er tale om i musikundervisningen

Begreber er en vigtig faktor i forhold til at udvikle sig som underviser. Professionel
undervisningspraksis kreaever, at underviseren er i stand til at vurdere sig selv og reflektere
systematisk og kritisk (se afsnit 8.1).

Til dette arbejde kreeves, at underviseren har tilegnet sig strukturer og sprog, som giver
mulighed for at beskrive, analysere, fortolke og bedgmme laereprocesser. Der er brug for en
diskursiv kontekst mellem organisationens medlemmer. Til denne kontekst knyttes
planleegning og refleksion.

K3 niveauet forudsetter underviserens fordybelse i didaktikkens principper og ngglebegreber.
Dette er forudsetningen for, at underviserens didaktiske kompetence fornys. (Erling Lars
Dale 1998).

I sammenhang med de tre kompetenceniveauer er der ligeledes forskellige niveauer for det
som I. M. Hanken og G. Johansen (musikundervisningens didaktikk) kalder "musikpaedago-
gen som professionel erhversudgver” (yrkesutaver), eller musikpsedagogisk praksis. Denne
praksis kan udvides til at omfatte flere niveauer. Nemlig P1- P2— og P3 niveauet.
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P1 er niveauet, hvor selve handlingerne finder sted, den observérbare praksis. P2 niveauet er
der, hvor musikpsedagogen har gjort sig nogle overvejelser med hensyn til, hvad der er
hensigtsmaessigt at foretage sig en den aktuelle situation. Disse overvejelser geres udfra de
erfaringer, som musikpadagogen selv har gjort sig samt andres erfaringer.

P3 niveauet er en symbiose af de to andre niveauer med den vinkel, at musikpaedagogen her
ger sig nogle overvejelser om, hvad der er rigtigt og forsvarligt udfra nogle etiske og politiske
standpunkter. Dette niveau afspejler musikpeedagogens syn pa undervisning og samveer i det
hele taget.

Praktisk Etisk/politisk rettferdiggjering
Praksis yrkes- P3
teori
Kunnskap — fra egne erfaringer
P2 - om andres erfaringer
- om teori
P1 Handling

Praktisk yrkesteori som grunnlag for praksis (Lauvas og Handal 1990 s.108)

Praksisteorier er noget “personligt” sadan at forstd, at teorien vil veere forskellig fra
underviser til underviser. Men derfor er det stadig veesentligt, at musikpadagogen er bevidst
om at sadanne teorier og forstar at bruge dem til at reflektere udfra og til at skabe sin praksis.
I musikskoleverdenen har vi ikke tradition for at arbejde i teams. Dels af historiske grunde,
dels af rent og skert praktiske grunde (se afsnit 6.5). Vi arbejder ofte alene og “deler”
sjeeldent elever. Da vi sjeldent har faglige konferencer med padagogisk indhold, og vores
arbejdsforhold i gvrigt ikke levner megen plads til psedagogisk arbejde i grupper, bliver
paedagogisk udvikling ikke prioriteret hgjt nok til, at der bliver mulighed for fordybelse og
evaluering pa andre niveauer end Kj.

Udvikling af lereplaner er noget, som den enkelte lzerer kan gare for sin egen undervisning,
men det er sjeldent et krav fra ledelsen. Man stiller sig tilfreds med tilfredse brugere, og
lzerere der kommer til deres undervisning, koncerter og enkelte lerermgder. Motivationen for
at udvikle sig som underviser skal komme fra leereren selv, og som regel vil en efter-
/videreuddannelse kun finde sted, hvis den enkelte lzrer finder tid (og rad) til det. Der er
almindeligvis ikke krav fra musikskolen om, at lzererne skal videreuddanne sig.

Man kan dog se tegn pa, at en andring er ved at ske i retning af, at musikskolerne kan se
veerdien i at opkvalificere leerergruppen. Iseer med henblik pa at imgdekomme krav om bl.a.
talentpleje og legitimering.

De kommende kommunesammenlagninger er motiverende for, at musikskolerne gerne vil
definere sig selv og deres veerdigrundlag. Det er indlysende, at en veerdidebat bliver betydeligt
mere kvalificeret, nar der er didaktisk teenkning bag. Denne didaktiske teenkning kraever, som
naevnt tidligere, at aktgrerne er medlemmer af den samme “organisation”. At de taler samme
sprog og har falles begrebsdannelse.
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Begrebsdannelse, begrebsbrug og didaktisk tenkning haenger sammen og er afhangig af
hverandre. Praksis er afhangig af, at der finder en didaktisk teenkning sted, og er som sadan
ogsa afhaengig af, at der er begreber, som kan udtrykke hvad den musikpadagogiske
teenkning handler om.

Til dette er det ngdvendigt, at der bliver forsket i musikskolernes undervisning, deres
selvforstaelse, veaerdiforestillinger og konventioner.

9.3 Didaktisk teenkning og evaluering

Anna-Lena Rostvall og Tore West lavede i 2001 en afhandling ’Interaktion och kundskapsut-

veckling. En studie av frivillig musikundervisning”. | denne afhandling observerede de musik-

undervisning med henblik pa at beskrive interaktionen mellem lerer og elev. Efterfglgende

fik de en del kritik af andre laerere. Som svar pa denne kritik skrev de under overskriften Vi

har satt fokus pa nagot vi alla kan lara oss av™ i tidsskiftet Rum”ba:
”Musiklarare har traditionellt haft en annan situation [...]. De har efter
utbildningstiden arbetat ensamma utan insyn fran et omgivande samhéllet. Derfor har
de som yrkesgrupp inte nagon vana att bli granskade pa det satt som sker i var
avhandling. Att lésa aktuell forskning eller att arbeta med kontinuerligt
kvalitetsarbete har sallan prioriterats. Detta innebar att eventuella problem i
verksamheten ofta forlaggs hos andra, t ex hos elever, lararutbildningen, politiker
eller pa bristade resurser i storste allmanhet. Det egna yrkesutévandet satts darmed
aldrig under lupp. Det behover vi andra pa om musiklararyrket ska fa okad status i
samhallet. Var forhoppning ar att musiklarare inta ska radas en sddan granskning,
utan se den som en del i utvecklingen av musiklararyrket™. ( fra ”Lust och gladje, s.20
Cecilia Frostenson 2003 )

Eksemplet her viser, hvor svart det er at andre pd musikundervisningsvirksomheden.
Lererne er ikke vant til at sztte fokus pa egen virksomhed, og har heller ikke den store lyst til
det. Dermed vanskeliggares den forskning og udvikling, som skulle give underviserne ny
viden og nye indfaldsvinkler.

Et godt veerktgj til at fa defineret sine vaerdier og de deraf falgende konsekvenser i forhold til
de tre kompetenceniveauer finder jeg i Carl Aage Larsens model fra 1976 trykt i "Didaktiske
emner” (DPB 1997).

Jeg har i skemaet, som fra Carl Aage Larsens side er teenkt som ’en made, pa hvilken man
kan fa overblik over de overvejelser og beslutninger, der er involveret i undervisning, ikke
hvem der foretager dem, eller hvad udfaldene i det enkelte tilfelde skal veaere. Den er en
teenkemodel, en strukturmodel, ikke en funktion- eller handlemodel”, indsat mine egne
overvejelser. Det kursiverede er mine overvejelser.

Musikskolelareren opererer primart i de to nederste bokse. Undervisningen bygger pa

vores egne spillemassige feerdigheder og de vaner/traditioner, vi har med os fra vores egen
oplaering. Hvis vi skal videre "op i skemaet”, kreever det, at vi skal videreuddannes.
Evaluering er der ikke tradition for i musikskoleverdenen. Evaluering gar tat pa, og da det at
spille og undervise i at spille involverer ikke kun de faglige falelser, men ogsa personlige
folelser, undgas dette helst.
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Grundverdier af bl.a. politisk,
filosofisk, samfundsmaessig
karakter.
Det kunne for musikpadagogikken handle om
gnsket om et aktivt fritidsliv, dansk kultur, og
indsigt i andre kulturer
Uddannelsens formal.
Overordnet hvad skal musikundervisningens
feelles mal veere. MAl der reekker ud over de
specifikke fagmal.

Fagenes og fagomradernes

formal.
De specifikke mal for den enkelte del-disciplin af
musikundervisningen.

K3 niveauer
Ydre betingelser Elevernes
Musikskolens forudsaetninger
rammebetingelser. Se afsnit 12.1.1.
vy

Opstilling af undervisningens mal og indhold
En leereplan for hvert enkelt fag i musikskolen, indeholdende beskrivelser af mulige delmal
K2 niveauet
beskeeftigelsesformer, viden, der kan tjene til
herunder faglige metoder opfyldelse af malene.
for sa vidt de indgar i formalet.

I I

Tilretteleeggelse af undervisningen

Hvilken metode vil jeg anvende, hvilket stof og hvordan vil jeg gennemfgre undervisningen.

K1 og K2 niveauet

valg af arbejds- og undervisnings- fastleeggelse af successionen
former til undervisningssituationerne af undervisningsindholdet.
A
4

Undervisningens udfarelse
K1 niveauet
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10.0 Dannelsessyn.

Ideen om dannelse gar langt tilbage i historien. F.eks.Platon, senere Rousseau, Pestalozzi
m.fl. (Varkay - Hvorfor musikk). Selve begrebet dannelse (tysk — Bildung) er af noget nyere
dato. Det opstod i 1700-tallet i slutningen af oplysningstiden og er tet forbundet med
nyhumanismen — at mennesket er istand til ved egen fornuft at veelge det gode fremfor det
onde. Begrebet har sin rod i den formale teori.

Dannelse kunne siges at veere den proces, hvori mennesket bringes ind i et kulturfallesskab
ved at fa indsigt i den materielle og andelige virkelighed og derved fa indsigt i sig selv og
forsta sig selv som en del af denne virkelighed. ( Hanken og Johansen s.199).

Werner Jank og Hilbert Meyer (Uljens, 1997) har opstillet fglgende “bestemmelser” +
konklusion for, hvornar der er tale om dannelse.

e Dannelse skal sette mennesket istand til fornuftig selvbestemmelse

e Dannelse erhverves indenfor rammerne af det historisk-samfundsmaessige givne

e Dannelse kan enhver kun erhverve for sig selv

e Dannelse udspiller sig i feellesskabet/samfundet

e Dannelse har til opgave at hjelpe det umyndige menneske til myndighed

e Konklusion: Almendannelse betegner menneskets evne til at teenke og handle Kkritisk,
sagkompetent, selvbevidst og solidarisk.

Der er forskellige dannelsessyn som kan ligge til grund for vores made at drive
musikskolevirksomhed pa.

Overordnet set er der 4 fremherskende dannelsessyn. Jeg vil kort beskrive dem som de
fremstar i falge Frede V.Nielsen kap.2 1998.

De forskellige dannelsesteorier gar kort fortalt ud pa falgende:

10.1 Material dannelse

Dannelsesteoretisk objektivisme: Man arbejder med stoffet/musikken fordi den findes, og
som sadan ma pakalde sig en vis opmarksomhed. Der er ikke noget, som er mere velegnet
end andet. Al opmarksomhed rettes mod stoffet. Det er stoffet, der er interessant, og ikke
hvad det i givet fald gar ved os.

Et hovedproblem ved denne teori er, at der er sa store meangder af stof, at en udvalgelse er
ngdvendig, men der gives ikke nogen rettesnor, efter hvilken man kan udvealge stoffet. Alt i
alt kommer det hele til at virke ganske rodet og tilfeeldigt.

Klassisk dannelse: Som i objektivismen er det stoffet, som er det interessante, men det er
ikke ligegyldigt hvilket stof, der udveelges. Stoffet ma have en eksemplarisk
betydning/klassisk. Det er gennem de “klassiske vaerker”, at dannelsen sker.

Problemfeltet opstar, nar udvelgelsen skal ske. Hvem skal bestemme, hvad der kan
karakteriseres som "klassisk", og i hvilken genre finder vi de bedste eksempler?

Et objekt har farst vist sin "klassiske" veerdi, nar det har overlevet en vis tid, derved kommer
den klassiske dannelse til at fremsta som konserverende og bagudrettet.
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10.1.2 Formal dannelse

Funktionel dannelse: Musikken geres her til et middel for at opnd andre mal. Man vil
gennem musikken opna "sidegevinster" som f.eks. at blive bedre til at bega sig i forskellige
sammenhange.

Ved udvelgelse af stof ma man altsa gare sig klart, hvad man gnsker at opna. Nar man leger
en sangleg, er det sa for at lzere denne (historiske) leg at kende eller for at leere noget om det at
veere sammen/arbejde sammen? Der er i den funktionelle dannelsesteori en forventning om, at
hvad man pa et omrade har tilegnet sig af "kraft", kan man overfare pa andre situationer.

"....Fra hensyntagen og koordination ved gruppemusiceren til aktiv
deltagelse i et demokratisk samfund.

Netop det sidstnaevnte aspekt (aktiv deltagelse i et demokratisk

samfund), musik som fadselshjelper for evnen til deltagelse i det

sociale liv, er til stadighed fremhavet, naturligt nok iser med udgangs-
punkt i feellesmusikalsk udfoldelse. Man leerer samarbejde, ... at indordne
sig, at afvente og at tage initiativ, at koordinere forskellige personers
udfoldelse, at tage hensyn, at sgge det felles bedste. Eventuelt kan forestil-
lingen om denne musikkens socialiserende effekt blive sa betonet og dens
forudsatte resultat sa efterstreebelsesveerdigt, at man ligefrem frarader for
megen solomusiceren (fare for individcentrering og selvoptagethed

eller ligefrem antidemokratisk sindelag)."”

Citat: Frede V. Nielsen - almen musikdidaktik s.71

Metodisk dannelse: Man gnsker at opna og beherske metoder, som man senere i livet kan
anvende i tilegnelse af nyt stof, hjelp til selvhjelp. Den metodiske dannelse finder sin
berettigelse derved, at ingen er istand til at optage alt tilgeengeligt stof/indhold, hvorfor en
metode er af stor betydning. Lereprocessen er en fortlgbende erfaringsproces jvf. f.eks.
Dewey's reformpaedagogik "learning by doing".

Problemerne heri er, at en metode oftest relaterer sig til det indhold, den er udviklet i
forbindelse med. En metode kan ikke uden videre overfgres til andre emner. F.eks. er
kendskab til notation ikke lig med kendskab til genre og tradition.

10.1.3 Kategorial dannelse

Den kategoriale dannelse er "opfundet" af Wolfgang Klafki, og adskiller sig fra de foregaende
to ved, at den ikke "bekender sig" til enten det materiale (dannelse til musik) eller den formale
(dannelse gennem musik) men derimod forener kategorier.

Dannelse er, nar en fysisk og andelig virkelighed har abnet sig for et menneske, og nar dette
menneske har abnet sig for stoffet. Herved sker der en erkendelse, som pa ny kan fa
mennesket til at erkende. Der er tale om en erkendelsesspiral.

Vanskelighederne i denne dannelse ligger igen i udvelgelsen af stof. Klafki taler om "det
elementare”, "det fundamentale” og "det eksemplariske*.(F.V.Nielsen kap.2.4. C.Aa.Larsen
s.68ff.). Disse tre termer udger tilsammen dannelsens redskaber. Ved udvalgelse af stof ma

%2 Det elementare forstas som det almene, ikke specielle, som kan 8bne for en fundamental forstéelse af
sagforhold.

Det fundamentale forstds som den erfaring, personen har faet gennem oplevelsen af det elementare.

Det eksemplariske forstas som det eksempel, der giver personen en fundamental erfaring af noget elementart.
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man altsa sikre sig, at stoffets karakter er af en sadan beskaffenhed, at det kan rumme disse
erkendelses"veje".

10.1.4 Kritisk orienteret dannelse

I den kritiske dannelse leegges der vaegt pa at danne mennesket til at forholde sig kritisk til
omverdenen. Der skal ske en nyorientering og frigagrelse (emancipation) mod de til enhver tid
herskende normer. Der skal "opdrages” til en aben og kritisk holdning hos eleverne. Kritisk
musikpadagogik legger vaegt pa dannelse til selvrealisation og selvbestemmelse (Hanken og
Johansen). Musikken skal bruges bevidst, og man ma undga at beskaftige sig med stof, som
kan virke undertrykkende og manipulerende. Problemerne i denne dannelsesteori er, at der er
en tendens til at intellektualisere og dermed forhindre "umiddelbar medleven”. Derudover er
der en fare for politisk ensidighed, en kritisk holdning mod det "borgerlige og kapitalistiske
samfund".

11.0 Musikskolens undervisning

Musikskolen er et fritidstilbud som bl.a. sigter pa at leere bgrn og unge fra 0 til 25 ar at spille
et instrument. Om betingelserne for musikskoleundervisningen siger rammeplanen:
’Forudsetningerne for musikskolens undervisningstiloud i den helhedsbetonede, fagligt
sammenhangende musikskole i offentligt regi er at:

e skolen er centralt placeret i elevernes hverdag

e skolen er en central faktor i elevernes identitetsdannelse

e skolen danner rammer for kvalificerede samveersformer

Elevernes motivation knyttes her sammen med oplevelsen af at veere en del af et musikalsk
fellesskab.  Musikskolen adskiller sig saledes fra den traditionelle private
musikundervisnings-praksis ved at kunne tilbyde dette feellesskab.

Fellesaktiviteterne skal som konsekvens heraf prioriteres hgijt, sd holdundervisning og
sammenspil bliver en central del af undervisningen [...].”

(Rammeplanen side 26)

11.1 Formal
| Rammeplanens formalsheskrivelse er formalet listet op i tre punkter:

e gennem udvikling af elevernes kreative evner indenfor musikalske udtryk at skabe
forudsatninger for livslang aktiv deltagelse i musiklivet som udgvere og lyttere.

e at bibringe den enkelte elev instrumentale og vokale ferdigheder som forudsetning for
personlig musikalsk udfoldelse, savel i feellesskab med andre som individuelt.

e gennem beskeaftigelse med musik at medvirke til elevernes personlighedsudvikling, samt
gge deres forstaelse af sig selv som en del af et faellesskab
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Musikskolerne udbyder som et minimum fglgende typer undervisning:
e Forskole (0 — 8 ar). Denne undervisning foregar pa hold, og er rettet mod, at eleverne
senere skal spille et instrument.

e Instrumentalundervisning (herunder sang) (8- 25 &r) **. Denne undervisning kan foregé
bade pa hold og som soloundervisning.

e Sammenspil (alle instrumentalelever). Sammmenspilsundervisning henvender sig
hovedsageligt til de elever, som modtager instrumentalundervisning. Denne undervisning
foregar pa hold.

Rapport om musikskolevirksomheden 2003, Statens Musikrad oplyser falgende tal for
fagfordeling pa landsplan:

Forskole 3.528 ugentlige timer ca. 10,6%
Instrument 24.636 ugentlige timer ca. 74,2%
Sammenspil 5.043 ugentlige timer ca. 15,2%

Ifalge rammeplan for musikskoleundervisning er dette de tre hovedomrader i musikskole-
virksomheden.

Hvis man sammenligner rammeplanens tre punkter med musikskolernes primeere tilbud, kan
man se, at de tre hovedtilbud hver iser refererer til de tre formalspunkter. Forskolen har
veegten pa udvikling af kreative evner i et musikalsk udtryk. Instrumentalundervisningens mal
er at bibringe eleverne feerdigheder som forudseaetning for musikalsk udfoldelse, og
feellesskabet dyrkes i sammenspillet (jf. undersggelse fra 2001 om musikskolens tilbud).

Forskolen er, som ordet antyder, en forskole til instrumentalundervisningen, som igen er en
forudsaetning for sammenspil.

Den indre sammenhang er altsa, at instrumentalundervisningen er musikskolens
omdrejningspunkt. Der er ogsa her, de fleste timer laeses.

11.2 Forlgb

Musikskoleundervisningen ma ses som et forlgb, hvor man kan "std pa og af” forskellige
steder. Der er nappe nogen, der starter som spaedbgrn og fortsetter, til de er 25 ar. Men
alligevel ma undervisningen veere tilrettelagt saledes, at dette kunne veere en mulighed.

| forskolen peger undervisningen hele tiden fremad. | holdbeskrivelserne er det almindeligt at
finde ord som ’undervisningen bygger videre pa ....””. Og fra skolealderen star der f.eks. ™ i
lgbet af de ar eleven gar pa rytmeboks, er det meningen, at eleven skal velge sit instrument” -
forbereder bgrnene til senere instrumentalundervisning.” (jf. fagdidaktisk opgave med
undersggelse af musikskolernes brochurer).

Nar man i brochurerne leeser om instrumentalundervisningen (her undtaget
overgangsordninger), er der ingen referencer til tidligere undervisning, men der er i nasten
alle brochurer gjort meget ud af at henvise til sammenspilsmuligheder ved hvert instrument.
Man ser altsa instrumentalundervisningen som en del af en tosidet undervisning -
instrumental <> sammenspil, hvor instrumentalundervisningen peger mod sammenspil, og

% Der er dog musikskoler som tilbyder instrumentalundervisning fra 3 ar, f.eks. violin.
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sammenspil peger tilbage til instrumentalundervisningen som en forudseatning for
sammenspil (med fa undtagelser hvor sammenspil er abent for “ikke musikskoleelever™).
Endvidere peger sammenspil ud af musikskolen som den aktivitet, der vises frem ved
offentlige koncerter, rejser m.v..

Sammenspil er ogsa den del af undervisningen, som giver mulighed for dannelse af
kammeratskaber, og som peger mod et virke i amatgrorkestre efter musikskolen.

koncerter, rejser [ >

.. | [kammeratskab
Forskole Instrument Sammenspil

lamatgrorkestre

y

y

Som det fremgar af ovenstaende, peger savel forskole som sammenspil mod instrumentalspil,
hvorved jeg (endnu engang) kan konkludere, at instrumentalundervisning begr opfattes som
musikskolernes kerneydelse.

11.3 Musikskolens kerneydelse

Nu vil jeg tillade mig at betragte instrumentalundervisningen som musikskolens kerneydelse
udfra, at det er den med starst timeforbrug og den undervisning, som er "ngglen™ til at blive
optaget i musikskolen. Den er sa at sige adgangsbilletten til sammenspilsaktiviteter (jf.
undersggelse 2001).

En kerneydelse kan veere en kvantitativ eller kvalitativ kerneydelse. For musikskolernes
vedkommende er instrumentalundervisningen i timeforbrug utvetydigt en kerneydelse.
Hvorvidt den ogsa i musikskolens bevidsthed er en kerneydelse, ma man ga narmere ind pa
ved at undersgge musikskolens egen opfattelse af, hvad der er dens kerneydelse. |
undersggelsen fra 2001 fandt jeg, at musikskolerne ofrer mest plads i sine brochurer pa
instrumentalundervisningen. Dette kunne indikere, at det er denne type undervisning, der
leegges mest veegt pa. Det er dog som oftest sammenspilsundervisningen, der vises frem
udadtil ved koncerter, arrangementer o.lign. Langt de fleste tveerkommunale arrangementer
drejer sig ligeledes om sammenspil.

11.4 Analyse af formal

Som beskrevet ovenfor styrer rammeplanens formal hvilke hovedkategorier, musikskolens
undervisning tilbydes i. Dette betyder, at musikskoleunderviseren for at opfylde disse formal
ma vere i stand til at bruge formalsformuleringen didaktisk. Som jeg viser senere (i afsnit
13.4), er der i de tre formal tale om forskellige dannelsessyn. Dette forhold vil selvfalgelig
virke afsmittende pa de overvejelser, der ligger til grund for, at rammeplanen er formuleret,
som tilfeldet er.

Da musikskolen skal forholde sig til flere forskellige udmeldinger fra kulturministeriet
vedrgrende sin undervisning, inddrager jeg i denne analyse rapporten fra 2002 om
fedekeedeproblematikken.
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Undervisningens formal er ifalge rammeplanen

1. gennem udvikling af elevernes kreative evner indenfor musikalske udtryk at skabe
forudsatninger for livslang aktiv deltagelse i musiklivet som udgvere og lyttere.

Dette punkt relaterer til den musikalske opdragelse, og afkraever underviseren overvejelser om
kreativitet; hvad er kreativitet, hvordan udvikles kreativitet og ikke mindst pa hvilken made
bidrager kreative evner til at skabe forudsetninger for livslang aktiv deltagelse i musiklivet
som udgvere og lyttere.? (Om forudsetninger og kreativitet se afsnit 12.1 og 12.2). Alle disse
overvejelser ma forudseette, at underviseren har didaktiske redskaber og ikke mindst en faglig
relevant uddannelse. Dette “gennemhuller” den tredeling af musikskolerne, som
kulturministeriets rapport anbefaler, da en musikskoles undervisning ’hvor det at spille er en
sund hobby, som styrker elevens lyst til musikudfoldelse ikke kan varetages af u-uddannede
musikundervisere. Rammeplanens formal for den almene musikudgvelse stiller store krav til
kvalificeret undervisning, hvis formalet skal kunne opfyldes. Det viser sig ved en
gennemgang af musikskolernes formal/mal for undervisningen (opgave 2001), at alle
musikskoler** veagter dette at skabe forudsatninger for livslang aktiv deltagelse i musiklivet
som udgvere og lyttere. Samtidig papeger musikskolerne, at de gnsker at styrke det lokale
musikmiljg. Her er der ikke kun tale om en sund hobby, som styrker elevens lyst til
musikudfoldelse, men et gnske om at undervise kvalificeret for derved at give forudsatninger
som kan ”vaere igangsettende, deltagende og et grundlag for det gvrige musikliv i
kommunen™” (musikskole C bilag 1). Altsa et noget mere ambitigst mal end det der er fremlagt
i rapporten.

2. at bibringe den enkelte elev instrumentale og vokale feerdigheder som forudsetning for
personlig musikalsk udfoldelse, savel i fellesskab med andre som individuelt.

Dette punkt henviser til den instrumentalundervisning, som jeg tidligere har fundet frem til er
musikskolens omdrejningspunkt/kerneydelse. Det er ved leesning af musikskolernes brochurer
helt tydeligt, at denne undervisning veegtes hgijt, og iser leegges der megen vaegt pa at fremme
feellesskabet. For musikskoleunderviseren er de didaktiske overvejelser om denne
undervisning primert noget med udvelgelse af stof, hensynet til elevens forudseetninger (men
her er der ogsa tale om at give eleven forudsetninger, da det at spille et instrument for de
flestes vedkommende er en ny aktivitet, lees mere om dette i "Etude” 2002) og planlaegning af
faellesaktiviteter. Det er interessant at se, at de fleste musikskoler i deres malformuleringer®
leegger meget vaegt pa at omtale vigtigheden af fallesaktiviteter, men i omtalen af
undervisningstilbud er det helt klart instrumentalundervisningen, der "topper”.

Om instrumentalundervisningen giver rapporten folgende anbefaling: “Udvidet linie
(musikskoler med musikuddannede lererkrafter) hvor elevens instrumentale og musikalske
evner udvikles.[...]” og ”Talentlinie (musikskoler med hgjt kvalificerede lererkrefter,
herunder ogsa konservatorielaerere) hvor eleven far en udvidet undervisning i instrument,
sammenspil, hgrelaere, teori, serlig musikorientering samt gvemetode”. Som det fremgar, er

% N@&r jeg i dette afsnit skriver musikskoler, henviser jeg til de musikskoler, som er med i min undersggelse fra
2001.

% Jeg bruger med vilje malformulering og ikke formalsformulering, da der i langt de fleste musikskolebrochurer
ikke star noget om formél. Det, jeg kan finde om ”(for)mal”, er som oftest dele af den generelle tekst.

46



heller ikke kulturministeriet i tvivl om, at instrumentalundervisningen kraever kvalificerede
leererkraefter.

Men hvorfor der skal vaere forskel pa lererens kvalifikationer pa udvidet linie og talent linie,
kan jeg ikke svare pa. Jeg vil dog antage, at det skyldes den misforstaelse, at det skulle veere
de spillemassige (altsa egne faerdigheder pa instrumentet), der er afggrende for en
musiklerers kvalifikationer. Denne opfattelse kommer til udtryk flere steder i rapporten bl.a.
side 17, hvor det anbefales at konservatorierne af hensyn til det musikfaglige udgverniveau
varetager den musikpaedagogiske efteruddannelsen af bl.a. musikskolelarere. Altsa en
sidestilling af musikpaedagogisk kompetence og musikfagligt udgverniveau. Endvidere er
denne holdning veeldig interessant set i forhold til, at langt de fleste musikskolelerere allerede
er konservatorieuddannede.

3. gennem beskeftigelse med musik at medvirke til elevernes personlighedsudvikling, samt
gge deres forstaelse af sig selv som en del af et feellesskab.

Dette tredje og sidste punkt i rammeplanens formal er et samlende punkt, som lige sa godt
kunne sta som det farste. Her bliver det fremhaevet, at det er musikken som dannende kraft,
der er tale om. Igen fremhaves fellesskabet, hvorfor det maske heller ikke er sa underligt, at
musikskolerne gar sig sa stor umage med at fremhave denne del af musikundervisningen i
deres egne malbeskrivelser. Musikskolerne skriver bl.a.:

’Kommunens bgrn far ..... muligheden for at opleve gleeden ved at indga i et medskabende og
socialt feellesskab.”

7 gennem arbejdet med musik udvikler de sig socialt og estetisk, idet der skabes
situationer, hvor faellesskab, fantasi og falsomhed bliver modbilleder til det kyniske og
materialistiske.”

(Se bilag 1).

| forhold til didaktisk teenkning ma denne tredje del af formalet ligge som overordnet kategori,
idet det at medvirke til elevernes personlighedsudvikling ma ligge implicit i hele
undervisningen, hvis man som underviser deler rammeplanens syn pa dannelse. Nar
rammeplanen fremhaever, at det skal ske sammen med en gget forstaelse af sig selv som en del
af et feellesskab, er der for mig at se tale om, at man tenker musikundervisningen som en
socialiserende faktor. Denne opfattelse kan give visse komplikationer i forhold til netop
musikskoleundervisning, da musikskolen ikke har "radighed” over sine elever i ret lang tid af
gangen. Sa nar man som musikskoleunderviser skal tage denne socialisering med i sin
teenkning om undervisning, vil det blive en socialisering i forhold til det at veere en del af
musikskolen.

Om problemer med det socialiserende feallesskab skriver Birgitte Schade i vores falles
opgave (2001):

”Musikundervisningen fremhzaves altsa som middel til at opna noget andet. [...]

| formalet fra Rammeplanen star bl.a.:

’Gennem beskaftigelse med musik at medvirke til elevernes personlighedsudvikling,
samt gge deres forstaelse af sig selv som en del af et feellesskab™

Lignende formuleringer findes i musikskole C: ’Musikalsk udgvelse og samveer
medvirker til at gge forstaelsen af sig selv som en del af et feellesskab™.

Og i musikskole F : at gge deres forstaelse af sig selv som enkeltpersoner og som del
af et feellesskab.”
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[...] det fremgar ikke Kklart, hvilket feellesskab der er tale om. Er det forstaelse af sig selv
som samfundsborgere, som verdensborgere, som del af et bestemt kulturelt feellesskab
eller ... ?

| den uddybende kommentar til rammeplanens formalsparagraf star: I takt med det
offentliges @gede engagement og ansvar for musikskolens drift ses musikundervisningen
ikke kun som et mal i sig selv, men ogsa som et middel til at fremme udviklingen af det
hele menneske”.”

Nar man ser pa musikskolernes begrundelser for sammenspil, er de generelt meget vage
i deres formuleringer.

Bade musikskole B og rammeplanen begrunder dog sammenspil udfra dets
socialiserende effekt.

Musikskole B: ’Arbejdet med musik giver gget koncentrationsevne, virker positivt pa
indlaering og kommunikative feerdigheder, selvveerd og selvindsigt, skeerper
samarbejdsevne, indlevelsesevne, kreativitet og socialitet”.

Rammeplanen: ”’Det er i fellesaktiviteterne, at det sociale element for alvor kommer
ind; ansvarsfelelse, samarbejde og oplevelse af at kunne udtrykke sig emotionelt i
feellesskab med andre er centrale elementer” (s.35)

Hvis musikskolerne har dette demokratiserende mal med musikskoleundervisningen,
ma man formode, at det har en vis indflydelse pa den made der undervises, saledes at
undervisningen i sig selv fremstar som en demokratisk proces.[...]

Der er imidlertid ingen tydelige tegn i brochurerne pa, at disse tanker har haft synderlig
indvirkning pa den made, der arbejdes og undervises pa:

Inden for forskoleundervisningen beskrives de instrumentale og instrumental-
forberedende feaerdigheder eleverne forventes at opnd, og ikke hvilke samfunds-
forberedende feerdigheder man vil fremme.

Indenfor sammenspil beskrives hvilke genrer og stilarter man spiller, samt hvilke krav i
form af nodelaesningsfeerdigheder, klangbeherskelse, optreeden ved koncerter m.v., der
stilles til dem, der vil veere med.

Intet sted beskrives holdundervisningen i termer og vendinger, der peger mod en
bevidstgarelse af demokratiske processer.

Enkelte steder (se nedenstaende eksempler) fremhzaves det, at eleverne har indflydelse
pa repertoire og sammenspilsgnsker, og eleverne oplever i den forstand, at man ved at
kunne formulere sine gnsker opnar indflydelse pa samfundet, men alligevel sigter
formuleringer som disse mere mod materialet end mod noget egentligt evnedannende.

e Nar der i brochure A star at: undervisningen vil forega som en lgbende udvikling/
samtale mellem laerer og elev” siger dette mere om undervisningssituationen, end
det siger om hvad man vil opna med undervisningen.

e Nar der i brochure B stdr: ’Det sociale aspekt inddrages, det er vigtigt at give
hinanden plads og kende sin egen rolle i forhold til gruppen for at kunne spille
sammen” (musik for 4 -5 arige), peger dette udsagn ogsa pa musikken. Det sociale
aspekt inddrages af hensyn til musikken — ikke det omvendte, nemlig at musikken
inddrages af hensyn til det sociale aspekt.
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Det ser saledes ikke ud til, at det er den demokratiserende effekt af musikken, der er
sigtet med undervisningen, om end det pa overordnet plan kan fremsta saledes.

Rammeplanen skriver om undervisningens tilretteleeggelse s.35 :

e ”Det er iser gennem fallesaktiviteterne, at begreber som fallespuls,
tempofornemmelse og rytmik kan opleves og indlaeres ™ .

Der henvises altsa ogsa her i farste omgang til musikken selv og ikke til socialiserende

begreber.

Senere (s.36) star:

e “Arbejdet bar tilretteleegges saledes at elevernes samarbejdsevne og ansvarsfglelse
udvikles og eleven oplever, at disse faktorer har betydning for det endelige
musikalske resultat.

Her er det ligeledes det musikken der peges pa.”

Konklusionen ma altsa vere, at der ikke er sammenhang mellem det, der er tanken med
feellesaktiviteterne og det, der rent faktisk foregar i undervisningen. En forklaring pa dette kan
veere, at musikskolelererne ikke er uddannet til at varetage elevernes socialisering i et bredt
perspektiv, og at man nok heller ikke finder det vigtigt i forhold til den opgave, man er ansat
til at varetage, nemlig undervisning i instrument.

Rapporten fra kulturministeriet har ikke denne vinkel med i dens anbefalinger for fremtidens
musikskole, men rapporten kommer pa den anden side kun med anbefalinger, der vedrgrer
kvalifikationer og "uddannelse” af eleverne.

11.4.1. Sammenfatning

Jeg ser en uoverensstemmelse mellem rammeplanens formal og de anbefalinger, som bade
rammeplan og rapport kommer med. Der er pa den ene side (i formal) en veegtning af musik
som opdragelse til almen dannelse og pa den anden side (i anbefalinger) en tydelig vaegtning
af det musikfaglige. | rammeplanen bruges de formaldannende ideer som metodiske
anbefalinger, nar man f.eks. anbefaler at undervise pa hold og lave fallesaktiviteter. ’[...]
Der er en grundlaeggende viden alle skal have, og der spares megen tid, nar undervisningen
gives til mange pa en gang. [...] Interaktionen mellem eleverne (er) en vigtig rettesnor (feed-
back) for, hvorledes det formidlede stof er forstaet og tilegnet. Graden heraf er bestemmende
for, hvordan eleverne ’underviser” sig selv i tiden mellem lektionerne. [...] De skal lere,
hvordan man kritiserer konstruktivt. [...] Eleverne skal gares ansvarlige for deres egen
indleering. [...] Endelig er oplevelsen af fellesskabet i musikken og indleringen heraf af
betydning for den enkeltes forstaelse af sig selv og omverdenen.” (s.42 i rammeplan)

Denne_ anVIosnlng af, hvordan der kan "Jeg synes det er fedt at kunne sige at jeg gar til
undervises pa hold, har mest at ggre med det | jnstrument, og jeg synes da naturligvis ogsa at

musikfaglige og ikke meget med musik som | der er sjovt at spille. Det er jo en lille sejr i sig
opdragelse at gare. Alt, der har med “at veere | selv hver gang man leerer at spille et nyt stykke
feelles om noget” at gare, sigter mod det at | musik. En anden grund er nogle af de
lzere at spille. arrangementer som musikskolen laver f.eks.
Som musikskolelerer er det en vanskelig musicalen og Sverige turen. Jeg fik nogle rigtig
kulle forhol R gode oplevelser og det er jo helt klart et plus!”

opgave at skulle ?r olde Slg_ _tro mod Citat fra elev spgrgeskema.

rammeplanens formal og samtidig opfylde

krav om talentpleje og hgj faglighed.
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Man kan som musikskolelerer fale sig temmelig forternet over den kritik, som rapporten
giver udtryk for i forhold til musikskolernes manglende fokus pa talentpleje. Isar
sammenholdt med det citat som jeg indledte afsnit 11.0 med. Nemlig betoningen af det
feellesskabsdannende og lokalt forankrede tilbud, som musikskolen ifalge rammeplanen skal
veere.

I en fremtidig revision af rammeplanen vil det veere gnskeligt, om elevernes gnsker for
musikundervisningen kunne blive medtenkt. (Min undersggelse blandt musikskoleelever
viser, at de finder, at det vigtigste er, at der er sjovt (se afsnit 13.3))

Samtidig med en starre klarhed i rammeplanen saledes at man som underviser kan forsta
intentionerne.

Skal de lzre at spille, skal de underholdes, eller skal de opdrages?

Denne klarhed vil kunne opnas, nar de, der skriver rammeplanen, inddrager didaktisk
teenkning og pa forhand definerer de verdier, der er grundlaget for, at vi i Danmark har
kommunale musikskoler, som i fremtiden er lovbefalet tilbud, som skal gives i alle
kommuner.

12.0 Hvad er instrumentalundervisning ?

“Undervisning er handlinger med det formal at give elever intentioner om at leere. [...]
Undervisningens centrale aspekter er - foruden selve dens intention eller formal - dens indhold
og dens form/metode. Og sa naturligvis de mennesker, der deltager i undervisningen: elever og
leerere." Citat Per Fibaek Laursen, Didaktik og kognition 1999.

Den instrumentale soloundervisning er kendetegnet ved at veere en undervisningssituation,
som indbefatter én leerer og én elev. Undervisningen foregar én gang om ugen. Som regel
varer en lektion 20 eller 25 minutter, men der er eksempler pa lektionslengder af bade 15 og
45 minutters varighed. Denne variation skyldes, at de enkelte musikskoler har en udstrakt
grad af selvbestemmelse og frihed i forhold til planleegning og udfarelse af undervisning. En
frihed der gelder hele musikskoleomradet, og dermed ogsa den enkelte laerer.

Pa trods af at der ikke findes officielle laeseplaner for omradet, fandt jeg i forbindelse med
min fagdidaktiske opgave, at der pa musikskoleomradet gjensynligt er en stor enighed om
undervisningens organisering og krav®®. Enigheden er imidlertid baseret pa en hgj grad af
indforstaethed, som bl.a. hviler pa fagets overleverede traditioner, hvorfor det er vanskeligt at
fa gje pa det vaerdigrundlag, musikskoleundervisningen hviler pa.

I rammeplanens intention om - at bibringe den enkelte elev instrumentale og vokale
feerdigheder som forudsatning for personlig musikalsk udfoldelse, savel i fellesskab med
andre som individuelt, bliver leererens opgave at leere eleven at beherske sit instrument. Der
findes forskellige metoder og metodikker. Ofte anvender laereren en leererbog, som udstikker
rammen for progression og genre. Der findes nok nasten ligesa mange mader at undervise i
instrument, som der er lerere. Dette kan tildels skyldes at faget er underprioriteret i
musikpaedagogers uddannelse, hvorfor musikpaedagogen ofte lidt tilfeldigt griber fat i et
leererbogssystem, som han er blevet bekendt med enten via egen undervisning, eller som
kolleger forteeller om.

% F eks. krav om gvning, deltagelse i koncerter og fallesaktiviteter.
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Maden at undervise pa er maske praget af den made, hvorpa han selv er blevet undervist som
barn/ung.
Dette _synspunkt blev ogsa understreget_ i | »3a, det gjorde min lzerer med mig da jeg
gruppemtt_arwe\_/v med musikskolelerere, SOM J€J | var barn. Altsa spillede sammen med mig
har brugt i en tidligere opgave. Heraf fremgar det | p& mange forskellige ting, og sang
af flere udsagn, at den made man selv er blevet | ligesom man skulle spille det. Det synes
undervist p&, er en made, man selv senere | jed 0gsd er en god ting, at synge i stedet
anvender. for at spille. Sa jeg faler jeg har faet det
Det er altsd noget ftilfeldigt, hvordan | Ind med modermaelken, men jeg ved ikke
D £ 3 i hoi om der er noget ... han har vel leert det at
u_nderV'S”m_gen oregar. _Der _Savnes _' 2) gfa? sin laerer. Det er vel et eller andet der gar
viden om instrumentaldidaktik og tildels ogsa | jary, eller sadan noget.”

metodik. Citat fra aruppediskussion.

Interessant er det, at Finn Hgffding allerede i 1959 sa problemer i forbindelse med at
planleegge undervisning. Han skrev i DMT: ”’De fleste musikpadagoger anlegger vel deres
plan om, hvordan de skal opdrage deres elever til musik nogenlunde bevidst — jeg siger
nogenlunde, for erfaringen har laert mig, at konventionen i talrige tilfeelde spiller en meget
stor rolle. Feaerre gar sig vel klart at de ogsa opdrager gennem musik og derved har et stort
ansvar padagogisk og kulturelt.”

Instrumentalundervisning er betinget af flere faktorer, som vedrgrer lering. Der er den

kognitive del, den psykomotoriske og endelig er det affektive moment efter min opfattelse af

hgjeste vigtighed.

e Det kognitive omhandler det at opfatte, bearbejdelse af sanseindtryk, erfaring.

e Den psykomotoriske vinkel er det, der betinger, at eleven lerer at beherske sit instrument
rent fysisk ved hjeelp af viljen og traening/gvning.

e Det affektive er den del, der berarer elevens falelser, altsa hvorvidt det "rarer” eleven. Om
instrumentallaereren formar sa at sige at "veekke" eleven.

Rammeplanen (s.28) har en lidt anden formulering, som lyder (og i anden raekkefalge):

e Fardighed i at forholde sig til og udtrykke sig gennem musik — det affektive element.

e Kundskaber og viden om musik — det kognitive element.

e Ferdighed i den fysiske beherskelse af instrumentets udtryksmuligheder i relation til
fortolkningsprocessen — det psykomotoriske element.

Disse elementer af undervisningen haenger ngje sammen med Bourdieus filosofi om den

praktiske sans, som har bade en kognitiv, en affektiv og en sanselig orientering. (Se afsnit

2.3.3).

Senere samme side star:

’Der er generelt et stort behov for nyteenkning indenfor instrumentalpaedagogikken, hvor der

i undervisningen ma le&gges vaegt pa processen, som forudsetning for produktet.

Instrumentalpeaedagogikken kan og skal udvikle sig i takt med ny viden og indsigt — bade hvad

angar indhold og metode. Det er derfor ngdvendigt at fa kendskab til nye teorier om

indlering generelt og ikke mindst at kunne overfgre dem til anvendelse indenfor

musikundervisningsomradet.”

Alle disse dele af en vellykket instrumentalundervisning er oftest ikke formuleret i den

enkelte laerers bevidsthed. Dette kan skyldes, at vi som instrumentallaerere er sa indrullerede i
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diskursen®’, at vi uden at satte bevidsthed og ord p& kan undervise pd den méde. Min pastand
er, at hvis man som instrumentalleerer kunne bevidstgere sig om disse forhold, ville man veere
istand til at udvikle og forandre sin undervisning til det endnu bedre.

Da jeg selv er musikskolelaerer, og dermed en del af genstandsfeltet, har jeg gnsket at rette
blikket mod de ting, vi "bare” gar, dels med gnsket om at undervise pa et mere reflekteret
grundlag, dels med gnsket om at medvirke til debat og nytenkning indenfor
musikskoleomradet som sadan.

Vi arbejder fortrinsvis med den del af musikken, som omhandler den udgvende disciplin, eller
hvad man kan kalde den kunstneriske og handvaerksmassige side af faget (se Frede V.
Nielsen 98 5.110).

. . Ret beset kunne vi undervise uden brug af ord, og selve
Nar bgrn spiller, kan de dervisni handl derf 0 level
give udtryk for de undervisningen handler derfor ogsa om oplevelser og
abstrakte falelser, som erfaringer, som ikke ngdvendigvis kan i-tale-sattes. Musikken i
musik er. Musik er i sin sig selv er et medie, som ikke fuldt ud kan indfanges og
natur et abstrakt udtryk. forklares af sproget.
Musik kan ikke omszettes I musikskoleverdenen er der ikke tradition for at forske i og
til ord. udvikle begreber der kan dakke vores felt, og derfor har vi ofte

et "forklaringsproblem", bade i forhold til os selv, vore elever og omverdenen.
(Se ogsa afsnit 9.3)

12.1 Forudseetninger

Vellykket undervisning forudsatter, at laereren er bevidst om bade elevens og sine egne
forudsatninger. Viden om elevens forudsetninger har stor betydning for de valg, man som
underviser tager indenfor de didaktiske kategorier — mal, indhold, metode og vurdering.
Learerens egne forudsatninger pavirker de valg, der treffes, bade pa det bevidste og det
ubevidste plan.

12.1.1 Eleven

At begynde at spille et musikinstrument er for langt hovedparten af eleverne at begynde pa

noget aldrig far pravet. Eleven er "forudseatningslgs™ i forhold til det konkrete "at spille™. Som

underviser ma man starte med at give eleven forudseatninger for at lere det. Der skal

opbygges et faelles sprog, og den fysiske side af dét at spille skal udvikles. Der skal altsa laeres

bade teori (sprog) og praksis (det at kunne) samtidigt.

Gyldendals paedagogisk psykologisk ordbog (12. udgave):

Forudsatning:

a) udtryk for det en person kan selvsteendigt og viser gennem sine handlinger.

Ordbog over det danske sprog:

Forudsetning:

b) en antagelse, en betingelse for.. , meninger, anskuelser der betinger en persons
handlemade.

¢) hvad man gar ud fra ved en tankeudvikling, bevisfarelse [.....] grundsztning, postulat.

37 Nér jeg her taler om diskurser, bruger jeg ordet som en beskrivelse af mader at opfatte og tale om et bestemt
feenomen pa.
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d) ...betingelse eller omstendighed der ligger til grund for, muligger et forhold; grundlag;
basis.

Ad. a. Med udgangspunkt i denne definition af begrebet "forudsatning” kan forudszetninger
tolkes som noget, der kan evalueres af underviseren, da begrebet herigennem
indsnaevres til at omhandle det, eleven kan selvstendigt og viser gennem sine
handlinger. Med “selvstandigt kan” mener jeg spille selv (pa instrumentet).

Ad. b. Med udgangspunkt i denne definition vil begrebet forudsatninger kunne defineres

udfra bl.a. begrebet tavs viden, som forudsatninger, der er knyttet til oplevelser og
erfaringer, der ikke ngdvendigvis er i-tale-sat. Mit fagomrade er musik. Jeg er ansat i
kommunale musikskoler, hvilket betyder at jeg fortrinsvis arbejder med den del af
musikken, som omhandler den udgvende disciplin, eller hvad man kan kalde den
kunstneriske og handvarksmassige side af faget (se Frede V. Nielsen 1998 s.110).
Ret beset kunne jeg undervise uden brug af ord, og selve undervisningen handler
derfor ogsa om at skabe oplevelser og erfaringer, som ikke ngdvendigvis kan i-tale-
settes. At tage udgangspunkt i forudsaetninger som knyttet til begrebet tavs viden vil
veere vanskeligt, da musikken i sig selv er et medie, som ikke fuldt ud kan indfanges
og forklares af sproget.

Ad. c. Denne definition refererer primert til matematiske forudsetninger, altsd noget som
man tager for givet for at kunne fare bevis for noget andet, og vil efter min opfattelse
derfor ikke kunne anvendes i forbindelse med musikundervisning.

Ad. d. | denne definition af begrebet forudsatning, eller rettere at forudseatte, er der tale om
en made at anvende begrebet pa, som giver god mening. At have basis/grundlag er
af sterste betydning i forbindelse med lering. Det er i sig selv forudsatningen for at
kunne leere noget, som man senere selv er istand til at anvende/udfare, forudsstninger
bliver pa denne made laringens klangbund.

12.1.2 Leereren

Ovenstaende er forudsetninger, som de kan anskues i forhold til eleven. Men ogsa lereren
har forudsaetninger. Laererens forudsztninger er bl.a. kompetencer. Kompetence indenfor det
musikfaglige, det musikpadagogiske og endelige musikpadagogens grundsyn (veerdisyn) pa
virksomheden (se afsnit 7.0).

Den musikfaglige kompetence handler om lererens uddannelse til at varetage musikunder-
visningen. Musikunderviserne kan have vidt forskellige uddannelser med veegten pa
forskellige fagomrader. Denne forskel i uddannelse og baggrund er en udfordring for lererne,
nar de skal veere sammen om at "vere musikskole”.

Den musikpaedagogiske kompetence handler om, hvorledes lereren udferer og ikke mindre
vigtigt reflekterer over sin undervisning. Musikpadagogisk kompetence indeberer, at leereren
har indsigt i mere komplicerede processer vedrgrende leering og kan diskutere og reflektere
disse. Dette svarer til Erling Lars Dales tre kompetence niveauer, som jeg har omtalt i afsnit
8.1.

Leererens forudsetninger hviler i hgjere grad end elevernes pa definition ”b”, idet leereren i sin
undervisning inddrager sin tavse viden (eller praktiske sans/habitus).
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12.2 Musikunderviseren som elevens forlgser

| 30’erne &ndredes musikunderviserens rolle fra mester til "hjeelper” (se afsnit 5.8). Eleverne
skulle ikke lengere bare lere at beherske instrumentet, men opleve at forlgse sig selv og
musikken. Dette skulle ske ved at stimulere den kreative sans. Denne opfattelse af musik som
stimulerende for kreativitet hersker stadig indenfor megen teenkning om musik. | 2001 fandt
jeg at musikskolernes brochurer omtaler udfoldelsen af kreativitet som et af musikskolens
formal.

Der skrives i forordet til brochure A " vi vil i vores undervisning fremme den skabende kraft i
mennesket og give rum for den kreative udfoldelse."

| brochure B skrives i forord " Det varme, sanselige og kreative udvikles™. [.....] "Arbejde med
musik giver gget koncentrationsevne, virker positivt pa laeseindlering og kommunikative
feerdigheder, selvveerd og selvindsigt, skaerper samarbejdsevne, indlevelsesevne, kreativitet og
socialitet.” (Det her lyder neermest som omtalen af et naturmedicinsk preaeparat!)

| brochure E star i forordet "Vi udvikler os alle kreativt og socialt gennem musisk aktivitet".

| brochure F star der i formalet "at udfordre elevernes kreative evner indenfor musikalske
udtryk."”

Betegnende for alle disse udsagn er, at de ikke fglges op i beskrivelserne af undervisnings-
tiloudene.

Nar der ikke star mere om kreativitet, og om hvorledes denne skal manifestere sig, skal man
maske finde arsagen i, at det er den enkelte larer, der satter rammerne for sin egen
undervisning. Hvorfor det forholder sig sadan, kan jeg kun gette pa, men jeg tror, det er fordi,
der mangler sammenhzang mellem det, musikskolerne gnsker at sta for, og det der rent faktisk
foregar i undervisningen. Der mangler indsigt i, hvordan man kommer fra overordnet
teenkning til den konkrete undervisning.

Endelig skal man gere sig Kklart, at det kreative omfatter flere aspekter, idet det omfatter det
kreative produkt, den kreative proces, det kreative miljg og den kreative person. Er det
leereren, der skal undervise kreativt, eller skal hun undervise til kreativitet — altsa udvikle
elevens kreative evner, sa denne selv bliver en kreativ person?!

Hvis musikundervisningen skal udvikle bgrns kreative evner, ma underviseren vide, hvad hun
ger. Der skal skabes rum for at barnene far lov til at eksperimentere, afprave, skabe og lytte
til andres ditto. Men alt for ofte tror jeg, at vi teenker omvendt, idet vi teenker pa, hvordan vi
selv kan veere kreative i vores undervisning i stedet for at leere barnene at vaere det.
Sammenholdt med musikundervisningens forskellige aktivitetsformer vil jeg vise hvorledes
det kreative moment ytrer sig. (jf. Nielsen s.295)

e Reproduktion: At udfare/genskabe eksisterende musik.
Mange har den fordomsfulde opfattelse, at reproduktion ikke er en kreativ proces. Dette
mener jeg er helt forkert, da indstudering, overvejelser angaende udfarelse og selve den
perceptuelle aktivitet er sterkt preeget af den udfgrendes kreativitet, og ogsa udfordrer
personen til at teenke kreativt.

e Produktion: At skabe, komponere, arrangere m.v.

Dette er tydeligvis en kreativ aktivitet, for sa vidt som kreativ bruges synonymt med
skabende, selvvirksom, pa eget initiativ og/eller iderig. ( Frede V. Nielsen s.307 ).
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Bade reproduktion og produktion kraever en vis grad af handvearksmassig kunnen som
forudsaetning for at lykkes. Derved kommer det (re)produktive ogsa til at fungere som
metode for indleering af handveerksmaessige ferdigheder.

e Perception: Det sansende og sansebearbejdende.
Her er aktiviteten ikke indlysende kreativ, men man kan sige, at det at bearbejde
lytteindtryk, kategorisere og strukturere kan stimulere den lyttendes kreative evner. Give
den lyttende nogle byggesten som kan anvendes i efterfalgende musikoplevelser.

e Interpretation: Det forstdende og tolkende (verbal kategori).
Her kan det kreative moment forstas som made, hvorpa man kommunikerer en oplevelse
ud til omgivelserne.

o Refleksion: Det overvejende og perspektiverende.
Dette er ikke en entydig kreativ aktivitet men maske mere en kritisk bearbejdning af
kreativitetens "flyvske" resultater. Kan mine ideer holde? Er det tydeligt, hvad jeg vil med
denne fortolkning osv.. | det perspektiverende kan man bedre tale om kreativitet, idet
perspektivering ofte er en del af en nyteenkning/omskabende proces.

13.0 Empiri

13.1 Metode

Jeg har til denne opgave fravalgt at observere undervisningssituationer, da jeg ikke mener, det
er relevant i forhold til min problemstilling. Derudover er der en del problemer af
videnskabelig art forbundet med at lave og analysere observationer. For det forste er jeg selv
en del af genstandsfeltet, hvorfor der vil vare en stor fare for, at jeg vil bedemme leererens
faglighed og valg af undervisningsmetoder frem for at opdage nye indfaldsvinkler. For det
andet ville observationerne bero pa mine tolkninger af laerer og elevs oplevelser fremfor pa de
impliceredes egenoplevelser. Dette er problematisk, da jeg ikke kan lytte og se mig frem til
den oplevelse, lerer og elev har i undervisningssituationen. Jeg kan hgre, om det lyder godt,
om eleven bliver bedre til at spille, jeg kan have en mening om de impliceredes sindstilstand,
virker de glade, koncentrerede eller kede af det, men jeg kan ikke sige noget om, hvordan
lzerer og elev reelt oplever situationen.

Det er derimod interessant udfra udsagn at danne sig et billede af hvordan de involverede
(elever og leerere) opfatter det at "veere” musikskole.

Jeg har derfor ved hjelp af elevspargeskemaer, korte interviews med musikskoleelever og
udskrift af en aben diskussion mellem lerere omkring dét at spille sammen (bilag nr. 3 og 4)
forsggt at danne mig et billede af, hvordan de involverede opfatter musikskolen.

Min tilgang til mine “tekster” eller “kilder” er den, som Sune Legaard beskriver i
’|déhistorie for de padagogiske fag™ side 39, nemlig at de/det spargsmal, jeg som forsker (i
hermeneutisk forstand) stiller til mine kilder, er afgarende for hvilke svar/hvilken forstaelse,
jeg kommer frem til. Jeg lader min forforstaelse og gnsker om at finde frem til bestemte svar
bestemme indfaldsvinklen. Jeg har en forudbestemt opfattelse af, hvad kilderne kan fortaelle
mig, nemlig noget om opfattelsen af at veere hhv. elev og leerer i musikskolen.
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Som en sidste del har jeg medtaget en tidligere undersggelse af musikskolernes brochurer med
henblik pa at finde veerdigrundlaget og ogsa danne mig et indtryk af hvilke aktiviteter, der
veegtes i musikskolen (' bilag 2).

Som sammenlignende litteratur inddrager jeg en undersggelse lavet af Cecilia Frostenson i
2003.

Undersggelsen ”Lust och gléddje” er om elevernes opfattelse af Kulturskolens undervisning
(Stockholm stads Kulturskola). Denne undersggelse omfatter flere fagdele; musik, dans, teater
og billede & form. Jeg har kun brugt den del, der handler om musikundervisningen.
Elevspgrgeskemaerne er uddelt til — for mig — anonyme elever ved hjelp af mine kolleger i
forskellige fynske musikskoler i foraret 2004. Eleverne blev bedt om at svare pa spgrgsmalet
om, hvorfor de gar til instrument, for de afkrydsede de svarkategorier, jeg havde opstillet.
Om de har gjort det pa den made, kan jeg ikke vide. Enkelte elever har undladt at svare pa
spgrgsmalet om, hvorfor de gar til instrument. Jeg kan forstille mig, at det skyldes manglende
lyst til at formulere sig skriftligt, og at det muligvis er et spgrgsmal, som de aldrig fer har
overvejet.

Larernes udsagn er en nedskrevet gruppediskussion fra april 2002. Omkring transskription af
diskussionen citerer jeg fra min opgave i forskning i 2002:

”Diskussionen foregik i en starre foredragssal. Deltagerne sad ved lange borde. Tilstede
var cirka 40 musikpeaedagoger, bade musikskoleansatte og privatpraktiserende, fra hele
landet. Heraf var de fleste tillidsrepraesentanter i deres musikskole. Gruppen
repraesenterer alle de almindelige fagomrader indenfor instrumentalundervisningen.
Inden vi gik i gang, fik vi lov til at stille en b&ndoptager op®. Diskussionen varede ca.
en halv time.

Efter et kort oplaeg blev ordet frit. Morten Ridder, som er faglig sekreter i DMpF,
indvilgede i at veere ordstyrer. Vi blandede os ikke i diskussionen, men ngjedes med at
stille falgende spargsmal: "Hvorfor spiller vi sammen med eleverne, og hvad far vi ud
af det 7”7, samt — lidt senere i forlgbet — ”Er det at spille sammen med eleven noget | har
lzert, eller er det en erfaring | har gjort undervejs — noget | selv har opfundet ?” [...]

Birgitte aflyttede og bearbejdede radata. Charlotte lyttede bandet igennem og rettede fejl
opstaet enten pa grund af fejlhgringer, eller fordi Birgitte simpelthen havde tolket
budskabet pa forhand og dermed kom til at skrive noget andet, end der blev sagt.

Vi mener, at aktgrerne er repraesentative for omradet, da de repraesenterer mange
forskellige musikskoler og fag. Vi kan dog ikke sige noget om, hvorvidt gruppen er
repraesentativ i forhold til uddannelse, alder, ken og undervisningserfaring.*

| forhold til udskrivning af materialet er der foretaget fglgende valg:

e Pauser i talen er er gengivet med ... Dels fordi det kunne vise sig vigtigt at afgare,
om udsagnet havde en ”sggende” karakter eller kom velovervejet, dels for at hjeelpe
os til at huske udsagnets ”stemning” Eks.: ”Han var sa nervgs... | kender godt de
her guitarister, der sidder sadan her ikke ...sa hans ben begyndte at hoppe.”

e Alle fyldord som "gh” og “a&h” er ikke gengivet.

%8 »\/j” er Birgitte Schade og Charlotte Mejlbjerg
%9 F.eks. kan der veere forskelle i de fagtraditioner, der harer konservatorier, seminarier og universiteter til og
derved forskelle i méader at opfatte dét at spille sammen.
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o Svert forstaelige passager, opstaet fordi personen har talt utydeligt, vendt hovedet
veek fra mikrofonen el. lign., er noterede i teksten som ”...utydeligt.”

e Af hensyn til forstaeligheden har vi nogle steder valgt at indsette et forklarende ord.
Dette er markeret med () Eks.: "Hgr” (Prov at lyt), hvor teksten i parentesen er
vores forklaring.

e Latter og andre stemningsudbrud er ikke noterede.

e Tegnsatningen beror pa en tolkning af meningssammenhzange.”

13.2 Analyse 1

En spgrgeskema undersggelse af samme gruppe elever som har svaret pa spgrgsmalet, der
ligger til grund for analyse 2, viser noget om, hvad musikskoleeleverne mener om det at veere
elev i musikskolen. Svarkategorierne er afkrydsning uden mulighed for at uddybe. Jeg har
valgt at se bort fra et af spgrgsmalene i min analyse (spgrgsmal F se bilag 3), da det ikke har
relevans for undervisningen, og er et spgrgsmal om gkonomi, som jo dybest set er et
foreldreanliggende. Jeg har efterfglgende kategoriseret svarmulighederne i tre kategorier —
positiv — neutral — negativ — set i forhold til det, som jeg finder gnskeligt af en
musikskoleelevs opfattelse af det at vaere musikskoleelev (jf. Kvale kap. 11).

Mine begrundelser for at kategorisere pa denne made er for de:

e positive kategoriers vedkommende, at de svar, der gives her, er svar som udtrykker gleede
ved at ga i musikskole og en positiv indstilling til de aktiviteter, som tilbydes. Samtidig er
de positive i den forstand, at de viser, at eleven deler musikskolens opfattelse af, hvad der
er det vaesentlige ved at ga i musikskole.

e neutrale kategoriers vedkommende, at disse kategorier hverken siger noget om, hvorvidt
eleven synes, det er godt eller darligt. Et svar som ”sammenspil er svert”, kan jo bade
udtrykke en udfordring og et problem. Dog er svar i den neutrale kategori svar, som jeg
som musikskoleleerer ma forholde mig (selv)kritisk til, da de indikerer, at enten
musikskole eller elev kunne gare det bedre.

e negative kategoriers vedkommende, at der her er tale om enten modvilje eller for store
udfordringer. Udfordringer som ikke passer til elevens forudsatninger (se afsnit 12.1).
Endelig udtrykker de negative kategorier ogsa en ulyst til at beskaftige sig med faget eller
instrumentet. Der er dog en undtagelse — nemlig svaret "mine forzldre synes jeg skal™.
Blandt de elever, som har dette svar, er der 63 % som samtidig svarer, at det er sjovt at
spille.

Denne kodning i tre kategorier fjerne selvfglgelig muligheden for at se mere nuanceret pa
elevernes svar, men da mit gnske er at se de tydeligste tendenser i forhold til elevernes
opfattelse af det at ga i musikskole, mener jeg at kunne forsvare dette valg.

Jeg har lavet et grafikskema for hver af de tre aldersgrupper, som jeg har delt eleverne ind i, samt
et skema for samtlige besvarelser. I alt 38 elever har udfyldt skemaet.
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1. gruppe har spilleti 1 -3 ar
2. gruppe har spilleti 4 —6 ar
3. gruppe har spillet i 7 ar eller mere

Svarkategorierne er bengvnt alfabetisk.
Kategoriseringer er som falger:

Seet kryds ved det du synes, passer bedst pa dig ( du ma gerne satte flere krydser )
Spegrgsmal positiv | positiv neutral negativ negativ negativ
A. Jeg spiller | Det er Det gar mine Mine
fordi: sjovt kammerater foreeldre

synes jeg
skal
B. Sammen- | Sjovt Det Sveert Kedeligt | Spiller ikke
spil er: vigtigste
C.Jeg gver: | Meget Ikke sa Naesten
meget aldrig
D. Nar jeg Spandt | Glad Slet ikke Nervgs Ligeglad Melder fra
skal spille nervegs
koncert er jeg:
E. Jeg vil Vil slet Om nogle ar Naeste ar
maske skifte |ikke
instrument: skifte
G. Jeg anbefa- Ja Ved Nej
ler mine kam- ikke
merater at ga i
musikskole:

Om kategorierne:

A. Andelen af positive svar stiger i takt med det antal ar eleven har spillet. Kammeraters
pavirkning til at veaelge at spille forsvinder helt efter 3 ar.

B. For sammenspil er tallet for den positive opfattelse af at spille sammen stigende i takt med
antal ar i musikskolen. Hos 1. gruppe er der lige mange elever, der tenker positiv som
negativt om sammenspil. | 2. gruppe er der slet ikke nogen negative besvarelser. | 3. gruppe
er der en lille andel af eleverne, som svarer negativt.
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C. Opfattelsen af hvor meget der gves er mindst positiv i 3. gruppe. 2. gruppe har ikke nogen
negative besvarelser overhovedet.

D. Langt sterstedelen af eleverne synes, det er positiv at spille til koncert. Der er i alle tre
grupper negative svar, men tilsyneladende er koncerter populere, da den sterste andel af
svarerne er positive. Det er dog ogsa i denne kategori, der er flest svarmuligheder.

E. Elevernes trofasthed overfor deres instrument kan ses af svarene til dette spargsmal. Eleverne
i 2. gruppe er de mest trofaste. Der er ingen negative besvarelser i denne gruppe og heller
ikke 1 gruppe 3, men her er der flere neutrale svar.

G. Dette sidste spgrgsmal har jeg stillet mest for min egen nysgerrigheds skyld. Jeg fandt det
interessant at undersgge om eleverne “tenker” musikskole, nar de ikke lige er til
undervisning i1 musikskolen. Det viser sig, at en del elever i 1. og 2. gruppe faktisk anbefaler
musikskolen til deres kammerater. | 3. gruppe falder antallet noget, men man kan ogsa
forvente, at mange af eleverne i denne gruppe er ude af folkeskolen.

13.2.1 Konklusion

Ud af denne elevundersggelse kan jeg konkludere, at musikskolen opfattes som noget positivt, at
eleverne for en stor del trives med de aktiviteter, som musikskolen tilbyder. Det er interessant at
se, at 2. gruppe er de elever, som er mindst i tvivl” om deres forhold til at veere musikskoleelev.
Der er kun et spgrgsmal (G), hvor alle tre kategorier er tilstede. | 1. gruppe er der langt mere
spredning pa svarerne, denne gruppe af elever er i startfasen af deres musikskoleliv. Andre
undersggelser har vist, at det stgrste frafald af elever finder sted i de farste tre ar, hvilket denne
undersggelse er med til at understrege. Efter tredje ar er eleverne tydeligvis mere sikre pa deres
valg af instrument. Ikke ret mange er i tvivl om, hvorvidt de vil fortszette pa det instrument, de
har valgt. | 3. gruppe er der mere spredning igen, dette kan skyldes at eleverne i denne gruppe er
pa vej ind i et uddannelsesforlgb, som tager meget af deres tid og engagement.

Samlet set er det kun gveindsatsen, der ikke er hgj tilfredshed med. Dette kan jeg som
musikskolelerer nikke genkendende til. Om gvning siger Birgitte Schade (felles fagdidaktisk
opgave 2001):

”[...] Af og til oplever jeg i min undervisning at eleverne er utilfredse med deres egne
preestationer, ogsa selvom jeg ikke synes, de har grund til at veere det. Denne
utilfredshed kan maske sgges i, at de oplever, at deres manglende tekniske faerdigheder
star i vejen for dét, de gnsker at udtrykke gennem musikken, og at jeg som underviser
ikke har vaeret opmarksom pa, at eleven gnsker og har behov for at traene sine tekniske
feerdigheder. [...]

| Rammeplanen indgar eveteknik i en beskrivelse af instrumentalundervisningens
indhold, men omtales ellers ikke direkte.

Fordele og ulemper ved fokus pa evning som optimering og automatisering af
feerdigheder
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Fordele:

e Eleven far en gvekultur, som setter hende istand til selvsteendigt at udvikle egne
feerdigheder og kan derigennem kvalificere sig til at indgd i mange forskellige
musikalske sammenhange

e Eleven far gennem en bevidst formuleret gvestrategi mulighed for at optimere sine
feerdigheder og dermed mulighed for at vurdere sin kunnen.

e Eleven far gennem et bevidst arbejde med sine feerdigheder starre forudsaetninger for
at udtrykke sig musikalsk. Eleven far erobret sine musikalske virkemidler.

e @vning kan muligvis udvikle koncentrationsevnen. Her henviser jeg til Bollnow,
saledes som han refereres i Ruud. (1983, 5.133)

’Bollnow peger pa ngdvendigheden af at opna en slags ’selvforglemmende™ hengivelse
I den gvende handling [...] en tilstand af rolig og samlet klarhed, hvor ingen
menneskelige bekymringer forstyrrer, hvor ingen overdreven travlhed driver gvningen
fremad. [...] Saledes forstaet er gvningen ikke noget som farst og fremmest forudseetter
koncentration, men som udvikler koncentration.”

Ulemper:

e En ensidig fokusering pa teknisk kunnen kan forhindre musikalsk indsigt og
forstaelse. Eleven risikerer at fa en vaerdinorm, hvor han maler sine (og andres )
praestationer i forhold til tekniske ferdigheder og ikke til musikalske udtryk.
Samtidig vil en sadan vardinorm meget nemt kunne fare til intolerance over for
andres preestationer og andre musikformer

e En ensidig fokusering pa teknisk kunnen kan medfgre en oplevelse af manglende
sammenhang i undervisningen.

e Nar teknisk kunnen bliver malestok for at wvurdere elevernes udbytte af
undervisningen, levnes der ikke plads til musikkens mange andre arbejds- og
oplevelsesomrader. [...]

| Rammeplanen star:

e ”Det er i fellesaktiviteterne, at det sociale element for alvor kommer ind;
ansvarsfglelsen, samarbejdet og oplevelsen af det at kunne udtrykke sig emotionelt i
feellesskab med andre er centrale elementer.” (Rammeplan s.35)

Ansvarsfglelsen kan tolkes som et andet ord for gvedisciplin. Hvis eleven ikke har gvet
sig, vil resten af fellesskabet lide under det. Hvis eleven ikke gver sig sammen med de
andre i selve situationen, men konstant forstyrrer de andre, vil resten af holdet lide
under det. (Sammenspil kan ses som en made at gve sammen).[...] Ses gvningen
saledes i sammenhang med begrebet ansvarsfglelse, kommer gvningen til at indga som
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en central del af musikskolernes overordnede formalsformuleringer, idet ansvarsfalelsen
kaedes sammen med det sociale element, og med en generel personlighedsudvikling.
Rammeplanen og musikskolerne B, C, E og F henviser til musikkens socialiserende og
personlighedsudviklende potentiale, og set i lyset af ovenstdende kan man sige, at
gvningen fra denne synsvinkel bliver en forudsaetning for  socialisering og
personlighedsudvikling. [...]

Jeg indledte med at konstatere, at gvningen kunne ses bade som et middel til personlig
udvikling og som et middel til deltagelse i (musikskolens) feellesskaber.

Jeg vil pa baggrund af ovenstaende undersggelse pasta, at gvningen ikke kun er et
middel i, men en forudsatning for hele musikskolens teenkning, og som sadan et begreb
der fortjener meget stgrre opmarksomhed, end det har i dag: Pa et overordnet plan, men
0gsa pa det helt konkrete plan.”

”Jeg gar til klaver, fordi jeg gerne vil blive bedre, fordi jeg synes det lyder
godt, og hvis jeg ikke gik i musikskolen, ville jeg aldrig fa evet”.
Citat fra elevspgrgeskema.

13.3 Analyse 2

"Jeg gar til instrument fordi*®:” Eleverne har med egne ord - kort eller langt — beskrevet, hvad

der motiverer dem til at spille/synge.
En gennemgang af udsagn fra eleverne giver falgende kategorier:

A. Kategori hvor der tales om instrumentalundervisning** som noget lystbetonet:
Eksempler: Fordi jeg elsker musik og kan lide at spille

Jeg slapper bedst af, nar jeg harer musik

Det er sjovt, og jeg har lyst

Jeg synes, det lyder godt

Jeg kan Ii” det

Jeg synes det er fedt, at bare kunne sidde og spille

B. Kategori hvor der tales om “familizre” grunde (nogle udefra kommende grunde i

modsetning til noget der kommer indefra eleven selv):
Eksempler. Min storesgster spiller det (violin)
Jeg harte violingruppen fra Kerteminde spille
Fordi min mor vil have det
Min mor vil gerne betale
Min veninde spillede
I min familie er alle s musikalske
Ogsa fordi min morfar var violinbygger

%0 Jeg er efterfglgende blevet gjort opmaerksom pd af kolleger, at det var en maerkelig made at sparge pd, men jeg

har ikke fornemmelsen af, at nogle af respondenterne har fundet det vanskeligt at forst, hvad jeg mener.
*1 Hver gang jeg skriver instrumentalundervisning, er solosangundervisning inkluderet.



C. kategori hvor der tales om noget socialt:
Eksempler: Jeg fik nogle gode oplevelser, og det er jo helt klart et plus
Man prgver en masse ting, fx steevner og lignende
Iseer sammen med andre
Man far nye venner
Jeg har mgdt mange forskellige og sjove mennesker
Man kan ogsa mgde nogen kammerater
Det er en god made at fa andre oplevelser pa, bade alene og sammen
med andre
Det er vigtigt at kunne spille mange sammen

D. Kategori hvor der tales om faglig og personlig udvikling:
Eksempler: Jeg leerer meget
Der er ogsa udfordring i det
Godt at leere om instrumenter og noder
Fordi jeg gerne vil veere bedre til at spille flgjte
Jeg vil leere at synge ordentligt med forskellige teknikker osv.
Jeg ansker at udvikle min stemme
Man kan altid leere noget nyt
Hvis jeg ikke gik i musikskolen, ville jeg aldrig fa gvet
Det er jo en lille sejr i sig selv, hver gang man larer at spille et nyt
stykke musik

13.3.1 Hvad gemmer kategorierne

A. Det lystbetonede.

En kategori hvor elevernes behov og trang bliver opfyldt. Aristoteles (384-322 f.Kr.) tager i
sin musikfilosofi udgangspunkt i menneskets naturlige tilbgjelighed til musik. Musikken er i
sin natur en kilde til behag og glede. Det er denne kategoris emne. Nasten alle besvarelser
betoner, at de (eleverne) har lyst til at spille.

Aristoteles” musikfilosofiske tanker kan inddeles i 4 “trin”, de tre af trinene relatere sig til
opdragelsen og er en fglge af hinanden. Som man kan se, er farste trin, udgangspunktet for
musikudgvelse og musikalsk dannelse — lyst, rekreation og behag.

Verdifuld andelig aktivitet

karakterens
dannelse

lyst/ rekreation/behag.

(4.trin har med katharsis- effekten at gare)
(Varkey s.31, "Hvorfor musikk™)
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B. Det "familigere”.

En kategori hvor udefra kommende pavirkninger er arsagen til, at man spiller. Det kan veere
en beslutning, som ens foreldre har taget, eller man har hert andre spille. De elever, som
anfarer disse arsager som en af grundene til, at de spiller, har dog for stgrsteparten ogsa
anfart, at de synes, det er sjovt. Der er enkelte, som skriver at ’min mor ville have det, og sa
er jeg bare ikke holdt op™. Dette tolker jeg som et udtryk for, at de trods alt har lyst til at
spille.

C. Det sociale.

En kategori hvor det sociale aspekt af at lave musik betones. Eleverne papeger, at de gerne vil
spille sammen med andre, at de far nye venner. Det er vigtigt, at en fritidsinteresse, som
musikskolen jo er, ogsa har aktiviteter som tilgodeser elevernes lyst til at veere sammen med
andre om en falles interesse. Oplevelsen er ogsa en del af det sociale. | denne kategori er der
tale om oplevelsen som en begivenhed, ikke en indre oplevelse. Oplevelser er f.eks. at veere
pa tur, spille koncert og medvirke ved arrangementer i andre sammenhange, hvor det at
kunne spille er den direkte arsag til, at man er med.

D. Det faglige og udviklende.

En kategori som omfatter de aspekter ved musikundervisningen, som

giver eleven faglige og personlige kompetencer. Der er her tale om en kategori, hvor eleverne
selv giver udtryk for, at de gerne vil leere noget, og at musikken kan give dem noget andet,
end de ellers vil kunne opna,

” Jeg gnsker at udvikle min stemme”. Det faglige er ofte musikunderviserens primere mal
med undervisningen, hvor de andre kategorier mere kan siges at vaere sidegevinster.

13.3.2 Konklusion

Disse kategorier belyser elevernes oplevelse/opfattelse af det at spille/synge. Hvad det er, de
far ud af det. Derudover giver besvarelserne et billede af, hvad der rent fagligt sker. Da
musikskolen er en skole, hvor der undervises, er det naturligt at forvente, at der sker en form
for leering i undervisningen. Det er ikke blot rekreativ underholdning. Kategorierne kan
sammenholdes med laeringsbegrebet.

Leering omhandler det, der sker med eleven, nar denne "larer". Der er skrevet meget om
lering og leeringsprocesser. I denne sammenhang har jeg valgt at tage udgangspunkt i leering,
som det forstas i falge Knud Illeris. | bogen "lzring - en aktuel leringsteori i spaendingsfeltet
mellem Piaget, Freud og Marx" beskrives leering, som noget, der foregar i et spendingsfelt
mellem det kognitive, det psykodynamiske og det samfundsmaessige. Der er ikke tale om, at
lering foregar enten via det eller det andet:

"Leringen [..] (er) en integreret proces, der altid indbefatter bade en kognitiv, en
psykodynamisk og en social og samfundsmaessig dimension. [...] Der indgar [...] i leeringen
altid bade et individuelt og et socialt, i den sidste ende samfundsmassigt element, og
leeringsresultatet er et individuelt fenomen der samtidig altid er socialt og samfundsmaessigt
preeget. Samspilsprocesserne mellem individet og dets omverden der udger leringens
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"rastof", kan som hovedkategorier have karakter af hhv. perception, formidling, oplevelse,
imitation, virksomhed eller deltagelse."
( Hleris side 181)

Knud Illeris opererer saledes med tre dimensioner som vedrarer laring.
Relationerne til analysens kategorier er:

Indholdsdimensionen omfatter kategori D.

Den psykodynamiske dimension omfatter kategori A, B og D.

Den social-samfundsmassige dimension omfatter kategori B og C.

| forhold til dette kan vi sette kategorierne op saledes:

indholds dimension

udviklende

personlig udvikling, pavirknin
lyst, pavirkning feellesskab

psykodynamisk dimension social-samfundsmaessig dimension

Jeg vil altsa pasta, da alle tre leerings dimensioner er til stede, at eleverne giver udtryk for, at
undervisningen i musikskolen er en undervisning, som de lerer noget af. Ikke bare i forhold
til at beherske deres instrument, men ogsa pa det psykologiske og sociale plan.

Tidligere i afsnit 11.0 var jeg inde pa at instrumentalundervisningen er betinget af flere
faktorer, som vedrarer laering.

e Det kognitive som omhandler det at opfatte, bearbejde sanseindtryk, erfaring.

e Den psykomotoriske vinkel som er det, der betinger, at eleven larer at beherske sit
instrument rent fysisk ved hjelp af viljen og treening/evning.

e Det affektive som er den del, der bergrer elevens fglelser, altsd hvorvidt det "rerer"
eleven. Om instrumentalleereren formar sa at sige at "vaekke" eleven.

Analysen af elevernes udsagn synes nu at have bekraftet dette forhold.

13.4 Analyse 3

Analyse 3 er en analyse af materiale fra en aben diskussion d.13. april 2002 blandt
musikskoleleerere. Emnet var det at spille sammen med sin elev/sine elever i undervisningen.
Jeg har gen-analyseret udsagnene for at finde frem til, hvorledes laererne opfatter musikskolen
0g undervisningen der.
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Det, jeg udfra mit materiale primert kan sige noget om, er laerernes opfattelse af det at
undervise og ikke s meget, hvordan de opfatter musikskolen.

Jeg har som ved forrige analyse delt udsagnene ind i kategorier, (en del af udsagnene kan
tolkes pa flere mader og optreeder derfor i forskellige kategorier):

A. Kategori hvor der tales om instrumentalundervisning som noget lystbetonet:
Eksempler: Spilleglede
De kan merke, jeg synes det er sjovt
Jeg kan lide at gore det
Min egen begejstring for musikken — smitter selvfglgelig af pa eleverne

B. Kategori hvor der tales om “familizre” grunde (nogle udefra kommende grunde i
modsatning til noget der kommer indefra eleven selv ): Ingen udsagn.
C. Kategori hvor der tales om noget socialt:
Eksempler: Jeg spurgte ham, hvordan han havde det
| det hele taget vaere feelles om noget, at oparbejde en samtidighed
Hvordan leerer man at spille? Det gar man ved at spille og spille sammen
med andre. Det er indlysende.
Sa far eleven en ny oplevelse i mgdet med mig, som spiller med
Og sa er vi sammen om det
Man lerer noget om, hvordan bgrnene er, netop noget socialt ogsa.

D. Kategori hvor der tales om faglig og personlig udvikling:
Eksempler: Det er jo heller ikke meningen, de skal kopiere
Jeg spillede lidt for ham af det
De skal jo ogsa laere at gve sig
Barnet far indtryk af, hvordan det kommer til at lyde
Og sa bliver der ringet til nogle andre sanser, som skal vere aktive og
kreative i den situation
Jeg akkompagnerer dem ogsa meget, jeg kan ikke forsta, hvordan jeg
ellers skal leere dem at intonere.
Mulighed for at leere dem nogle ting om takt og puls og dynamik.
Sa de kan gares selvstendige
At de selv skal prave at finde ud af det.

E. Kategori hvor der tales om @stetiske lereprocesser®:

Eksempler: Musikalsk situation
Barnet far indtryk af, hvordan det kommer til at lyde
Min egen begejstring for musikken — smitter selvfglgelig af pa eleverne
Jeg spillede lidt for ham af det
Hvordan formidler man det her
| det hele taget veere feelles om noget, at oparbejde en samtidighed
Hvordan leerer man at spille? Det ger man ved at spille og spille sammen
med andre. Det er indlysende
Musik er noget man ger.

*2 [Estetisk er et lidt problematisk ord at anvende, men jeg kan ikke finde noget der daekker bedre.
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Og sa bliver der ringet til nogle andre sanser som skal veere aktive og
kreative i den situation.

Og sa far de hgreindtryk ogsa.

Sa far eleven en ny oplevelse i mgdet med mig, som spiller med.

Jeg akkompagnerer dem ogsa meget. Jeg kan ikke forstd hvordan jeg
ellers skal lzere dem at intonere.

Dels fordi jeg leerer dem meget bedre at kende, fordi jeg kan meget
bedre fornemme, hvordan de spiller

Og der er nogen ting som er nemmere at forklare dem, simpelthen fordi
at sadan synes jeg det skal lyde, og sa spille det for dem..

Sa giver man dem struktur ved at gare det, som man kan snakke

meget om.

Og musik er simpelthen at gare det.

F. Kategori hvor der tales om tradition:
Eksempler: Det ligger jo nok noget i traditionerne
Det er vel et eller andet der gar i arv, eller sadan noget.
Vi tror alle andre teenker, som vi selv teenker.
Sa vil man vaere tilbgijelig til at undervise pa samme made, som man selv
er blevet undervist.

Som det fremgar, er der andre kategorier end ved elevernes svar. Det skyldes, at laererne har
nogle andre overvejelser end eleverne. Leaererne har tradition og astetiske leereprocesser med,
men ikke kategori B som handler om de udefra kommende arsager til, at man gar i
musikskole.

C — det sociale.

Denne kategori er lidt forskellig fra elevernes sociale kategori, idet lzereren her bevidst veelger
at inddrage det sociale aspekt som en del af undervisningens metode og mal ved at spille
sammen. ’l det hele taget veere feelles om noget, at oparbejde en samtidighed™

E — estetiske leereprocesser

En kategori hvor eleven lerer gennem sanserne, ”Og sa far de hgreindtryk”. Ogsa
lereprocessen er vigtig. Oplevelsen er en vasentlig indgang til leering. ”’Sa far eleven en ny
oplevelse i mgdet med mig som spiller med”

Den tavse videns padagogik er en medspiller i denne kategori. ’Hvordan lerer man at
spille? Det gar man ved at spille og spille sammen med andre. Det er indlysende”

F — tradition

En kategori der omfatter aspekter ved undervisningen, som ikke er reflekterede men et ”levn”,
som er medbragt fra en anden situation. ’Det er vel et eller andet der gar i arv, eller sadan
noget.”” ~’Sa vil man vere tilbgjelig til at undervise pa samme made som man selv er blevet
undervist.”

Dette er bl.a. de vaner og konventioner, som jeg forsgger at fa afdakket.
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13.4.1 Forelgbig konklusion

Jeg har ikke specifikt spurgt hverken lererne eller eleverne i min undersggelse om, hvad de
synes om indholdet af undervisningen, og derfor kan jeg ikke sige noget om dette emne. Men da
jeg fra starten af min opgave har besluttet mig for, at jeg ikke vil undersgge selve
undervisningssituationen, mener jeg ikke, at denne ”“mangel” er noget problem i forhold til at

sige noget om elevernes opfattelse af selve det at veere musikskoleelev.

Nar jeg saetter mine kategorier i forhold Rammeplanens formal og kommentarer til hvilke
leringsmaessige kvaliteter, musikundervisningen forventes at indeholde, nar jeg til flg.

resultat:

Rammeplanens formal

Kategorier

gennem udvikling af elevernes kreative evner
indenfor musikalske udtryk at skabe
forudsaetninger for livslang aktiv deltagelse i
musiklivet som udgvere og lyttere.

A — kategori hvor der tales om

instrumentalundervisning som noget
lystbetonet:

E — kategori hvor der tales om astetiske
leereprocesser:

at bibringe den enkelte elev instrumentale og
vokale feerdigheder som forudsatning for
personlig musikalsk udfoldelse, savel i feellesskab
med andre som individuelt.

C - kategori hvor der tales om noget
socialt:

D — kategori hvor der tales om faglig og
personlig udvikling:

gennem beskaftigelse

med musik at medvirke til elevernes
personlighedsudvikling, samt gge deres forstaelse
af sig selv som en del af et feellesskab

C — kategori hvor der tales om noget
socialt:

D — kategori hvor der tales om faglig og
personlig udvikling:

F — kategori hvor der tales om tradition:

Rammeplanen om laering

Kategorier

Feerdighed i at forholde sig til og udtrykke sig
gennem musik — det affektive element.

E — kategori hvor der tales om &stetiske
lereprocesser:

Kundskaber og viden om musik — det kognitive
element.

D — kategori hvor der tales om faglig og
personlig udvikling:

Feerdighed i den fysiske beherskelse af
instrumentets udtryksmuligheder i relation til
fortolkningsprocessen — det psykomotoriske
element.

D — kategori hvor der tales om faglig og
personlig udvikling:
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Man bemerker, at det ikke er alle kategorier, der repraesenteret. Kategori D er sterkest
repraesenteret, det er kategorien, som omfatter den faglige og personlige udvikling. Kategori C
er ogsa godt med, idet den repraesenterer det sociale — fallesskaberne som Rammeplanen
kalder det. Jeg har valgt at tolke saledes, at kategori E ogsa bliver repraesenteret, men det
fremgar ikke tydeligt af formal og laeringstankerne, at det er de astetiske veerdier som vagtes.
Dette beror udelukkende pa min fortolkning af udtryk som: “kreative evner indenfor
musikalske udtryk’ **forholde sig til og udtrykke sig gennem musik™

Sammenholder jeg dette med Cecilia Frostensons undersggelse af elevers vurdering af
kulturskolens undervisning, kan jeg se, at nogle af de samme parametre gar sig geldende.
Eleverne i Stockholm finder det ogsa veesentligt, at det er rart og sjovt at komme til
undervisning. De prioriterer ogsa fagligheden.

Som det bedste ved undervisningen navner de i prioriteret reekkefalge:

- Leereren

- At det er sjovt

- At de laerer at spille/synge

- At de leerer mange nye melodier

- At spille (formodentligt at spille for og med laereren)

Det darligste ved undervisningen er:
- At der er for lidt tid

- At det er for langt veek

- At det er kedeligt

- Melodierne

Som det kan ses, er bade danske og svenske

"Formalet med at beskaeftige sig
med musik m& veere at na frem
til "et livgivende mgde”, og vejen
til dette gar bl.a. over specifikke
aestetiske laereprocesser, som
ikke peger ud over sig selv [...],
men som streeber efter
integration af form og indhold,
del og helhed. Her er altsa tale
om et klart eksempel pa det
(Mads) Hermansen kalder
eksistentiel lzering.”

Fra: Musikalsk Laering 2002

musikskoleelever optaget af om undervisningen er sjov, om undervisningssituationen er rar, og
om man leerer noget. Denne viden vil ikke vaere ny for mange musikskolelearere. Det ved enhver
leerer med bare nogle fa ars erfaring. Af disse forhold navner rammeplanen kun fagligheden.

"Bgrn beskeeftiger sig ikke med
musik, fordi de gerne vil vaere gode
til at gve sig. Men omvendt vil de
gerne gve sig, hvis de oplever at
beskeeftigelsen med musik er
meningsfuld. Det er vores opgave
som musikleerere at sikre menings-
og oplevelsesaspektet — og det er
forskningens opgave at afdeekke
betingelserne for at dette kan ske.”
Citat Mads Hermansen i Musikalsk
Laerina.

I en fremtidig revision af rammeplanen vil det vere
vaesentligt at medtaenke disse forhold.

Man ma som musikskole forholde sig til, at eleverne i
musikskolen er elever, der opsgger musikundervisning i
deres fritid. Det betyder, at der skal vaere en fin balance
mellem musikskolens krav til eleverne og elevernes
forventninger til, hvad det vil sig at ga i musikskole. Sagt
uden omsvegb - hvis ikke musikskolen lever op til
elevernes forventninger, ja sa er eleverne bare dem, der
er gaet igen.

Der er talt meget om den ny barnekultur, zapperbgrnene. Denne tendens er ogsa tilstede i
musikskolen. Bgrnene stiller hgje krav til gjeblikkelig succes, interessen skal fanges fra farste

lektion.

Som det fremgar af mit skema i analyse 1, er de “kritiske ar” de farste tre ar. De elever, der
fortseetter, har valgt det, fordi de finder det veerdifuldt og meningsfuldt at beskaftige sig med
musik. Som musikpadagog ma man altsa veere vaeldig god til at fastholde eleverne de ferste ar,
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men selvfelgelig ikke for hver en pris. Der vil altid vaere nogle elever, som ikke finder gleede ved
at beskaftige sig med musik pa det plan, som musikskolens musikundervisning er.

13.5 Analyse 4

Dannelsessyn i musikskolerne
- et udkast til en mulig fortolkning/forsgg pa en kategorisering af udsagn af dannelsesmassig
karakter. (Med udgangspunkt i tekster hentet fra musikskolernes brochurer).
Flere af udsagnene i skemaet kunne maske ligesa godt std i en anden kasse, da jeg ikke ved
hvilke tanker, der ligger bag. Den inddeling, som her er forsggt, giver dog et rimeligt billede

af, hvad der kunne ligge bag af holdninger.

Tekst skrevet i kursiv er gentagelser, som befinder sig i flere kategorier.

Som det fremstar af denne kategorisering af udsagn fra musikskolernes brochurer, er der ikke
noget entydigt syn pa dannelse i musikskolerne. Dette kan skyldes, at man ikke er til "enten

det ene eller det andet”, men at dannelse er noget mere komplekst.

Material dannelse

Formal dannelse

Musikskole Dannelses- Klassisk Funktionel Metodisk Kategorial | Kritisk
teoretisk dannelse dannelse dannelse dannelse orienteret
objektivisme dannelse

A arbejder med musik gennem | fremme den I Musikalsk
leg og bevagelse, dans, spil, | skabende Forskole
sang og lytten. kraft i arbejdes

mennesket og videre med
Undervisningen vil omfatte | give rum for aktivitetern
akkorder, rytmespil, node-|den kreative e fra
indleering, melodispil .... udfoldelse. Musikalsk
( dette er blot et lille udpluk af, Legestue
hvad der star ved de forskellige dog pa et
instrumenter). hgjere
niveau,
svarende til
elevernes
alder og
kunnen.
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....kendskab til rytmer, form,
tonehgjde, lettere musikteore-
tiske begreber, melodier og
sange, noder..

( dette er blot et lille udpluk af,
hvad der star ved de forskellige
instrumenter).

de far sunde interesser og et
socialt tilhgrsforhold, som kan
veere med til at hjelpe dem

Gennem arbejdet med musik
udvikler de sig socialt og

®stetisk
sanselige
udvikles.

09

det varme,
kreative

Arbejde med musik giver

gget koncentrationsevne,
virker positivt pa
leeseindlaering og

kommunikative ferdigheder,

(....de far en
folelse af at
det der var
far, spiller
en rolle for
det der sker
nu.)

de far sunde
interesser og
et socialt
tilhgrsfor-
hold, som kan
veere med til
at hjeelpe dem
gennem ung-
domsarene .....
hvor der kan
vaere sveert at

gennem ungdomsarene ...... selvwaerd og  selvindsigt, veelge mellem
hvor der kan veere svert at|skerper samarbejdsevne, godt og skidt.
veelge mellem godt og skidt. indlevelsesevne,  kreativitet De far saledes
og socialitet. de bedste
forudsatnin-
ger for at veere
ansvarlige for
fremtiden.
der inddrages ..... rytmeinstru- | ...medvirker til | Der  leges
menter og stavspil. personlighedsudvikling, samt | med
der vil blive arbejdet med | gger forstdelsen af sig selv | musikkens
klangdannelse,  nodelaesning, | som en del af et feellesskab. | grundeleme
spilleteknik, melodi, | ...Det sociale element ind-|nter i en
akkorder,... drages, det er vigtigt at|atmosfaere
( dette er blot et lille udpluk af, | kunne give hinanden plads og | der  giver
hvad der star ved de forskellige | kende sin rolle i forhold til | det enkelte
instrumenter ). gruppen barn
gger forstdelsen af sig selv mulighed
som en del af et feellesskab. for at
udforske og
udvikle sin
musikalitet.
Musik giver | Musik  giver
en indre | en indre
gleede, fordi | gleede,  fordi
den kan | den kan
udtrykke udtrykke ens
ens folelser pad en
folelser pa|made som ord
en  made | ikke kan.
som ord
ikke kan.
Gennem sang, dans og spil | Viudvikler | musikalitet er | Den Bgrn og unge
arbejder vi med musikkens |osalle krea- |en  bevidst- | musiske far .. mulig-
grundbegreber. tivt og socialt | hedsform dimension | hed for at op-
gennem | .. der | er funda- leve  glaeden
Ved at spille blokflgjte treenes | musisk akti- | intuitivt mental - en |ved at indga i
vejrtreekning og finmotorik. vitet. seetter o0s | livsbetin- et  medskab-
Bgrn og unge |istand til at|gelse. ende og
Kendskab til  blaeseteknik, | far ..... mulig- | ..... gore det socialt
artikulation, klang, | hed for at op- | rigtige i feellesskab.
nodelasning, melodispil, teori, | leve gleeden | situationen
harelare. ved at indgd i | uden at teenke
( dette er blot et lille udpluk af, | et medskab- | over det.
hvad der star ved de forskellige | ende og
instrumenter). socialt
feellesskab.
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F -De  vigtigste  musikalske | Medvirke til elevernes | At  udvikle | At udvikle
elementer som melodi, rytme, | personlighedsudvikling  og | harmoniske, | harmoniske,
puls, klang og form. gge deres forstaelse af sig | livsglade livsglade
... forbereder barnene til senere | selv som enkeltpersoner og | elever, der | elever, der kan
instrumentalundervisning. som del af et feellesskab. kan modtage,
-Stifte bekendtskab med node- modtage, bearbejde og
0g akkordlere, udvikle bearbejde | befordre
musikalske ferdigheder. og befordre | musikalske
-@ge deres forstdelse af sig musikalske | indtryk
selv. som enkeltpersoner og indtryk
som del af et feellesskab.

Rammeplan Gennem udvikling af elevernes | Gennem Gennem

(formal) kreative evner indefor beskeftigelse | udvikling af

tolket i forhold | musikalske udtryk at skabe med musik at | elevernes

til forudseetninger for livslang medvirke til | kreative

kommentarerne | aktiv deltagelse i musiklivet elevernes per- | evner indefor

samme sted. som udgvere og lyttere. sonligheds- | musikalske

udvikling, udtryk at

At bibringe den enkelte elev samt gge skabe
instrumentale/vokale deres forudsetning
feerdigheder som forudszetning | forstaelse ar | er for livslang
for personlig musikalsk sig selv som | aktiv
udfoldelse, savel i feellesskab | en del af et deltagelse i
med andre som individuelt. feellesskab. musiklivet

som udgvere

og lyttere.

Interessant er (hvilket ikke fremgar specifikt af ovenstaende skema), at alle de udtalelser, som
jeg har placeret i formal dannelse primaert kommer fra forord og generelle betragtninger.
Udtalelser, som er placeret i material dannelse er primert hentet i teksten vedrgrende den
konkrete undervisning. De udsagn, som er placeret i den kategoriale dannelse er hentet begge
steder fra, men udtalelser i denne kategori, som vedrgrer den konkrete undervisning, kan alle
fares tilbage til forskoleundervisningen. De udtalelser, som jeg har placeret i kritisk orienteret
dannelse, er maske en tilsnigelse, men kommer under alle omstaendigheder fra forord.
Hvorfor det forholder sig saledes, kan jeg kun gette pa, men forskellige bud pa, hvorfor det
forholder sig saledes, kunne vare:
1. At ledelsen ikke har taget leererne "i ed" og fundet en feelles holdning, hvorfor de fine ord
kommer til at sta ret alene. (Manglende veerdidebat).
2. At de, der skriver de overordnede tanker, har sveert ved at veaere konkrete, og at de, som
skriver om det konkrete, har sveert ved at teenke overordnet.
3. At legitimeringsteenkningen har affgdt en voldsom trang til at finde de “besveergelser”,
som giver de mest "stuerene™ begrundelser for musikskolevirksomheden. (Manglende
veerdidebat og didaktisk teenkning)
4. At det skyldes, at forord og generelle betragtninger er udfaerdiget af musikskolelederen og
evt. bestyrelsen. Disse parter har jo det overordnede ansvar for musikskolen og ikke
mindst for gkonomien.
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Det fremgar af rammeplanens kommentar til § 3 at: "I takt med det offentliges @gede
engagement og ansvar for musikskolens drift ses musikundervisningen saledes ikke kun som et
mal i sig selv, men ogsa som et middel til at fremme en udvikling af det hele menneske."

Dette er for mig at se en sandsynlig grund til, at musikskolelederne ger sig de alvorligste
anstrengelser for at finde de begrundelser for virksomheden, som kan tilgodese dette krav om
udviklingen af det hele menneske.

Nar omtalen af undervisningstilbuddene for stgrstedelen sa befinder sig i material dannelse, er
det efter al sandsynlighed, fordi musikundervisning og ikke mindst instrumentalundervisning
er et fag

e hvor man beskeftiger sig med musik (middel) og

e som sigter til musik (mal),

og hvor undervisningstraditionen stadig har meget steerke rgdder i konservatorietraditionen.
Jo sterkere handvearksdimensionen® er, jo mere tenderer dannelsessynet mod material
dannelse, derfor ser vi ogsa, at en del af forskoleundervisningens dannelsessyn halder mere
mod formal dannelse.

Yderligere er det interessant at konstatere, at rammeplanens formal kun refererer til metodisk
og formal dannelse. Interessant fordi den kategoriale dannelse er en samlende kategori, som
egentlig abner for alle dannelsessyn, blot pa et mere "favnende” grundlag. Synet pa dannelse
er i den kategoriale dannelse mere reflekterende i forhold til det enkelte menneske end i
forhold til, hvad andre kan fa ud af det.

De dannelsesmassige overvejelser, en musikskolelerer gar sig, vil veere med til at konstruere
diskursen, indenfor hvilken hun agerer.

En reflekteret didaktisk taenkning om instrumentalundervisning vil kunne andre pa vores
opfattelse af, hvordan instrumetalundervisning skal forlgbe. Og en sadan endring i
opfattelsen vil give mulighed for at videreudvikle instrumentalpaedagogikkens didaktik.

14.0 Perspektiver

Kulturministeriets kommissorium til musikskoleudvalget  giver nye perspektiver pa
musikskolernes undervisning, samarbejdsrelationer og planlegning. Der vil, som
musikskolekonsulenten papeger, blive brug for, at musikskolerne far defineret sine veerdier.
Uden klare verdier vil det blive uhyre vanskeligt at pavirke malsatninger og argumentere for
holdninger. Det er endvidere vasentligt, at musikskolerne kan begrunde undervisningen udfra
didaktiske overvejelser og ikke blot referere til "det vi alle sammen godt ved” — altsa den
tavse viden, som de eksterne akterer (kulturministeriet, kommunerne og bestyrelserne) ikke er
en del af.

Denne nye situation, hvor musikskolerne pludselig oplever, at der er fokus pa deres
undervisning, og at der stilles spargsmal ved, hvorvidt den made undervisningen gribes an pa,
er den bedste, vil forhabentlig give anledning til, at der bliver debatteret malsatning, indhold
og verdier.

43 Instrumentalundervisningen er preaeget af traditioner fra mesterleeren og befinder sig i det Frede V. Nielsen
betegner som handvaerksdimensionen. Altsd midt pa aksen mellem ars og scientia. (Nielsen 1998)
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Jeg mener, at viden om musikskolens “skjulte verdier”, altsa hele den taenkning der ligger
bag tilbage fra starten i 30’erne, vil kunne hjalpe musikskolen til en forstaelse af, hvorfor vi
agerer, som Vi gar. Jeg tenker pa de to syn pa undervisning, som jeg har veret inde pa
tidligere, nemlig musik som oplaering og musik som opdragelse — material dannelse og formal
dannelse.

Jeg fornemmer, at der blandt musikskolefolk er en delt holdning til mange af de forslag, som
skal behandles af musikskoleudvalget (se afsnit 3.4). Der bliver i kulturministeriets rapport
”Undersggelse af den musikalske fgdekaede indenfor klassisk musik” givet anbefalinger, som
stiller de mindre musikskoler i en darlig situation. Der tales om:

a) Almen linie (alle musikskoler) hvor det at spille er en sund hobby, som styrker elevens lyst
til musikudfoldelse.

b) Udvidet linie (musikskoler med musikuddannede leererkrafter) hvor elevens instrumentale
og musikalske evner udvikles. Aret afsluttes med en elevevaluering hvor malene for naste
ar fastsettes.

c) Talentlinie (musikskoler med hgjt kvalificerede laererkrefter, herunder ogsa
konservatorielaerere) hvor eleven far en udvidet undervisning i instrument, sammenspil,
herelere, teori, serlig musikorientering samt gvemetode, sceneoptraeeden og lignende.
Optagelsesprgve og evaluering gennemfgres i samarbejde med konservatoriet.

Denne opdeling af musikskolerne i mere eller mindre kvalificerende niveauer, antyder
indirekte, at undervisningen pa visse musikskoler ikke er god nok. Det forhold, at rapporten
taler om lerernes kvalifikationer, virker provokerende pa mange musikskolelarere. Det
forholder sig ifglge rapport om musikskolevirksomheden 2003 saledes med larerenes
kvalifikationer:

Uddannelse Mere end 405 timer arligt Mindre end 405 timer
(fastlgnnede) arligt (timelgnnede)
Antal % Antal %

Konservatorium 1405 61% 841 44%
Universitet 175 8% 87 5%
Seminarium 251 11% 508 26%
Musikstuderende 63 3% 191 9%
Anden musikfaglig 296 13% 205 11%
uddannelse

Ingen musikfaglig 101 4% 100 5%
uddannelse

Som det ses er langt starsteparten af musikskolelarerne fagligt uddannede, hvorfor den holdning
som rapporten laeegger frem om, at der skal vaere musikskoler med u-uddannede, uddannede, og
hgjt kvalificerede, kun kan fremme traegheden til forandringer. Forandringer som er ngdvendige i

et eller andet omfang.

Da rapporten udkom skrev jeg en kommentar til kulturministeren (blev ogsa bragt i Modus). |

den gav jeg udtryk for min indignation pa standens vegne. Jeg skrev bl.a.:
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Der er ingen tvivl om, at den klassiske musik er treengt i Danmark i disse ar, og det er
forstaeligt, at man fra det professionelle musikliv forsgger at finde arsager hertil og om
muligt at afhjeelpe problemet.

[...] Musikskolerne ma i rapporten std for skud og bliver undervejs antydningsvis tillagt
skylden for den klassiske musiks tilbagegang. Jeg vil her referere, at ifglge en rapport fra
1991 (udgivet af kulturministeriet og undervisningsministeriet) er 5 ud af 6
konservatoriestuderende tidligere musikskoleelever (s.69). Jeg vil tro, at dersom vi ikke i
musikskolerne gjorde vores arbejde godt, ville disse tal veere noget anderledes.

[...] Rapporten kommer med nogle anbefalinger for at styrke fadekaden. Da jeg leeste disse,
blev jeg for alvor klar over, at arbejdsgruppen overhovedet ikke har sat deres ben i en
musikskole. Og hvis det alligevel skulle veere tilfeldet s& ikke i en "landmusikskole". Man
mener abenbart, at ekspertisen her er pa linie med, hvad "smeden" kan undervise i.

Jeg er forarget pa egne og hele standens vegne. Vi er i musikskolerne meget kompetente -
ellers var vi der slet ikke, da der ikke bliver givet ved dgrene af de kommunale kroner, som
gives s alle kommunes bgrn og unge uanset talent kan fa lov til at preve kreefter med
musikken.

Hvis man, som anbefalet i rapporten, "skummer" de sma musikskoler for elever med bare en
antydning af talent for at sende dem til de starre og abenbart dygtigere musikskoler, kan man
da vere sikker pa, at der ikke sker nogen talentudvikling i de mindre musikskoler, - samtidig
taler man om de manglende idoler indenfor klassisk musik. Men de er jo vek, for de gar pa de
"udvidede™ musikskoler.

[...] Det anbefales endvidere, at efteruddannelser indenfor musikpadagogik skal forega pa
konservatorierne af hensyn til det musikfaglige niveau - er det stadig ikke gaet op for
konservatorierne, at man ikke automatisk bliver en god musikpaedagog fordi man spiller
guddommeligt. Det er helt klart en ngdvendighed at vaere en god musiker, nar man skal
undervise i instrumentale fag, men det er sa sandelig ligesa vigtigt at veere en god paedagog.
Det ma anferes, at den musikpadagogiske kompetence befinder sig blandt landets mange
fremragende musikskolelaerere, som er med der, hvor den musikpadagogiske udvikling finder
sted - nemlig musikskolerne.”

14.1 Krav og forventninger

I det musikpeaedagogiske felts rammefaktorer

e rammeplan

rapport om fadekaedeproblematikken

kommissorium for musikskoleudvalget

musikskolernes egne malformuleringer

musikskolernes gkonomiske forudszetninger

e musikpadagogiske uddannelser

hersker der kaotiske tilstande i forhold til at melde entydigt ud med hvilke forventninger, man
har til musikskolerne og deres undervisning.

Det er ikke klare forventninger, men et bredt felt af forskellig rettede forventninger og krav.
Krav om:

e Socialisering og demokratisering (rammeplan)

e Ferdighedsindlering (rammeplan)

e Talentudvikling/talentspejdning (rapport)

e Opsagning og udvikling af musikalske talenter fra vuggestuealderen (rapport)
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o Delagtiggerelse i den feelles kulturarv og den kulturelle mangfoldighed (kulturministeriets
redegerelse til folketinget om regeringens bgrnekulturpolitiske indsats af 24 juni 1999)
Fremme af den skabende kraft i mennesket (musikskolerne selv og rammeplan)
Deltagelse i koncerter (musikskolerne selv)

Ensartede lzeseplaner (rapport)

Individuelle leeseplaner (rammeplan)

Disse mange forskellige krav og forventninger “forstyrrer” musikskolelerernes overblik og deres
mulighed for at begrunde virksomheden.

Der er ikke blandt musikskolelererne tradition for at tage den lange og dybe debat om
musikpadagogiske spargsmal. De sidste mange ar har musikskolelarerne varet optagne af at fa
ordnede forhold i ansattelsen og lgnforhold. | forbindelse med at DMpF har opnaet
overenskomst med KL (Kommunernes Landsforening), har der veeret utallige forhold, som har
skullet debatteres bl.a.:

e Timetal

e Aflgnning

e Reduktion for holdundervisning

e Radighed

e Fysiske arbejdsforhold

e Pensionsordning

Alt dette, som for arbejdsmarkedet generelt er indarbejdede rettigheder, har veret nyt for
musikskoleansatte. Jeg vil ikke komme naermere ind pa disse fagpolitiske temaer men medtage
dem som belysning af, hvorfor den musikpaedagogiske debat — efter min mening — har veeret
nasten fravaerende de sidste 7 — 8 ar.

Endelig har de fagpolitiske forhold ogsa en indvirkning pa selve undervisningen. Musikskolernes
(gen)opstaen i 70’erne var praeget at stor idealisme og underviserne fik ringe betaling for deres
arbejde. Mange af de musikskoleansatte matte supplere deres indkomst med andet arbejde end
musikskolen. Derfor har de ordnede forhold for musikskoleansatte a&ndret pa opfattelsen af at
vaere musikunderviser. Det er et arbejde, som man ma have en ordentlig betaling for. Der er en
grense for hvor meget andet end undervisning, musikskolelereren deltager i. Deltagelsen i
koncerter, lerermgder, musikskolerejser og andre arrangementer ma sta i forhold til
ansattelsesgraden. Mange musikskoleansatte har flere ansattelser eller er feellesansatte mellem
flere musikskoler for at opna fuldt timetal eller endda mindre, hvis man underviser i de mere
sjeeldne fag (instrumenter med fa elever). Hele identiteten som musikskolelearer har a&ndret sig.
Musikskolen er blevet organiseret i forhold til:

e Undervisningens planlegning

Ledelsesmaessig struktur (her ogsa medtaget tillidsfunktioner)

Ansettelser

Overenskomster

Offentligt tilskud

Andre forhold

Hermed er det ikke lengere musikskoleleererens idealisme, der er en betingelse for
musikskolens eksistens. Man kan sige at musikskoleunderviserens rolle gar fra at veere
deltager i alle sammenhange (participant) til at veere ansat.

| 1988 skriver Carsten Bielefeldt:
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Den farste overenskomst pa musikskoleomradet blev indgdet i 1984 og ma ses som det
farste skridt pa vejen til at skabe bedre lgn- og ansettelsesforhold for musikundervisere. Pa
lzengere sigt er der hermed skabt mulighed for at gare musikskolerne til bedre arbejdspladser,
hvilket vil have en positiv afsmittende virkning pa kvaliteten af musikskoleundervisningen.”

Jeg mener, at tiden nu er naet til at evaluere de sidste 20 ars musikskoleundervisning.

Er kvaliteten af musikskoleundervisningen blevet bedre i takt med, at musikskolen er blevet
en arbejdsplads med de forhold, som en god arbejdsplads bar have?

Dette spgrgsmal vil jeg lade sta abent til diskussion pa musikskolerne landet over.

14.2 Den mulige virkelighed

Den mulige virkelighed i musikskolerne er mangfoldig. Den afhaenger af hvilke prioriteringer
musikskolen veelger i forhold til undervisning, efterlevelse af krav fra f.eks. rapporten om
fadekaedeproblematikken, undervisningstilbud m.m.. Min undersggelse af elevers og lereres
udsagn peger i retning af, at musikskolens mulige virkelighed er noget med at tilfredsstille et
behov — en trang til hos eleverne at vaere i musikkens verden. Eleverne giver udtryk for, at det
at spille er sjovt, udfordrende og giver gode oplevelser. Denne "bedgmmelse” er en stor ros til
musikskolerne. Det betyder, at vi som musikskole gar et godt stykke arbejde. Grunden, til at
jeg fremdrager dette som en mulig virkelighed og ikke som den aktuelle virkelighed, skyldes
at det, der er nedfeldet som musikskolens formal, handler om noget andet (se afsnit 11.1).
Learerne er inde pa noget af det samme som eleverne. De taler om:

e Spilleglaede

De kan mearke jeg synes det er sjovt

Jeg kan lide at gare det

Min egen begejstring for musikken — smitter selvfglgelig af pa eleverne

Og sa er vi sammen om det

Man leerer noget om hvordan barnene er, netop noget socialt ogsa.

De skal jo ogsa lzere at gve sig

Og sa bliver der ringet til nogle andre sanser, som skal vaere aktive og kreative i den
situation

Sa de kan gares selvstendige

e Atde selv skal prave at finde ud af det.

e Musik er noget man ger.

Alt sammen udsagn der udtrykker gleeden ved musik, tryghed i undervisningssituationen og et
gnske om at laere eleverne at spille. Nar jeg valger at lade disse forhold veere den mulige
virkelighed, skal det ses i relation til de muligheder, som rammeplan og rapport skitserer.
Muligheder som handler om faglighed og undervisningens indhold, metode, mal osv. Alle
parametre som skal vere tilstede i den didaktisk velformulerede undervisningsplan. Jeg
gnsker ikke at kaste disse overvejelser bort, men jeg vil gerne forsege at udvide de
muligheder, som musikskolen har. Den stgrste er, at vi har elevernes tillid, og at de rent
faktisk veeldig godt kan lide at komme til musikundervisning.

Den mulige virkelighed kan altsa veere et scenario, hvor gnsket om at lzere at spille bliver fulgt
op af tilbud om deltagelse i et musikalsk fallesskab, som kan opfylde elevens trang til at
"veere i musikken”. At vaere i musikken betyder for mig den falelse, som opstar, nar man er i
en tilstand af selvforglemmelse samtidig med, at man far opfyldt en trang, daekket et lyst-
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behov. Jeg har aldrig veeret sportsudgver, men jeg forestiller mig, at det ma vare det samme
"kick”, som f.eks. en lgber opnar i en treeningssituation.

Jeg mener, at alt for mange overvejelser om instrumentalundervisning overser denne
mulighed. Der bliver godt nok talt meget om fellesskab, men tilbudet er for stgrstedelen
sammenspil. Det er selvfglgelig et relevant tilbud, men muligheden for at teenke i andre baner
bliver alt for sjeldent udnyttet. Musikskolens ledelse og larere er altid fokuseret pa et resultat
af undervisningen i form af at kunne praestere en koncert el.lign. Mange elever giver udtryk
for det, jeg kalder selvforglemmelsen, de kalder det bare noget andet ( se ogsa afsnit 13.1.2):

e Jeg synes det er fedt, at bare kunne sidde og spille.

e Det er en god made at fa andre oplevelser pa, bade alene og sammen med andre.

Feellesskabet kan ogsa veere at fa musikalske oplevelser sammen i form af ga til koncerter
med symfoniorkestre, Paul McCartney, Swanlee, solokoncerter med “stjerner”, opera osv. En
mulighed som fuldsteendig forsemmes.

De to udsagn har ogsa en oplysning om, at det at spille er godt, nar det er noget, man ger
alene. Netop musikken har i modsetning til mange andre fritidsinteresser det serlige, at det er
noget, man kan gere alene. Der er kort sagt plads til de bgrn og unge, som ikke er
"holdspillere”. Denne mulighed skal ogsa veere tilstede i musikskolen. Vi ma ikke af bare iver
for at opfylde kravet om feellesaktiviteter glemme dette behov hos nogle af vore elever. |
rammeplanen er der stort set ikke én side, hvor det ikke fremhaeves at musikskolens
adelsmeerke er fellesaktiviteterne. Jeg mener, at der ogsa skal veere plads til enspanderen,
som trives bedst i soloundervisningen. Det betyder ikke, at denne elev ikke kan deltage i
sammenspil, men at behovet for at veaere alene med musikken skal respekteres og veerdsattes.
| relation til rapporten vil det typisk ogsa veere enspanderen, der veelger musikken som en
mulig profession. Til at blive professionel musiker kraeves evnen til at fordybe sig, arbejde
alene, og sa skal trangen ogsa veere tilstede.

Trangen til at beskaftige sig med musik kan have noget at gere med det, jeg var inde pa i
afsnit 5.7 omkring musikkens evne til at udtrykke de falelser, der ellers ikke kan udtrykkes i
ord. Musikken kan i mere nuancerede former give udtryk for det, som ord kun kan beskrive i
meget “grove” kategorier. @yvind Varkay skriver i "Musikk — strategi og lykke.(2003)” om
gleede. Han refererer dette begreb til andre begreber som “behag”, “nydelse”, "lykke”,
“trivsel”, “meningsfylde”, “harmoni”, ”behovstilfredsstillelse”, "mestringsglede” m.fl.. Ikke
alle disse begreber er synonyme, men udtrykker de fglelser, der knytter sig til det, jeg opfatter
som trangen til musik. | disse opfattelser af, hvad musik kan ggre for mennesker, er der en
vaesentlig grund til at undervise i musik. Mennesker som oplever tilfredsstillelsen ved at
arbejde/beskeaftige sig med musik, vil efter min opfattelse vaere mere harmoniske mennesker.
Denne mulighed i musikundervisningen i musikskolen er ikke fremhavet i
instrumentalundervisningen.

Mestringsgleede er et begreb, som jeg mener det vil veere relevant at medtaenke i instrumental-
undervisningen, da netop gleeden ved at mestre noget — nemlig at spille, deekker behov pa
bade det fysiske og det psykiske niveau, som udgver og lytter. Glaeden ved at mestre et
instrument vil saledes ogsa abne for gleeden ved at opleve musik som lytter. Gleede skal ikke
opfattes entydigt som en positiv lykkefglelse, men kan opfattes som tilfredsstillelsen ved at
opleve musik i alle dens former.

Eleverne giver ogsa udtryk for, at de synes det er sjovt. 19 af eleverne skriver pa
spgrgeskemaet, at de synes det er sjovt at spille/ga til spil.
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Sjovt er et ’sjovt” ord, idet det kan daekke over mange aspekter af falelser. Det kan betyde at
noget er:

e Morsomt

e Underholdende

e Forngjeligt

Stimulerende

Rart

Hyggeligt

Grinagtigt

Komisk

Nar eleverne taler om, at de synes det er sjovt, henfarer sjovt ikke til, at det er grinagtigt eller
komisk, men at de finder tilfredsstillelse i at spille, og at undervisningssituationen er
stimulerende. Jeg haefter mig ved, at det er et positivt ord, som indikerer, at spillesituationen
tiltaler eleven og virker befordrende pa elevens lyst til at beskaftige sig med musik pa det
udgvende/selvvirksomme plan. Den hyppige brug af “sjovt” indikerer altsa sammen med det,
jeg tidligere har fremhavet angaende glede og trang til at beskeftige sig med musik, at
instrumentalundervisningen dakker et behov for tilfredsstillelse hos eleverne.

Jeg vil mene, at musikudgvelse (ubevidst for eleven) gar ind og deekker de dele af menneskets
behov, som Aristoteles taler om i sin musikfilosofi nemlig — lyst, rekreation, behag —
karakterens dannelse — vardifuld andelig aktivitet — katarsis. Katarsis er ikke et begreb, jeg
beskeftiger mig med i denne opgave, men jeg mener, det kan have relevans at naevne det, nar
man taler om musikkens pavirkning af det ubevidste.

14.3 Fremtidens musikskolelaerer

Jeg stillede i afsnit 11.4.1 spargsmalet: "Skal eleverne lere at spille, skal de underholdes, eller
skal de opdrages?”. Fer dette spargsmal kan besvares, er der en del andre forhold, som skal
afklares.

Min undersggelse af elevers og lereres syn pad musikskolen samt min egen erfaring viser, at
der i de musikpaedagogiske uddannelser er behov for en faglig paedagogisk indsigt i hvilke
forhold, der gar sig geldende ved undervisning af bgrn i instrumentalspil. Traditionelt har den
musikpadagogiske uddannelse fokuseret pa mesterlereprincipper — laereren viser eleven
hvordan, eleven spiller og leereren retter fejlene, groft sagt.

Men meget af en musikskolelerers virke handler om at motivere eleven, at finde frem til
hvilken person eleven er, tilretteleegge undervisningen saledes at forberedelsen for eleven er
overkommelig, set i forhold til familieere forhold, andre fritidsaktiviteter mv. Det er ikke
realistisk at forestille sig, at eleven fravelger andre fritidsaktiviteter, blot fordi
musikskolelereren kreever meget af eleven. Det sandsynlige er, at musikken bliver valgt fra.
Det er en stor padagogisk opgave for musikskolelareren at vejlede eleven, saledes at hun far
det bedste udbytte af undervisningen med den forberedelse, hun er istand til at yde/gnsker at
yde. Man kan mene, at det ikke er musikskolens ansvar at laere eleven at forberede sig, men
sadan forholder det sig ikke i virkeligheden. Musikskolen har en forpligtelse til at give alle
elever en chance for at opleve gleeden ved musik (se ovenfor). Denne forpligtelse er vanskelig
at handtere, med mindre man har indsigt i andre forhold end netop at lzre eleven at beherske
sit instrument. At bibringe den enkelte elev instrumentale og vokale ferdigheder som
forudseetning for personlig musikalsk udfoldelse” er den mindste del af undervisningen. |
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seerdeleshed de farste ar jf. min undersggelse om elevernes forhold til at veere musikskoleelev
(afsnit 13.1.2.).

Set i forhold til de krav, der i rammeplanen stilles til musikskolernes undervisning, er der dele
af musikpeaedagogers uddannelse, som skal varetages pa bedre vis. Jeg tenker primert pa
undervisning i fagdidaktik og leering. Jeg har tidligere pavist, at for at kunne reflektere og
udvikle undervisningspraksis er det ngdvendigt at beherske begreber og veere bevidst om
diskurser. Dette peger pa ngdvendigheden af at bibringe de musikpaedagogstuderende denne
viden. Der star i rammeplanen falgende om musikpaedagogisk udvikling:
”Der er generelt et stort behov for nytenkning indenfor instrumentalpaedagogikken,
hvor der i undervisningen ma leegges veegt pa processen, som forudsaetning for
produktet. Instrumentalpaedagogikken kan og skal udvikle sig i takt med ny viden og
indsigt — bade hvad angar indhold og metode. Det er derfor ngdvendigt at fa kendskab
til nye teorier om indlering generelt og ikke mindst at kunne overfgre dem til
anvendelse indenfor musikundervisningsomradet.”

Hermed bekraeftes min antagelse om, at det er ngdvendigt at undervise kommende
musikpaedagoger i de teoretiske discipliner, som harer faget til. Jeg skrev tidligere i opgaven
at:

’Den musikpadagogiske kompetence handler om, hvorledes leereren udferer og ikke mindre
vigtigt reflekterer over sin undervisning. Musikpadagogisk kompetence indebarer, at leereren
har indsigt i mere komplicerede processer vedrgrende leering og kan diskutere og reflektere
disse”. Jeg mener, at kernen i de fremtidige musikpaedagogiske uddannelser ligger her. Der
skal, udover de musikermassige faerdigheder, fokuseres pa at bibringe de studerende
musikpaedagogisk kompetence.

Rammeplanen taler om laring pa tre niveauer:

e Ferdighed i at forholde sig til og udtrykke sig gennem musik — det affektive element.

e Kundskaber og viden om musik — det kognitive element.

e Ferdighed i den fysiske beherskelse af instrumentets udtryksmuligheder i relation til
fortolkningsprocessen — det psykomotoriske element. (Se ogsa afsnit 12.0).

For at kunne tilretteleegge sin undervisning sa alle disse elementer af lering er tilstede, ma

man ngdvendigvis vide noget om laering. Altsa endnu en dimension af musikpeaedagogikken

som det vil veere ngdvendigt at blive undervist i under uddannelsen.

Der bliver i rapporten om den musikalske fodekade skrevet om efteruddannelse af allerede
uddannede musikpadagoger med henblik pa de musikermassige feerdigheder. At man finder
det ngdvendigt at efteruddanne i konservatorieregi, ma betyde at den uddannelse, der har
veeret givet, ikke er god nok. Det kan jo pa sin vis veere glaedeligt, at konservatorierne er
vidende om dette, dog kan jeg konstatere, at det man alene fokuserer pa, er musikpadagogens
spillemaessige feerdigheder. Der star i rapporten at:

“konservatorierne af hensyn til det musikfaglige udgverniveau varetager den
musikpaedagogiske efteruddannelsen af bl.a. musikskolelerere™.

Altsa en sidestilling af musikpadagogisk kompetence og musikfagligt udgverniveau.

Sé& maske antagelsen stadig trods alle gode viljer stadig er den, at hvis blot musiklareren er en
god musiker, sd kan han ogsa undervise godt. Hvis konservatorierne vil veere serigse omkring
deres musikpadagogiske uddannelser, er det nadvendigt, at der er en frugtbar dialog mellem
musikskolerne og konservatorierne. Denne dialog ma respektere den viden og indsigt i
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musikpeaedagogiske forhold, som musikskolens undervisere besidder. Finn Hgffdings udtalelse
fra 1959 om hvor de vigtigste musikpaedagogiske @ndringer finder sted, nemlig i [...]
musikpadagogernes arbejde — herunder ogsa i (folke)musikskolerne™ er stadig sand. Det er i
arbejdet med bgrnene i musikskolen, at den peadagogiske udvikling finder sted.
Uddannelsesstederne skal veere opsamlingssted for denne musikpadagogiske udvikling og
formidle den videre til kommende musikpaedagoger.

Til det spgrgsmal, som jeg stillede i staren af dette afsnit, vil jeg nu svare, at det for sa vidt
ikke er vigtigt, om vi lerer eleverne at spille, om vi underholder eller opdrager. Det, der er
veesentligt, er om vi er klar over, hvad vi gar, og hvornar vi gar det. Sa kan det lige savel vaere
det ene som det andet. Vi skal blot ikke foregagle hverken os selv eller eleverne, at det er
andet, end det er. Selvfglgelig kan jeg have en mening om, at det er vigtigt at eleverne lerer
det, de er kommet for, nemlig at spille. Men det er sa i givet fald mit valg og mit ansvar at
redegere for, hvad det er, jeg gar og pa hvilket grundlag.

Om verdidebatten, som jeg har efterlyst flere gange i min opgave, vil jeg blot endnu engang
fastsla, at for det musikpadagogiske felts rammefaktorer er belyst og sat i relation til den
virkelighed, som musikskolen er, vil en verdidebat ikke have den forngdne
gennemslagskraft. Nar musikskoleomradet er sig sine rgdder bevidst, vil de veerdier, der skal
styre den fremtidige musikskolevirksomhed, vere veldefinerede og velbegrundede og derfor
veerdifulde.

Jeg vil ikke her tage stilling til hvilke veerdier, der er de rigtige eller bedgmme hvilke
musikpaedagogiske stremninger, der skal styre musikskolerne. Blot vil jeg opfordre til at
musikskolerne tager fat pa at diskutere disse og sammen med musikkonservatorierne far
sammensat en uddannelse, der kan opfylde de krav, der stilles til den fremtidige
musikundervisning i musikskolerne.

15.0 Afrunding

Mit mal med denne opgave har veret at opna indsigt i forhold, jeg ikke tidligere har veeret
opmarksom pa. Samtidig er den afslutningen pa et studie, som har veret befordrende for min
udvikling som musikpadagog. Jeg har faet indsigt i mader at forholde sig pa, som jeg
forhabentlig kan finde anvendelse for ogsa fremover.

Jeg vil gerne med denne opgave og mit fremtidige virke bidrage til, at musikskolelerere
bliver bedre til at reflektere og begrunde det, vi gar og gar til hverdag.

Jeg har erfaret, at musikpaedagogisk udvikling ikke er et spgrgsmal om at “opfinde” nye
undervisningsmetoder eller skrive nogle gode hits”. Det handler om indsigt i grundleeggende
forhold vedrgrende padagogik, forhold som jeg desveerre ikke fik indsigt i min uddannelse
som musikpadagog i instrumentalfag. Denne mangel er ogsa et af mine fokus punkter for
fremtiden. Der skal i musikpadagogernes uddannelse legges langt sterre veegt pa de
teoretiske discipliner.

For musikskolernes vedkommende er opgaven lige nu at blive gode til at definere veerdier og
padagogiske strategier. Til det er uddannelse af leererstaben en ngdvendighed. Vi ma sgrge
for at tilegne os de faerdigheder, som er ngdvendige til at begribe og forsta den viden, som er
udgangspunktet for forandring pa et reflekteret og argumenteret grundlag.
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Der er ikke tradition for at teenke didaktik pa musikskoleomradet. Denne manglende didaktik
henger sandsynligvis sammen med, at stgrstedelen af litteraturen vedrerende
musikundervisningens didaktik omhandler folkeskolens musikundervisning, og derfor ikke
umiddelbart lader sig "oversette” til musikskoleundervisning.

Hvis det skal lykkes for musikskolerne at finde sin egen didaktik, ma der ngdvendigvis
igangseettes forskningsprojekter og udarbejdes en didaktisk teenkning, der specifikt er rettet til
musikskoleomradet.

Jeg ser musikskolerne som fremtidens musikpaedagogiske kompetencecentre. Det er her
musikpaedagogikken rettet til barn vil udvikle sig, og det er musikskolerne, som er fremtidens
kulturcentre i kommunerne. Det er derfor bydende ngdvendigt, at alle, der beskaftiger sig
med bgrn og musikpadagogik, samarbejder om at skabe mulighed for denne udvikling. Jeg
gleeder mig til at veere en del af denne spaendende proces mod en mere udviklet og velfunderet
musikskole.
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Bilag nr. 1

Skema 4

B

Musikskolens formal
Opstillet sa de bedst muligt matcher Rammeplanens opdeling.

Rammeplan musikskole A musikskole B musikskole C musikskole D musikskole E musikskole F
NB - dette stdr som | NB - dette star som NB - dette star som
del af forord. del af forord. del af forord

- gennem udvikling af | Vi vil med - ..gennem musik - Gennem kvalificeret | samt i gvrigt virke til | Vi udvikler os alle - at udvikle og

elevernes kreative
evner indenfor
musikalske udtryk at
skabe forudsetninger
for livslang aktiv
deltagelse i
musiklivet som
udgvere og lyttere

musikskolen gerne
skabe et musikalsk
miljg, der med
musiske undervis-
ningstilbud kan veere
et livslangt
samlingspunkt for
kommunens borgere
og styrke egnens
kulturelle liv.

leerer (eleverne) at
udtrykke sig, og de
far forstaelse for deres
fortid og samtid.

undervisning at veere
igangsettende, del-
tagende og et
grundlag for det
gvrige musikliv i
kommunen

fremme af det lokale
musikmiljg.

kreativt og socialt
gennem musisk
aktivitet.

De kunstneriske
udtryksformer er en af
de vigtigste mader,
hvor vi pd en
nuanceret made kan
formidle historie og
livsvaerdier.

fremme elevernes
musiske evner og
kundskaber

- at udfordre
elevernes kreative
evner indefor
musikalske udtryk
- at udfordre til
eksperimenter i nye
discipliner

- livslang aktiv
deltagelse i musiklivet
som udgvende og
lyttende.

- at bibringe den
enkelte elev
instrumentale og
vokale ferdigheder
som forudsatning for
personlig musikalsk
udfoldelse, savel i
feellesskab med andre
som individuelt

Vi vil dbne mulighed
for fordybelse og
umiddelbarhed i form
af et sammenspil
mellem individuel
undervisning og
sammenspillet med
andre pa holdene.

- gennem kvalificeret
undervisning at
bibringe den enkelte
elev instrumentale/
vokale feerdigheder
for derigennem at
give eleverne et aktivt
forhold bade som
udgvende og lyttende

udvikle og fremme
elevernes evner og
kundskaber gennem
sine under-
visningstilbud,

Hvor der endvidere er
mulighed for store
udfordringer for den
enkelte.

- at tilegne eleverne
konkrete feerdigheder
i instrumentale og
vokale sammenhange
bade individuelt og i
feellesskab med andre

87




- gennem
beskaftigelse med
musik at medvirke til
elevernes
personlighedsudvik-
ling, samt gge deres
forstéelse af sig selv

- gennem arbejdet
med musik udvikler
de sig socialt og
astetisk, idet der
skabes situationer,
hvor fellesskab,
fantasi og fglsomhed

Musikalsk udgvelse
0g samvar skaber
musikglade,
medvirker til person-
lighedsudvikling samt
gger forstaelsen af sig
selv som del af et

skabe rammer for
feellesudfoldelse pa
alle niveauer,

Kommunens bgrn far
... muligheden for at
opleve gleeden ved at
indgd i et med-
skabende og socialt
fellesskab

Det musiske taler til

- at medvirke til
elvernes personlig-
hedsudvikling og gge
deres forstaelse af sig
selv som enkeltper-
soner —og som del af
et feellesskab

som en del af et bliver modbilleder til | feellesskab. vor fantasi, fglsomhed
faellesskab det kyniske og 0g intuition -
materialistiske. | | |, mod-
Satningen til det
overfladiske og det
kyniske
DIVERSE Farst og sidst vil vi De far sunde - At udvide s.6 musikalitet en - at udvikle

forsgge at fa
mennesker til at spille
selv

interesser og et socialt
tilhgrsforhold, som
kan veere med til at
hjelpe dem gennem
ungdomsérene, hvor
enkelte for alvor star i
nogle situationer,
hvor det kan veere
sveert at veelge
mellem godt og skidt.
De far saledes de
bedste forudsatninger
for at veere
medansvarlige for
fremtiden.

kendskabet til og
interessen for mindre
kendte instrumenter.

- At fremme og
udvikle sammenspils-
muligheder indenfor
forskellige genrer

made at forholde sig
til sin omverden pa

Musik ,sang, dans,
drama formidler ikke
blot dramme, men
ogsa erfaringer og
holdninger.

harmoniske, livsglade
elever, der kan
modtage, bearbejde
og befordre musiske
indtryk.

MERE DIVERSE

- Det varme,
sanselige og kreative
udvikles, og de far en
folelse af, at det der
var far, spiller en rolle
for det, der sker nu.

De lerer at forholde
sig lydhgr til deres
omgivelser
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Bilag nr. 2
SKEMA 3b. Instrumentalundervisningens Indhold

Af hensyn til sammenligneligheden omfatter vores undersggelse kun flg. Instrumenter: Blokflgjte, Guitar (Kun akkustisk), Sang, Klaver, Violin, Tverflgjte

A B Cc D
BGSKVTIB GS KV T|B|G|S K|V |T]B|G|S |K|V

Aktiviteter

Akkompagnement
Akkorder
Bevagelse

X X

X X

\Y

B

F
G S KVT

Dans
Eksperimentere X X
Frasering X

Gehgr X X X [ X
Improvisation X
Instrumentpleje X X

Intonation
Klang X
Leg

XX XXX

Melodispil
Noder
Rytmer

X X

X X

XX X X
XX X X

Sammenspil
Sang
Stilopfattelse X

Teknik X X | X X
Teori /Horelzre
STOF:

Melodispil XX X | X X X | X
Klassisk X X
Jazz

Mange genrer X X
rytmisk X X
“melodier”/sange X XX X

Flerstemmigt X
materiale

NB: A’s omtale af instrumenterne star kun under begynderholdundervisning. Tv.flgjten omtales ikke specifikt.

89




Bilag nr. 3
Spgrgeskema 1.

Instrument:

Jeg har spillet i: ar

Jeg gar til instrument fordi:
(her ma du forteelle med dine egne ord, hvad det er, der ger, at du spiller i musikskolen)

Elevnr:
(Skal ikke udfyldes)

Charlotte Mejlbjerg
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Spegrgeskema 2

Instrument:

Jeg har spillet i: ar

Seet kryds ved det du synes, passer bedst pa dig ( du ma gerne sette flere krydser )

A Jeq spiller fordi:

Det er sjovt____ Det gar mine kammerater___ Mine forzldre synes jeg skal____

B Sammenspil er:

Sjovt___ Sveert  Kedeligt__ Det vigtigste_ Spiller ikke
C Jeg gver:
Meget Ikke s& meget__ Neesten aldrig__

D Nar jeq skal spille koncert er jeq:

Nerves  Spendt _  Ligeglad_ Glad:__ Slet ikke nervgs___ Melder fra___

E Jeq vil maske skifte instrument:

Vil slet ikke skifte: Naste ar:__ Omnogle ar.___

F Det er bedst at gd i musikskole i stedet for privat fordi:

Der gar mine kammerater:___ Det er billigere: Der er mulighed for sammenspil:___

G Jeg anbefaler mine kammerater at ga i musikskole:

Ja: Nej:_ Ved ikke:

Elevnr:

(Skal ikke udfyldes)
Charlotte Mejlbjerg

91



Bilag nr. 4

Udskrift af aben diskussion/ debat/ samtale omkring det at spille sammen.
Landsmgde 13 april 2002.

Charlotte: Hvorfor spiller vi sammen med eleven, og hvad far vi ud af det ?

1

Ja, jeg spiller sammen med mine elever af 2 grunde.

Dels fordi jeg leerer dem meget bedre at kende, fordi jeg kan meget bedre fornemme hvordan
de spiller ...nar jeg spiller sammen med dem.

Dels sa opdager jeg ogsa at der er nogen ting, det kan jeg altsa bare ikke forklare dem. Ikke
en gang ved at synge, for jeg kan jo ikke synge pa sammen made som de spiller, og det gar
jeg givet vis ikke. Og der er nogen ting som er nemmere at forklare dem, simpelthen fordi at
sadan synes jeg det skal lyde, og sa spille det for dem.. Og det kan jeg sa ogsa merke ..at det
ta’r de lige med det samme.

Pa gret. Sa der er meget 2 gode grunde der.

2

ja —ogsa fordi man mades i en musikalsk situation, hvor der selvfglgelig finder en pavirkning
sted fra leereren til eleven, men hvor man et eller andet sted ogsa er ligeberettigede. Som to
musicerende personer , og ikke... man kan sige at billedet af lzereren overfor eleven blgdes op
pa den made, ved at man spiller ssmmen. Sa mgdes man pa en anden made. Derfor synes jeg
at det er meget vigtigt.

3

Jamen jeg synes jo der sker flere ting nar man spiller sammen. Nu spiller jeg jo kun pa klaver
sammen med dem, men det er jo heller ikke at foragte. Men altsa for det farste synes jeg at
man styrker sin egen rolle som larer og har meget bedre mulighed for at laere dem nogle ting
om takt og puls og dynamik. Og sa kommer der ogsa det der flow i det fordi man ligesom er
med til ligesom at skubbe dem lidt fremad. At vi tgr godt det her. Men sa synes jeg jo altsa at
en vasentlig ting det er selve spillegleeden og der mener jeg at mine elever kan marke at jeg
synes det er sjovt og at jeg kan lide at gare det. Og sa er vi sammen om det. Det tror jeg at jeg
kan merke at det synes de ogsa. Sa det er en made at delagtige ggre bagrnene i at det er faktisk
rigtig sjovt at spille sammen. Sa det er jo en vekselvirkning der sker. Det er jo ikke kun os der
bare er laerere, men vi lerer ogsa noget ved at ggre det sammen med bgrnene. Man leerer
noget om hvordan bgrnene er, netop noget socialt ogsa. Sa det synes jeg .. jeg synes det er
lige sa sjovt. Derfor gar jeg det utrolig ofte. Det er sa det jeg har at sige om det.

4
Jeg synes da ogsa .. Det er en meget direkte made at kommunikere pa. Men der er sa en anden
ting i forbindelse med det som jeg er blevet mere og mere opmarksom pa . Det er at passe pa
ikke at gare det for meget . For lige pludselig sa sidder jeg med guitaren mange timer i lgbet
af en uge, Det er simpelthen fysisk meget meget hardt. Sa jeg ved godt, det er ikke det det
handler om, men det er alligevel et problem. For man skal ogsa passe pa sig selv. Man skal
nok bruge instrumentet sa meget som muligt, men man skal ogsa veaere opmaerksom pa at man
skal passe pa sig selv.
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5

Som klaverlerer er det meget veesentligt at spille 4 haendigt med eleven. Nar eleven spiller
Primo og sekundo kommer pa, sa lyder det pludselig at ret meget mere. Dvs. at eleven jo
faler ”1h, hvor kan jeg meget”. ”lh hvor vi gungrer” som musen sagde til elefanten. Og det
medfarer ogsa at eleven som maske er lidt bange for klaveret ligesom tager mere fat og
kommer i bund i klangen. Pludselig s& kommer der mere bund i klangen. Og sa en anden
dimension. Det er at jeg personligt...Jeg er sa heldig at have et skoleorkester, hvor jeg er
klaverspillende dirigent.

Dvs. at jeg er den der sidder i midten og styrer det. Og det giver en sammmenspilsmulighed
som ogsa er meget meget intens. Selv om det drejer sig om en 8 —10 elever.

Birgitte:

Jeg har et andet spargsmal. Er det at spille sammen med eleven noget | har lert, eller er det en
erfaring | har gjort undervejs — noget | selv har opfundet ? Er det noget | har faet at vide
nogen steder ?

6

Min farste spillelerer han spillede altid sammen. Det startede faktisk med sadan nogle
merkelige arrangementer, synes jeg, som var skrevet for en rimelig stor besatning. Sa
spillede han den ene stemme, sa spillede jeg den anden. Sommetider lgd det meget merkeligt,
men det var bare at haenge pa. Det var udmarket.

7
Jeg ger ogsa meget det at nar man starter pa et nyt stykke at sa spiller jeg f. eks.venstre hand
og sa spiller eleven hgjre hand. Og barnet far altsa det der indtryk af, hvordan skal det komme
til at lyde. Sa er der andre situationer hvor jeg, nar vi spiller 4-handigt, ja s tager jeg den ene
hand. der er sa mange forskellige muligheder at gare det pa, men jeg altid haft det meget med
inde.

8

Ja, nu har jeg jo det helt specielle at jeg underviser blandt andet i Suzuki-klaver. Og der er det
en stor stor selvfglge at man spiller sammen med eleverne. Og det er alle tiders for dels
smitter min egen begejstring for musikken — altsd mit musikalske udtryk — det smitter
selvfalgelig af pa eleverne, selvom nar spiller det alene, sa ger de det nok lidt anderledes. Det
er jo heller ikke meningen at de skal kopiere. Men der er ogsa det spendende at jeg f.eks. kan
ga ind midt i et stykke. Bare spille begyndelsen at et. Kan du begynde her ? Og det gar jeg
mange i et stykke igennem, sa de virkelig kender det, og undgar at ga sta nar de skal spille
koncert for eksempel. Og det er ogsa, som det kom hernede fra, at eleven f.eks. spiller hgjre
hand og jeg spiller venstre hand, eller omvendt Eller ogsa nar jeg sadan begynder pludselig et
sted i stykket. "Hgr” (Prgv at lyt. Red.) nu spiller jeg venstre hand, hvordan lyder hgjre hand ?
De kommer til at kende deres stykker utrolig godt pa den made. Det kan det ogsa bruges til.

9

Ja, det var til det der . hvor har man laert at spille sammen. ? Ja, det gjorde min laerer med mig
da jeg var barn. Altsa spillede sammen med mig pa mange forskellige ting, og sang ligesom
man skulle spille det. Det synes jeg ogsa er en god ting, at synge i stedet for at spille. Sa jeg
faler jeg har faet det ind med modermaelken, men jeg ved ikke om der er noget ... han har vel
leert det at sin leerer.

Det er vel et eller andet der gar i arv, eller sddan noget.
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10

Jeg vil bare sige at pa musikskolen i Herning, hvor jeg underviser, har vi to redselsfulde
Rosslerklaverer, men de star i samme lokale. Og det lokale er optaget fra morgen til aften..
Der er ogsa ....resten utydeligt og sveert at forsta.....

11

Det jeg synes der det centrale her, det du spgrger om Birgitte —jeg er ogsa uddannet pa
konservatoriet, og du sparger om “har | leert at spille ...eller formidle via at spille sammen
med eleven ?” Og der ma jeg sige klart nej. Det har jeg ikke.

Jeg kan huske min musikpadagogiske eksamen — MP eksamen — for mange mange ar siden

Hvor jeg havde —som man skulle dengang — have en begynder, en videregaende og en
mellemstadieelev. Begyndereleven, en meget meget flink fyr, var rystende nervgs ved
eksamen.

Jeg var ogsa lidt nervegs, for det var jo mig der var oppe. Han var sa nervgs... | kender godt de
her guitarister der sidder sadan her ikke ...sa hans ben begyndte at hoppe. Og jeg ved ikke om
| kan forestille jeg hvordan en guitar den kan spilles pa nar den sidder sadan her.. Og der
gjorde jeg det at jeg tillod mig at snakke med den her elev. Jeg spurgte om hvordan han
havde det og vi snakkede lidt om det stykke musik han skulle spille. Og han var stadig ikke
faldet til ro. Jeg spillede lidt for ham af det og efter eksamen der blev jeg evalueret og fik at
vide at det var et meget darligt undervisningsforlgb jeg havde lavet fordi jeg ikke bare havde
ladet eleven kvaje sig. Og det det drejede sig om det var at jeg skulle vise ham hvordan det
skulle spilles.(Altsa ikke give lgsningen pa forhand, men farst bagefter. Red.) Og det synes
jeg er det centrale i det her. Fordi det kan godt vere det gar inde pa konservatoriet med en
videregaende elev, men det kender vi nok alle sammen til. At nar vi skal ud at prastere
musik...jamen sa er det bare om at veere pa. Og det er nu. Men der en proces der som de
stakkels sma elever skal igennem. Og det jeg synes der er det centrale i det her, det er
"Hvordan formidler man det her” Jeg tror vi alle sammen gar det, nar vi spiller sammen med
vores elever. Fordi der sker et eller andet. Og der er det, at jeg synes der mangler noget i de
musikpadagogiske uddannelser omkring det. Apropos det som Per Schulz Jgrgensen
snakkede om for en times tid siden.

12

Det der med om det er erfaring man ger. Det synes jeg da absolut at det er.

For i modsetning til andre der fortalte om at de spillede sammen hos deres forste leerer.

Min larer spillede aldrig sammen med mig. Jeg matte spille alting alene. Og jeg har senere
fundet ud af selv hvor sjovt det er at spille sammen med andre. Og sa vil jeg sa sige: Jeg har
undervist ret sma bgrn, men pa hold, sa de er jo vant til, fra de er helt sma, at fungere
sammen med rytmikinstrumenter og bevegelser. Idet hele taget veere feelles om noget og
oparbejde en samtidighed som jeg synes har gavnet dem nar man senere sd far dem som
klaverelever. At de er vant til det der og derfor synes jeg at det er utrolig vigtigt at man gar
det. Nu ikke for at reklamere for noget men Christian Bennedsens klaverskolebog, den
arbejder simpelthen med det princip at man er to om det, hele vejen, hele bogen igennem. Og
det jeg altid syntes var en dejlig made at gere det pa. Sa de bliver vaennet til det fra starten af,
at vi er flere om det.

13

Jeg tror slet ikke jeg vil spilde tid pa at begrunde hvorfor jeg synes man skal spille sammen
med sine elever. Det jeg vil sige Morten , det vi som vi harte de to svenskere i gar.....Jeg
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fatter det simpelthen ikke. Det ligger ud over min fatteevne at den slags ting kan forega. At
man have sadan en tankegang, at man kan have sadan en verden ..Utydeligt... Jeg kan ikke
genkende det fra noget som helst jeg af det jeg mader i min dagligdag.

Jeg tenkte lidt pa hvordan man larer at tale. Det gar jo blandt ved at tale, og hgre andre tale.
Hvordan laerer man at spille. Det gar man ved at spille og spille sammen med andre. Det er
indlysende. Jeg kan ikke forsta hvordan man kan lade vere. S har jeg lige en anden ting jeg
gerne vil svare igen. Det er nogle ting jeg har opdaget sidste ar, sidste undervisningsar. Og
ogsa igen i ar som jeg synes adskiller sig fra bare for 10 ar siden. Hvor jeg synes, tidligere da
havde mange elever meget svert ved at — nar man havde sadan en 2-3 stykker ad gangen —
ogsa nogle gange nar man havde en enkelt - ”Jeg kan ikke.. Vil du ikke spille med..” Og hvis
man havde 3 pa et instrument (Til undervisning pa sammen tid. Red.) sa ville de spille det
sammen. Der var ikke en der ville sidde og spille alene, for de andre. Det sidste to ar, og iser
i ar, da har jeg gentagne gange oplevet det stik modsatte. At bgrnene nu gerne vil have sig
selv sa meget i fokus, at nar de arbejder med det samme, den sammen sang, den samme
melodi, sa vil de ikke have de to andre skal spille med. Nu skal du hgre mig alene. Du skal
lade veere med at spille med. Det ved jeg ikke om der er andre der har oplevet. Det synes jeg
er meget tankevakkende. Hvor man tidligere gerne ville gemme sig lidt i flokken sa opdager
jeg nu mere det modsatte. Jeg vil lige veere pa alene. Du skal hgre mig. Hgr mig.

14

Musik er noget man ger . De skal jo ogsa leere at gve sig. Sa nar man spiller ssmmen med sma
elever sd giver man dem struktur ved at gere det som man kan snakke meget om. Jeg er
veeldig god til at snakke leenge. Og vaeve i cirkler og alt muligt. Men man ma ogsa arbejde
med den der vaevning og indviklethed og roderi ved at give det struktur. Og det kan man gere,
ved at gare noget.

Og musik er simpelthen at gare det. Og sa bliver der ringet til nogle andre sanser som skal
veere aktive og kreative i den situation.. for det er en situation. Og sa er der pludselig form pa
det. Altsd den made man er sammen pa i timen, og deler instrumenter ud pa, og bliver parat
pa, og treekker vejret pa, for nu skal vi i gang med at spille. Det er det det hele handler om og
det er derfor vi spiller sammen med vores elever. For sd lykkes det. Og sa far man
succesoplevelse. Og vi har jo lige snakket om .....utydeligt. Og jeg synes det er det, det hele
handler om. Sa det noget man ger. Og sa kan man fa fat pa det hele som det handler om. Sa
bliver det sa spaendende at gere det at de ma hjem og gare det selv go sa finder de ogsa ud af
at gve hver iszr, personligt. Og sa kan de ogsa spille alene, nar det sa er det man ger. Men det
forudseetter simpelthen at man spiller sammen farst.

S& kan man ogsa spille alene bagefter.

15

..... utydeligt ....sa ma jeg sige..nu er jeg ikke nogen varhare, men altsd min tid hos Esther
Vagnhild (i min tid pa konservatoriet? ) indeholdt altid en firehaendig om ugen, og de larere
jeg har haft far Esther Vagnhild, der var der ogsa firehendig pa programmet. Det er der jeg
har laert det.

16

Jeg har ogsa ..de lerere jeg har haft som barn har ogsa spillet sammen med mig. Sadan var
det. Og jeg har ogsa haft en konservatorieleerer ..som veegtede det hgit ..at spille sammen med
mig. Ogsa i pedagogik.
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17

Ja.. Og jeg kan heller ikke helt forsta. Jeg mente altid, nar man skulle undervise, at man selv
skulle spille for ungerne ogsa, men det er sa noget andet. Altsa nar jeg har eleverne.. jeg
spiller da altid det vedkommende skal spille, det spiller jeg selv for eleven. Geor | ikke det ?
Altsa.. det mente jeg man gjorde. Og sa kan jeg ikke huske hvor jeg har faet den ide fra.

Séadan sker det altid i min undervisning at nar vi skal til noget nyt, jamen jeg spiller da altid
tingene for eleverne farst. Og sa gar vi ind i de enkelte sma ting, og sa kan det veere at hvis
vedkommende sa har laert hgjre hand.. altsa jeg underviser i klaver.. Hvis vi sa lige har tygget
hgjre hand igennem, sa karer vi det lige et par gange mere igennem, og jeg sa spiller venstre,
sa far de der hgreindtryk ogsa. Men jeg ved ikke ..Ggr | ikke det ? Det troede jeg man gjorde.
Faktisk.

18

Jeg synes jeg mere og mere, jo aldre jeg bliver, jo leengere tid jeg har undervist, gar over til at
spille sammen med eleverne. Nu er jeg guitarpedagog og sadan et instrument siger jo ikke
frygtelig meget i sig selv. Der synes jeg det er helt typisk ..hvis man nu arbejder med duetter,
ligegyldigt hvilket niveau man er pa .Nar eleven kommer til mig i musikskolen og har gvet sig
pa sin egen stemme derhjemme ikk’. Sa far eleven en ny oplevelse i mgdet med mig som
spiller med. En eller anden Aha-oplevelse. Hold da keft, hvad sker der her altsd. Noget som
eleven ikke kan opleve derhjemme. Det er den ene ting. Den anden ting .. Hvis man f.eks.
arbejder meget med improviserende musik som jeg ogsa gar, sa kraever det simpelthen at der
to parter om det. For der er ikke meget ved at sidde og improvisere ud i den bla luft, vel. Det
skal man ggre sammen med f.eks. en ...(utydeligt) Sa der ligger det i luften. Sa det har lidt at
gere med hvad for en slags musik man arbejder med ogsa. Altsa ogsa.

19

Jeg vil lige kommentere dig Hannelore. Jeg vil bare advare dig, for jeg gik til tvangsklaver i 3,
4 og 5 klasse. Og hun spillede altid det jeg skulle have for, og jeg leerte ikke en node. Jeg
spillede det hele efter gehar og jeg kunne simpelthen ikke lzese en node. Det har den ulempe
at

spille det altid ferst...utydeligt....hvis eleverne har et godt geher ...utydeligt

Men jeg synes der et andet aspekt i det at spille sammen med eleven. Jeg er tveerflgjtenist, og
jeg spiller meget sammen med eleverne. Men jeg akkompagnerer dem ogsa meget. Jeg kan
ikke forsta hvordan jeg ellers skal lzere dem at intonere Det ville blive noget meget underligt
teoretisk noget med den der er for hgj. Det kan man jo ikke forholde sig til nar man er barn.

20

Jeg kunne egentlig godt teenke mig at hgre om der er nogen blaserlerere som overhovedet
ikke spiller sammen med deres elever ? Eller som ikke satter eleverne til at spille sammen
med nogen ? Er der nogen blaserlzrere til stede som kun sztter deres elever til at spille alene
? Eller er det kun klaverpaedagoger der ger det, eller hvad ? Eller guitarister ? Jamen er der
forskel pa det ? Jamen ..jeg har spillet pa blaes hele mit liv, jeg kan ikke forsa det at man
skulle spille alene. Det er lige som at ga til fodbold helt alene. Kan man forestille sig det. “Jeg
vandt” “De andre lavede selvmal”

21

Jeg har et bud til det der. Hvis man ser pa klaverer og guitar, sa er det instrumenter som i
virkeligheden kan producere musik som lyder noget i sig selv. Klaveret er jo et orkester i sig
selv, og som sadan er det jo ikke ngdvendigt for produktet at man er andre. Der er selvfalgelig
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nogle andre dimensioner i det, og det er jo klart, at man er jo ngdt til at fa klavererne ud. Og
det er sadan set et projekt som har veeret kgrt igennem mange ar. Det har jo veret sadan at
klaverundervisning det er at man skal spille sine stykker, sine sma klassiske stykker osv osv..
Sa er det et produkt i sig selv. Det ligger jo nok noget i traditionerne. Og det er svaret til det

22

Ja, jeg har gaet pa det kongelige danske musikkonservatorium, der spiller de aldrig sammen
med mine obo-lzrere. Den ene af dem stod oven i kabet og rgg i ..utydeligt.. Sa han havde
sjeeldent sin obo fremme. Og hvis jeg havde nogle tekniske vanskeligheder sagde han: “Jamen
det ma du bare ga hjem og gve dig pa.”

Men jeg synes ogsa det er vigtigt at spille sammen med bgrnene, og jeg synes ogsa det er
vigtigt at de nogen gange kommer med budet pa hvordan melodierne skal lyde. Sa de kan
gares selvsteendige og sa de selv kan ga hjem og finde en node derhjemme maske, og sige
“Eii, Den kunne jeg godt teenke mig .” det synes jeg ogsa er vigtigt. At de ogsa selv kommer
nogen gange...utydeligt.. Jeg synes det er utrolig vigtigt at de alle kommer i sammenspillet.
Og jeg akkompagnerer ogsa mine elever pa klaveret - meget. Netop for at fa intonationen op.
Det synes jeg er virkelig vigtigt. Sa det er sadan en vekselvirkning mellem obo og klaver
..utydeligt ...

23

Ja, jeg teenkte pa. Du spurgte - her for et stykke tid siden - om det var noget vi havde lart. Det
der med at spille sammen med eleven. Og der har jeg vaeret enormt heldig. Jeg har haft Roger
Hays (?) som laerer pa konservatoriet, ogsa bagefter for gvrigt. Og han har lart mig kolossalt
meget ved f.eks. Hvis han hgrte mig spille et stykke siger han “naa, det skulle nu helst vere
bedre. Prgv at lyt engang, og sa har han sat sig og spillet stykket, bare en mindre del af det.
Lyt ! Og jeg siddet der og luret ham af, med hvad ger han med pedal, og hvad laver han
teknisk. Hvordan pokker far han den klang frem ? Det har lert mig enormt meget. Og jeg
bruger det selv til mine elever ogsa. Og sa gjorde han for gvrigt ogsa det, at nar jeg sa var
kommet igennem det pa den made, sa satte han sig ved det ene flygel, og jeg sad ved det
andet, at vi spillede det samme stykke. Og det gav kolossalt meget. Sa jeg synes det er vigtigt
at vise eleven hvordan tingene egentligt skal lyde, ogsa klangligt og pedalmassigt. At man
ikke hele tiden er ngdt til at skulle sige “nu trykker du pedalen ned der, sa bliver den liggende
der. Sa gar den op.” Men at man lzrer dem at lytte efter det. At de selv skal prave at finde ud
af det.

24

Jeg har fire punkter. Et gammelt ordsprog siger: “tyv tror hver mand stjeeler” .Og meningen
med det er selvfglgelig at vi tror alle andre tenker som vi selv tenker. Og vi nok ogsa
tilbgjelige som musikpaedagoger at tro at alle andre tenker ligesom vi selv tenker, og
underviser efter de samme principper. Men det kan vare at det viser sig at sadan er det ikke i
virkeligheden.

Punkt to: Jeg tro der er noget om at vi imiterer vores gamle lerere. Nar man skal begynde at
undervise, og er ny og gren, sa vil man veere tilbgjelig til at undervise pa samme made som
man selv er blevet undervist. Og det er sa lidt trist hvis man bliver stdende der, og aldrig
kommer videre. Derfor synes jeg det er meget sundt at blive pavirket fra mere end en side.
Prgv at forestille jer den situation, at | oplever en musikpadagog der underviser, og tenker
“det er ngjagtig som at opleve hans lzrer for ti ar siden.”

Punkt 3: Der er nogen musikpaedagoger som synes de kan erfare at det betyder noget, det der
med at eleven ogsa spiller sammenspil. De synes de har en oplevelse af at hvis eleven kun
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altid spiller solo, sa er der altsa visse problemer, og nar sa eleven begynder at spille sammen
sa sker der et kvantespring. Det kan hgres, ogsa nar de spiller solo, fordi de begynder at taenke
pa deres eget instrument som et orkester i sig selv. Jeg vil sige, det er ikke kun et klaver der er
et orkester i sig selv. Et hvert instrument er et orkester i sig selv. Og man godt spille
flerstemmigt pa ethvert instrument.

Punkt fire: Jeg vil citere en ganske udmarket bog der kom for snart mange ar siden. En bog
om gruppeundervisning. Der hedder "Spille, synge, lere sammen.” En kvadratisk bog med
billede af et Waldhorn pa forsiden. Jeg ved ikke om nogen husker den. Der var ogsa noget
padagogisk teori i den. Og den gennemgik 3 eksempler pa undervisningsformer: den
meddelende undervisningsform, den demonstrerende undervisningsform og den samtalende
undervisningsform. Og det der med at man spiller for eleven, som en navnte, der har vi et
eksempel pa den demonstrerende undervisningsform. Og pointen er jo nok det med at den
mest effektive undervisning, det er ikke at man satser ensidigt pa en undervisningsform, men
at man tvaertimod kombinerer med en blanding. Sa er der starre chance for at det treenger ind.

25

Ja, alts.. jeg har aldrig gaet pa en musikskole selv. Ikke fer jeg fik arbejde. Men jeg begyndte
at ga til spil hos en musiker, og da jeg havde gaet til spil i et ar, sd kom der nogen der spurgte
fra (det sted ?) hvor jeg boede, der var nogen store drenge der kom og spurgte om jeg ville
spille sammen med dem, ikk’. Og der.. Det har jeg gjort selv ogsa, lige siden. Spurgt nogen
andre, , eller er jeg blevet spurgt at nogen andre. Sa det der med at spille sammen, det var en
del af ..utydeligt .... Jamen det gjorde man bare. Der var ikke nogen der skulle sztte det igang.
Og jeg ma indremme at for mig sa lyder det lidt nu, som at det kun er institutionerne der
holder eleverne fra hinanden. Det kan ikke veere rigtigt. Den gang vi skrev rammeplanen der
sad der, der sad der en klaverpaedagog og var en ivrig fortaler for sammenspil. Og jeg tenkte:
“Hvad sker der her ?” Jamen det kan da ikke veare rigtigt. Har hun opdaget at der er
sammenspil nu. Det har jo eksisteret i arevis Men det.. abenbart ikke pa klaver. Men det kan
ikke veere rigtigt. Der findes jo Gud vare lovet en kultur uden for institutionerne, hvor man er
vant til at spille sammen. For det er det man ger. Vi skal nok lige vende lidt tilbage til
(virkeligheden? ). Ogsa (for ?) dem der spiller klaver.

26

Blot lige for at indsparke at der findes andre former for undervisning end pa konservatoriet.
Altsa jeg.. I min musikskoletid, fer jeg fik lgn for at ga der. Der spillede min lerer da
med...utydeligt...han var selvfalgelig ogsa en fortabt spillemand der var glad for at spille. Men
nar jeg spillede klaver sa skulle han da lige ned og rode med venstre hand, eller ogsa skulle
han lige have fat i bassen, lige over til trommerne eller et eller andet med gang i. Nu var det
godt nok heller ikke Mozarts sonater vi spillede hele tiden. Jeg kan godt se at det sikkert ikke
havde passet sig sa godt der, hele tiden. Jeg tror nu nok en rigtig musikpaedagog ville have
fundet pa et eller andet ogsa alligevel, hvor formasteligt det end matte veere, at spille noget
andet end det der star. Sadan har det ogsa veret lidt i min konsevatorietid. Min klaverleerer
spillede med. Bl.a. nar vi skulle arbejde med improvisation.. utydeligt.
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