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1. Prolog

Forskoleholdet star i to reekker foran hinanden i en koropstilling. De star teet sammen. Nu lyder der
et forspil til ”Marias drengebarn” fra klaveret. Eleverne vender sig ikke hen mod klaveret, som stéar
bag dem, men star helt stille med ret ryg og kigger langt ud i rummet. Da forspillet er slut, begynder
de at synge. De er dybt koncentrerede, og farst da sangen er slut, slapper de af i kroppen og smiler
lidt. Det gik vist godt.

Ovenstaende er en beskrivelse af en undervisningssituation, men det kunne lige sa godt have veeret
en beskrivelse af en koncertopfarelse. Denne afhandling tager udgangspunkt i koncerten som del af
musikskolens undervisning, hvor koncerten bade forstds som del af undervisningens overordnede
struktur, som del af en stilladsbaseret undervisningsproces, som en ferdighed i at optraede for andre
og som udtryk for den enkelte leerers mal og formal for musikundervisningen.

2. Introduktion til athandlingens problemfelt

“For at kunne reflektere og udvikle undervisningspraksis er det ngdvendigt at beherske
begreber [...] og wudarbejde en didaktisk tenkning, der specifikt er rettet til
musikskoleomradet.”(Charlotte Mejlbjerg 2004: 80).

| disse ar er der indenfor musikskoleomradet en livlig peedagogisk debat og vilje til udvikling, som
bl.a. kommer konkret til udtryk i formuleringer af laereplaner, visioner for udvikling af
musikskolevirksomheden og iveerksettelse af nye undervisningsformer. Imidlertid fremstar
debatten ofte fragmenteret og relateres til problemstillinger tilknyttet bestemte faggrupper, bestemte
undervisningsomrader af genremassig karakter eller bestemte mader at organisere undervisningen
pa, eksempelvis holdundervisning kontra soloundervisning.

Dette skyldes til dels, at hvert af disse omrader har nogle sarlige karakteristika, som ngdvendigvis
ma medtenkes i den paedagogiske debat, men ogsa at der savnes ord og begreber for
musikskoleundervisningens praksis, der overskrider de forskelligheder, der er imellem de
forskellige grupperinger.

Udarbejdelsen af en afhandling indenfor studieenheden “Musikpadagogiske problemstillinger i
musikpaedagogisk  praksis”  (Schade 2008), som med udgangspunkt i  konkrete
undervisningssituationer sgger at beskrive og begrebssette musikskolens soloinstrumentale
undervisning, forte mig til en tese om, at det matte veere muligt at finde frem til en forstaelse af
musikskolens undervisningsmaessige praksis, som indbefatter bade forskoleundervisning,
instrumental solo- og holdundervisning samt sammenspil. At der pa trods af forskelle i mader,
hvorpa undervisningen organiseres, mellem de forskellige fag der undervises i, elevernes alder,
leerernes baggrund m.m. kan findes et felles grundlag, som generelt karakteriserer musikskolens
undervisning. Et grundlag, som kan danne udgangspunkt for en samlet forstaelse af musikskolens
undervisning og hermed skabe grobund for udvikling af et felles didaktisk grundlag. Dette
karakteriserer samtidig denne afhandlings hovedsigte, hvor jeg med udgangspunkt i



videooptagelser af musikskolelereres undervisningspraksis sgger at beskrive og begrebssztte
musikskoleleereres handlinger og hensigter med undervisningen med henblik pa at
identificere generelle treek ved den musikskolepaedagogiske praksis og herigennem opna
starre forstaelse af musikskolens didaktiske grundlag.

I analysen tages udgangspunkt i falgende spargsmal:

Hvorledes kommer musikskolelereres hensigter med undervisningen til udtryk gennem maden,
hvorpa undervisningen struktureres og udfares?

— Huvilke traek bliver synlige, og er der nogle af disse traek, der er serligt kendetegnende for
undervisningen?
Gennem beskrivelser og analyser af disse traek sgges herefter at forsta:

1. Hvorledes musikskolelzreres hensigter med undervisningen kan ses i relation til musikfaglige
begrundelser for undervisningen?

2. Hvorledes musikskolelereres hensigter med undervisningen kan ses i relation il
undervisningens almendannende begrundelser?

3. Om afhandlingens rammer

”Hvis man opfatter mennesket som rettet mod mening eller mod at skabe mening i en
situation, vil forblgffelsen kunne ses som et udgangspunkt for, at den studerende far
forestillinger om hvilke mulige forklaringer, der kan vare pa det, der sker.” (Fink-Jensen
2007: 103)

Afhandlingen er baseret pa gvelsen forblgffende praksisser (FP), som tager udgangspunkt i en
konkret undervisningspraksis (Fink-Jensen 2007). | gvelsen indgar videooptagelser som made at
observere, fastholde og dokumentere faktiske handelser. Nar videooptagelserne er essentielle for
metoden skyldes det, at “observaterens blik altid er farvet af en forforstaelse, som bunder i tidligere
erfaringer, interesser og vanemassig tenkning” (ibid.: 102). Videooptagelserne giver forskeren
mulighed for at gense den observerede praksis og herigennem far hun mulighed for at se forhold,
hun i farste omgang ikke var opmerksom pa, fejlfortolkede, fandt uinteressante m.m. Nar disse
forhold bryder med forskerens forforstaelse kan der opsta en forblgffelse, som tvinger forskeren til
at undersgge hvilke mulige forklaringer, der kan vere pa det, der sker.

“Forbleffelse kan opleves i mange typer af situationer, hvor der ikke er tale om forskning. I en
paedagogisk sammenhang kan en forblgffende oplevelse veere med til at stille spgrgsmal til en
praktikers tidligere syn pa et konkret forhold og dermed satte gang i tanker om nye mulige
mader at forstd fenomenet pa.” (Fink-Jensen 2007: 107)

Nar jeg har fundet FP anvendelig i forhold til dette forskningsprojekt, skyldes det, at jeg selv er en
del af den praksis, jeg vil undersgge. Jeg er uddannet Almen Musikpaedagog fra Det Fynske
Musikkonservatorium i 1984 og har siden da arbejdet indenfor musikskoleomradet, fortrinsvis med
forskoleundervisning,  klaverundervisning, sammenspil og kor. Min opfattelse af



musikskoleundervisningen er derfor preget af praktikerens syn pa musikskoleundervisning, men
gennem anvendelse af FP har jeg fundet en made, der kan hjalpe mig til at satte min forforstaelse i
parentes, og herigennem finde frem til nye perspektiver pa den praksis, jeg selv er en del af.

Bag FP ligger en opfattelse af, at teori og praksis er teet forbundne med hinanden, og at praksis altid
vil veere preeget af den enkelte undervisers grundleeggende antagelser vedrgrende faget og fagets
paedagogiske muligheder. Disse antagelser, eller teorier om undervisning, er mere eller mindre
bevidste, men ikke desto mindre styrende for, hvordan den enkelte leerer handler i praksis. Teori er
ikke udelukkende at forsta som videnskabeligt begrundede antagelser og hypoteser, teori er ogsa at
forsta som de generaliseringer, den enkelte foretager pa baggrund af sine hverdagserfaringer.

Erich Weniger har beskrevet folgende tre niveauer i forholdet mellem teori og praksis (Weniger i
Imsen 2005: 60-62):

Metateoretisk refleksjon

Leaererens "hverdagsteori”

R

Praksis

Teori af fgrste grad, T1, kommer til udtryk i praksis som konkrete handlinger i undervisningen.
Leereren er ikke ngdvendigvis bevidst om bevaeggrundene for sine handlinger, men der vil altid
ligge en holdning gemt bag de valg og handlinger, leereren foretager.

Teori af anden grad, T2, kommer til udtryk i de hverdagsteorier, som lareren benytter til at
begrunde en bestemt praksis. Disse teorier er oftest erfaringsbaserede.

Teori af tredje grad, T3, kommer til udtryk som overordnede, klart afgraensede teorier, der knytter
sig til forskellige paedagogiske traditioner, fx teorier om laering eller om dannelse.

Weniger ser ingen modsatning mellem teori og praksis: Overordnede teorier udvikles pa baggrund
af refleksioner over T1 og T2, og samtidig er den daglige praksis et udtryk for laererens refleksioner
og holdninger i forhold til T2 og T3.

FP tager udgangspunkt i T1, hvor forskeren gennem observation og beskrivelse af praksis sgger at
fa gje pa treek i undervisningen, som i sarlig grad veekker undren eller fremtreeder serligt
bemerkelsesveerdigt - som vakker en forblgffelse. Herefter saettes disse treek i et teoretisk
perspektiv med henblik pa at opna en ny forstaelse af praksis. En naermere redegerelse for denne



afhandlings videnskabelige tilgang til problemfeltet, metode, overvejelser omkring indsamling af
empiri, casedesign samt bearbejdning af det empiriske arbejde kan laeses i kap. 4. -9.

| bearbejdningen af det empiriske materiale valgte jeg at lade de to cases, der Ia til grund for min
tidligere afhandling ”Koncerten - et udtryk for musikskolernes instrumentalpadagogiske praksis”
(2008), indga pa lige fod med det nye materiale. Jeg sggte i denne del af arbejdsprocessen at se bort
fra mine tidligere analyser og konklusioner for herigennem at na frem til nye forstaelsesmuligheder.
Imidlertid viste det sig, at samtlige undervisningsforlgb indeholdt koncertlignende situationer, og at
det var disse situationer, som gav mig mulighed for at uddrage fellestreek mellem de forskellige
undervisningsforlgb. En naermere redegerelse for de analyser og overvejelser, der fgrte frem til
formuleringen af koncerten som serligt feenomen i undervisningen samt en indkredsning af
koncertens karaktertraek, kan leeses i kap. 10. — 13.

Afhandlingen @ndrede herefter karakter. Jeg havde indtil dette tidspunkt ment, at de perspektiver
jeg havde anlagt pa undervisningen i den tidligere afhandling, skulle anvendes i en afsluttende
opsamling af resultater, som inddrog et antal nye perspektiver. Imidlertid pegede de indledende
analyser pa, at de oprindelige perspektiver var mangelfulde og kunne kvalificeres gennem
inddragelse af det nye empiriske materiale. De tidligere resultater, som beror pa inddragelse af
perspektiver om stilladsering (scaffolding), praksisfeellesskaber og musikundervisningens
overordnede begrundelser og formal, kom herefter til at danne udgangspunkt for det videre arbejde
med afhandlingen, som udmgntes i kap. 14. -18.

4. Forskningsmaessig tilgang

Forbleffende praksisser (FP) tager udgangspunkt i konkrete undervisningssituationer, men
forstaelsen af undervisningssituationen afhanger af det perspektiv, man anlegger pa
undervisningen. | denne afhandling har jeg valgt at fokusere pa, hvordan learerens intentioner med
undervisningen kommer til udtryk gennem hendes made at strukturere og udfare undervisningen pa,
herunder hendes valg af aktiviteter og problemfelter. Herigennem gnsker jeg at finde frem til
forhold, der i sezrlig grad kendetegner musikskolens undervisning: Jeg sgger det forblgffende i det
genkendelige.

En forudseetning for at gennemfare FP er, at man har mulighed for at videooptage undervisning.
Dette har medfart nogle etiske overvejelser i forhold til den made, man som forsker kan tillade sig
at benytte materialet. At fa tilladelse til at videooptage en undervisningssituation forudsatter at
aktgrerne har tillid til, at materialet ikke bruges til at miskreditere dem. Jeg satte derfor pa forhand
felgende betingelser for mig selv:

e Jeg vil ikke analysere undervisningen ud fra kriterier om, hvad der er god eller darlig
undervisning.

e Jeg vil ikke vurdere leererens undervisning ud fra kriterier om gode eller darlige lzrere, om god
eller darlig paedagogisk kunnen eller om godt eller darligt musikerskab.

e Jeg vil ikke vurdere eleven ud fra kriterier om dygtige eller ikke dygtige elever, forestillinger
om musikalitet eller kriterier om god eller darlig opfarsel i undervisningen.



Min grundleeggende indfaldsvinkel til forstaelsen af de observerede undervisningssituationer er, at
elev og lerer har sagt ja til at medvirke, fordi de kan sta inde for det, der sker i undervisningen: At
de grundleeggende opfatter situationen positivt, og hermed ogsa har en positiv opfattelse af sig selv,
og det billede, de giver af undervisningssituationen. Dette betyder, at jeg ma acceptere, at de ting,
der sker, har en betydning og en mening for larer og elev, ogsa selv om jeg ikke umiddelbart selv
kan se meningen. Som forskningsmaessig tilgang til opgaven har jeg derfor valgt fenomenologien,
som gennem accept af den enkeltes subjektive oplevelser med et fenomen sgger at finde frem til det
almene i det individuelle.

5. Feenomenologi?
Feenomenologien er bade en filosofi og en videnskabelig tilgang til forskning.

Feenomenologien er karakteriseret ved sit farste-persons perspektiv. Udgangspunktet er, at vi har en
grundlaeggende viden om verden, som vi handler og forstar verden ud fra. Som forsker kan man ud
fra en fanomenologisk forstaelse ikke undersgge verden som en objektiv starrelse, der er uafhangig
af forskerens egen bevidsthed og forskerens egen forstaelse af verden.

”Mennesker er aldrig uathaengige af verden, men forbundet [...] med verden [...] fordi vi
deler nogle helt grundleeggende vilkar.” (Rgnholt et al. 2003: 53).

Som filosofi er fanomenologien et opger med den positivistiske tilgang til videnskab, som gar ud
fra, at der findes en verden, uafhangig af forskeren, som kan udforskes og beskrives objektivt. Fra
et fanomenologisk synspunkt er verden, som vi oplever og sanser den, den virkelige verden, og det
er denne livsverden, der er grobunden for al videnskabelig forskning: ”Verden er uadskillelig fra
subjektet og subjektet er uadskilleligt fra verden.” ( Zahavi, 2003: 19).

5.1 Feenomenologi som videnskabelig tilgang til forskning

”(En fenomenologisk) undersggelse ber vere kritisk og udogmatisk [...] Den ber styres af
det som rent faktisk foreligger, snarere end af det, som vi forventer at finde givet for vores
teoretiske standpunkt.” (Zahavi 2003: 25).

Et feenomen kan aldrig forstas strengt objektivt, da forstaelsen sker ud fra den enkeltes subjektive
forstaelse af verden, men gennem en systematisk refleksion over et fenomens forskellige
fremtreedelsesformer kan man na frem til generelle, invariante treek ved et fenomen. Dette betyder,
at man som forsker ma stille spgrgsmal ved sin egen subjektivitet - at man ma forsgge at finde frem
til, hvilke grundleeggende opfattelser man har af et fenomen, da denne opfattelse vil have betydning
for, hvad man overhovedet er i stand til at se. Men hvordan kan man frigere sig fra sin egen
forudindtagethed?

Fenomenologien angiver tre forskellige teknikker:

e Epoché: At indkredse hvilken grundlaeggende forstaelse, man har af et fenomen, for herefter at
seette parentes omkring denne forstaelse. Man ser bort fra sin viden, men er samtidig bevidst

! Kap. 5. 0g 5.1 beror pa Nielsen, F. V (1995), Rgnholt et al. (2003) og Zahavi (2003).



om, at den eksisterer. Forforstaelsen bliver hermed et objekt, der kan studeres pa lige fod med
andre af det pageeldende f&enomens fremtraedelsesformer.

Farste skridt i min analyse var at se pa, hvad der rent faktisk foreld. Hvorledes kunne
feenomenet musikskoleundervisning beskrives? En analyse af de forskellige undervisningsforlgb
pegede pa mesterleren som undervisningsmetode, og iscenesettelse af koncertlignende forlab,
koncerten, som genkendeligt karaktertreek ved undervisningen.

e Reduktion: At fgre fenomenet tilbage til relationen mellem deltagerne. Hvad fremtreeder som
meningsfuldt i selve situationen?

Jeg satte herefter parentes om den made, hvorpa jeg selv opfatter koncerten, og forsggte at na
frem til en forstaelse af koncerten, som tog udgangspunkt i den made, koncerten konkret kom til
syne i relationen mellem den enkelte lerer og elev. Dette farte til et antal beskrivelser af
undervisningen, som herefter defineredes som eksplicitte henholdsvis implicitte koncerter.

e FEidetisk variation: Hvilke andre fremtredelsesformer har fenomenet, hvilke andre
fremtraedelsesformer kan jeg forestille mig, fenomenet har?

Som teoretisk perspektiv anvendte jeg i farste omgang begrebet stilladsering. Analysen viste, at
koncerten som del af undervisningen bade kunne forstds som et veesentligt led i en
stilladsbaseret undervisningsform og som en ferdighed i at optreede for andre. Endvidere farte
analysen til en identifikation og beskrivelse af de undervisningsstrategier, leererne undervejs tog
i anvendelse. Analysen gav nogle svar pa de didaktiske spgrgsmal hvad og hvordan, men
besvarede ikke spgrgsmalene om hvorhen og hvorfor. Jeg undersggte derfor de
fremtraedelsesformer, koncerten har, set i et perspektiv om praksisfellesskaber samt i et
perspektiv om musikundervisningens begrundelses- og formalsparadigmer. Analysen viste, at
koncerten bade kunne ses som rettet mod laerer og elevs aktuelle praksisfaellesskab, og som en
afspejling af lererens forestillinger om praksisfellesskaber udenfor undervisningslokalet.
Endvidere, at koncerten kan ses som et udtryk for bade et opdragelsesorienteret, et
kulturteoretisk, et antropologisk og et astetisk orienteret paradigme.

| lgbet af processen indgar ogsa selve tekstligggrelsen som en made at objektivisere sin
forudindtagethed. Nar man oplever en handelse eller en genstand knytter man en
meningsbetydning til dette feenomen. Gennem tekstliggerelsen af egne oplevelser bliver
subjektiviteten til et objekt, der kan analyseres, og man far mulighed for at tolke sit eget stasted. |
forskningsprocessen har jeg hele tiden skiftet perspektiv mellem et subjektivt "Hvordan opfatter jeg
feenomenet lige nu?” og et objektivt "Hvordan kan dette faenomen forstas?”. Den skriftlige proces
ger det muligt at foretage disse positionsskift, som i analyseprocessen inddrager hermeneutikken.

Hermeneutikken er en sprogvidenskabelig metode, som gennem en fortolkningsproces, seger at
opna indsigt og forstaelse i menneskelige handlinger, set ud fra disse menneskers eget perspektiv
(Launsg & Rieper 2000: 54). | fortolkningsprocessen har man i starten en bestemt forstaelse af
teksten, forforstaelsen. Gennem fortolkning af tekstens enkeltdele, opnas en ny forstaelse som
medfarer at man opfatter helheden anderledes end fer. Man har faet en ny forforstaelse, som kan
&ndres gennem nye tolkninger.



6. Metode

Som tidligere navnt har jeg valgt FP som metodisk tilgang til denne afhandlings problemfelt.
Denne metode indeberer dels at man anvender casestudiet som tilgang til problemfeltet, dels at man
har adgang til at observere og videooptage praksis. | det falgende afsnit redegares for video som
metode samt overvejelser forbundet med denne metode. Herefter preesenteres casedesign samt
overvejelser omkring indsamling af empiri.

6.1 Videosom metode
Nar man som forsker gnsker at observere praksis, kan man benytte sig af

o direkte observation, forskeren er til stede i undervisningen.

e indirekte observation, undervisningen optages pa video.

¢ en kombination, forskeren er til stede i undervisningen samtidig med at undervisningen optages
pa video.

Direkte observation har den fordel, at man kan percipere direkte; synsindtryk, lyde, lugte, lys m.m.

Imidlertid kan det veere vanskeligt at opfatte alle de haendelser, der foregar:

”Mine tidligere erfaringer [...] har leert mig ikke fuldt ud at stole pa, hvad man som lerer eller
observater ser, mens man star midt i situationen." (Rgnholt et al. 2003: 124).

Indirekte observation har den fordel, at man kan fa et autentisk fgrstehandsindtryk af praksis,
selvom man ikke er fysisk tilstede. Endvidere giver videooptagelserne forskeren mulighed for at
fastholde og gense sine observationer, hvilket ger det muligt at opdage nye perspektiver og
forstaelsesrammer. Eksempelvis observerede jeg en situation, hvor Johan (elev) pludselig rdber et
meget hojt og inderligt "Nej!” lige pa det tidspunkt, hvor forskoleholdet skal i gang med en ny
aktivitet. Min umiddelbare tolkning var, at han ikke havde lyst til at ga i gang med denne aktivitet.
Imidlertid var der intet i hans kropssprog, der indikerede uvilje mod aktiviteten og efter at have set
videoklippet igennem adskillige gange, opdagede jeg, at grunden til at Johan rabte ”Nej!” var, at
hans sidekammerat prikkede ham hardt, men diskret i siden. | sadanne situationer hjelper
videooptagelserne forskeren til at kunne korrigere fejlagtige farstehandsindtryk.

Ulempen er, at det, man kan se og hare, er betinget af videokameraet, og mulighederne for at
observere handelser i undervisningslokalet er hermed begranset til at omfatte det, kameraet kan
indfange, hvilket i nogle sammenhange kan veere problematisk. Eksempelvis forsvinder Flemming
(lzerer) pa et tidspunkt ud af billedet og befinder sig i lang tid et andet sted i lokalet. Jeg kan hgre,
hvad han siger, men jeg kan ikke se, hvordan han rent kropsligt forholder sig i situationen.

Herudover ma man vaere opmarksom pa, at aktgrerne kan vaere pavirkede af kameraets
tilstedeveerelse, og derfor optreder anderledes end de plejer at gare. Eksempelvis sker det flere
gange, at eleverne henvender sig til kameraet i form af vink, smil, eller leg med kameraet, hvor de
lader som om, de er “stjerner for en aften”. For larernes vedkommende kan man se, at de forsgger
at afvikle undervisningen indenfor det rum, kameraet kan indfange, hvilket betyder, at nogle former
for aktiviteter er valgt fra eller har faet en anden udformning, end de under almindelige
omstendigheder ville have haft.
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Den optimale metode ville vaere direkte observation kombineret med videooptagelser, en metode
jeg imidlertid fravalgte, i farste omgang af praktiske arsager. Som underviser i musikskolen
arbejder jeg ofte pa samme tid som de kollegaer, jeg gnskede at optage, hvorfor det ikke var muligt
at veere direkte til stede i deres undervisning. Dog overveerede jeg enkelte gange kollegaers
undervisning — uden video — men oplevede det som vanskeligt at se undervisningen som et
studieobjekt. Mine relationer til lerere og elever, som jeg i flere tilfeelde kendte pa forhand, stillede
sig i vejen for forskerblikket, og nar det drejede sig om holdundervisning, havde jeg sveert ved at
lade som ingenting i de situationer, hvor larer eller elever kunne bruge en hjalpende hand. Saledes
har jeg taget mig selv i at bruge sterstedelen af en lektion pa at hjelpe en klaverelev, der havde
sveert ved at fglge med pa sit sammenspilshold, i stedet for at observere. Herudover viste det sig, at
leererne oplevede det som nemmere for dem selv og deres elever at “glemme”, de var under
observation, nar jeg ikke fysisk var til stede.

6.2 Betingelser for videooptagelser

Farste trin var at fa tilladelse fra de enkelte laerere til at optage deres undervisning, herunder at
informere leererne om mine intentioner med projektet samt pointere at alt, hvad jeg skrev om de
enkelte laerere, ville blive forelagt til godkendelse, samt at de til enhver tid kunne komme med
indsigelser og rettelser. Herudover aftalte jeg med leererne, at lektioner, der af en eller anden grund
faltes mislykkede eller misvisende i forhold til den made, undervisningen normalt kom til udtryk,
ville udga af det empiriske materiale, safremt de gnskede det.

Inden jeg gik i gang med at videooptage de enkelte undervisningslektioner, aflagde jeg et kort besgg
hos de enkelte leerere og deres elever. Her fortalte jeg om mit projekt, og understregede overfor
eleverne, at jeg farst og fremmest var interesseret i at se hvordan deres larer underviste i musik.
Herefter fik alle elever udleveret et brev til deres foraldre, hvor jeg informerede om projektet samt
bad om tilladelse til at optage eleverne (se bilag 1).

De dage jeg optog undervisning, kom jeg sa vidt muligt i god tid, saledes at kameraet var klar til at
blive stillet op, nar undervisningen startede. Kameraet blev stillet saledes, at det kunne indfange
undervisningens normalopstilling, men undervejs matte jeg foretage nogle valg. |
instrumentalundervisningen prioriterede jeg nerbilledet, som kunne indfange de enkelte aktarers
mader at handtere deres instrument. Dette medfarte, at jeg i nogle tilfeelde ikke kunne se deres ben
og fedder. 1 holdundervisningen, som typisk inddrog hele undervisningslokalet, prioriterede jeg
helhedsbilledet, hvilket medferte, at det var vanskeligt at se de sma nuancer i aktarernes
kropssprog. Her kom mit afspilningsudstyr mig til hjelp, da dette gav mulighed for at zoome ind pa
de enkelte deltagere i de tilfeelde, hvor jeg havde vanskeligt ved at aflaese situationen.

7. Casedesign.

Inden jeg gik i gang med forskningsprojektet gjorde jeg mig en raekke overvejelser omkring
indsamling af det empiriske materiale som udmentedes i felgende spergsmal: Hvilke typer af
undervisning vil jeg observere? Hvilke lerere vil jeg kontakte? Over hvor lang tid skal optagelserne
forega? | hvor hgj grad vil jeg informere leererne om mit forskningsprojekt? Jeg vil i det falgende
redeggre for de valg disse spgrgsmal affadte, hvorefter afhandlingens hovedaktgrer praesenteres.
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7.1 Huvilke typer af undervisning vil jeg observere?

Da mit sigte med denne afhandling var at finde frem til forhold, der kan siges at kendetegne
musikskolens undervisning som helhed, var det empiriske materiale ngdt til at omhandle flere typer
af undervisning.

Musikskolens undervisning kommer overordnet til udtryk i tre hovedtyper af undervisning:
e Forskoleundervisning

¢ Instrumentalundervisning: solo- eller holdundervisning

e Sammenspilsundervisning

| forvejen havde jeg to optagelser af soloinstrumentalundervisning til radighed, og som
udgangspunkt ville jeg derfor supplere dette materiale med optagelser fra forskoleomradet, fra den
instrumentale holdundervisning og fra sammenspilsundervisningen.

7.2 Hvilke leerere vil jeg kontakte?

Valget af laerere er til dels pragmatisk og tog udgangspunkt i spargsmalet om, hvilke lerere jeg
havde mulighed for at optage. Hvem ville veere villige til at deltage i forskningsprojektet, og ville
jeg overhovedet veere i stand til at optage undervisningen? Faktorer som undervisningssteder og
tidspunkter skulle harmonere med de muligheder, jeg havde for at komme forbi og satte udstyret
op. Herudover gnskede jeg, at de larere, der indgik i projektet, var erfarne undervisere som havde
naet at udvikle en padagogisk ekspertise indenfor musikskoleundervisning. Endvidere at de var
engagerede i deres undervisning og havde en hgj grad af faglig stolthed.

Nar jeg formulerede disse gnsker, skyldtes det forestillinger om, at denne type undervisere
o ville have udviklet et stort repertoire af strategier og handlingsmuligheder,

e i kraft af deres engagement og paedagogiske viden, ville have nogle klart formulerede
hensigter med undervisningen, og

o i kraft af deres faglige stolthed, ville have nemmere ved at agere frit overfor kameraet.

Iseer det sidste punkt viste sig at veere af stor betydning for forskningsprocessen. Nar man, som i mit
tilfelde, far lov til at optage undervisning over laengere tid, er det umuligt for lererne at levere
perfekt undervisning hver eneste gang. Da jeg selv underviser i musikskolen, ved jeg, at der er
tidspunkter, hvor man som underviser er uoplagt, foretager uhensigtsmeessige valg, misforstar
situationer m.m. Undervejs i processen fik lererne mulighed for at gere indsigelser mod
beskrivelser af undervisningen, som de falte kunne miskreditere dem, herunder situationer som, set
fra et undervisningssynspunkt, ikke umiddelbart fremstod som optimale. Disse situationer var
imidlertid interessante, fordi de pegede mod nye forstaelser af undervisningen, hvorfor jeg som
forsker var meget interesseret i at fa lov til at bruge lige precis dette materiale. Eksempelvis
oplevede jeg hos Charlotte (lerer) undervisning, hvor hun i en lengere periode var pa glatis: Hun
kom med modsatrettede instruktioner, glemte hvad hun havde sagt og sagde af og til nogle ting,
som ikke gav mening. Stemningen mellem elever og lerer var imidlertid god. De hyggede sig,
havde det sjovt og var dybt optagede af at udforske nye sider af musikken. Det var samtidig en
situation, hvor Charlotte lagde sin rolle som autoriter mester til side og indgik i en arbejdsproces,
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hvor elever og lerer var ligestillede. Som afhandlingen skred frem, fravalgte jeg at inddrage
perspektiver vedrgrende leererens rolle som mester, men ikke desto mindre havde det stor betydning
for min forstaelse af undervisningen, at jeg kunne fa lov til at bruge dette klip. At give forskeren lov
til at betragte forhold i undervisningen, som ved farste gjekast virker mislykkede, kreever, at den
enkelte leerer har en meget hgj grad af faglig stolthed, og jeg er bade som kollega og forsker de
enkelte lzrere taknemmelig for, at de lod mig fa indblik ogsa i disse undervisningssituationer, og at
de efterfglgende gav mig tilladelse til at bruge materialet.

7.3 Over hvor lang tid skal optagelserne forega?

De farste videooptagelser strakte sig kun over én undervisningsgang. Undervisningen var her
soloundervisning, og i begge tilfelde var eleverne fortsettere, hvilket betgd, at leererne kunne na at
arbejde med en lang raekke forskellige problemstillinger i lgbet af undervisningen. Nyt materiale
blev introduceret og indstuderet, og i forbindelse med det kendte materiale blev der arbejdet med en
lang raekke problemstillinger sasom rytmeforstaelse, teknik, vejrtreekning, opferelsespraksis,
forskellige former for gvelse, musikalsk udtryk samt givet plads til at “’spille for sjov”.

Ved optagelserne af forskoleundervisningen samt den instrumentale holdundervisning, som i begge
tilfelde bestod af begynderelever, valgte jeg imidlertid at optage undervisningen over tre til fire pa
hinanden efterfglgende gange. Dette skyldtes til dels et gnske fra leererne, som mente, at eleverne
ville vaere for pavirkede af kameraet den farste gang til at optagelserne kunne give et reelt billede af
undervisningen. Herudover havde jeg en forestilling om, at undervisningsprocesserne ville udvikle
sig i et langsommere tempo pa begynderholdene, hvorfor det ville veere ngdvendigt med et
leengerevarende studie for at opna en nuanceret forstaelse af undervisningen.

Det viste sig at vaere meget givende at kunne fglge de enkelte hold over en laengere periode, og
efterhdnden som optagelserne skred frem, fik jeg en meget starre forstaelse af aktgrerne, maden
hvorpa de arbejdede med det musikalske materiale samt hvorledes undervisningsprocesser udvikler
sig over tid, og jeg begyndte at se arsagssammenhange, som ellers ville have varet skjult.
Eksempelvis vender Bente (lerer) sig pa et tidspunkt mod en af sine elever og hvisker: ”Husk at det
er sekundviseren.” ("Den fisk” 15.12.2009). Denne satning referer til en forudgaende lektion, hvor
eleverne skulle serge for at klappe “ligesom en sekundviser pa et ur... og sa gar den nejagtig
samme tempo hele vejen rundt”. ("Den fisk” 1.12.2009). Havde jeg ikke kendt denne forhistorie,
ville jeg muligvis have undret mig over, at Bente henviste til et ur, og maske troet hun mente,
eleven skulle skynde sig at gd i gang med aktiviteten. Da jeg imidlertid kendte forhistorien, hjalp
setningen mig til at se, at Bente i sekundet, far eleven begyndte at klappe, havde aflast han ville
starte klappet for tidligt i forhold til musikkens puls, og at hun med sin satning hjalp ham til at
klappe pa det helt rigtige tidspunkt.

7.4 1 hvor hgjgrad vil jeg informere leererne om mit forskningsprojekt?

Inden jeg gik i gang med denne afhandling, havde jeg en ide om, at jeg ikke ville informere laererne
mere end hgjst ngdvendigt. De skulle kunne undervise frit uden at spekulere over, hvad jeg gerne
ville se. Imidlertid skete der fglgende:

Som forstudie til denne afhandling optog jeg i foraret 2009 en undervisningslektion hos en lerer,
jeg mente at have et godt billede af som underviser. Fra &rinder i musiklokalet, snak med elever vi
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begge havde, og lydene der sivede ud fra lokalet, havde jeg dannet mig et indtryk af vedkommende
som en dygtig og engageret underviser, der ikke gik af vejen for lidt sprael og sjov i undervisningen.
Den undervisning jeg sa pa videoen var bade veltilrettelagt og kompetent, men det liv, der plejede at
veere i undervisningen, var veek. Jeg tog dette som et udtryk for, at underviseren i situationen —
bevidst eller ubevidst — forsggte at leve op til en diskurs om ’den gode undervisning”.

Jeg stod hermed i et dilemma. Skulle jeg forteelle leererne, hvad der i serlig grad optog mig og
hermed risikere, at de ville @ndre undervisningen med henblik pa at vise mig de aspekter af
undervisningen, jeg var serligt interesseret i, eller skulle jeg undlade at forteelle dem om mine
interessefelter og hermed risikere, at de forsggte at leve op til diskurser om ”den gode
undervisning”. En hendelse kort tid efter hjalp mig til at tage en beslutning.

Pa et tidspunkt spurgte jeg nogle af mine kolleger, om de nogen sinde improviserede og optradte pa
slap line i undervisningen. Svaret var Ja, men det foregar bag lukkede dgre — det er ikke noget vi
viser frem.” (Samtale okt. 2009). Dette forte mig til en overbevisning om, at jeg, safremt jeg ville
have mulighed for at se disse private gjeblikke, matte fortelle underviserne, at jeg ogsa var
interesseret i at se de undervisningsbegivenheder, hvor de tog chancer, improviserede m.m.
Endvidere at jeg betragtede disse situationer som positive kvaliteter ved undervisningen, der kunne
forteelle noget vaesentligt om de handlinger og hensigter, der kendetegner musikskolens undervisere.
Under optagelsesperioden valgte jeg derfor lgbende at informere de involverede lerere om mine
tanker og om de kvaliteter, jeg sa i deres undervisning, om forhold jeg syntes var serligt
interessante, om dilemmaer og gleedelige opdagelser. At jeg foretog dette valg havde den positive
sideeffekt, at jeg fik nemmere ved at handtere de etiske aspekter af forskningsprojektet, da jeg til
enhver tid kunne tillade mig at indga i en dialog med den enkelte leerer omkring maden, jeg tolkede
de forskellige situationer, hvilke tanker disse observationer satte i gang, hvorledes jeg kunne tenke
mig at bruge materialet m.m. Larerne fik herigennem mulighed for at kontrollere, at jeg overholdt
de etiske bestemmelser, jeg indledningsvis havde sat for denne afhandling, nemlig at jeg ikke ville
vurdere deres undervisning ud fra kriterier om god eller darlig undervisning. Endvidere gav
beslutningen om lgbende at informere lererne om projektet mig mulighed for at korrigere eller
validere mine farstehandsindtryk, hvilket var en stor hjzlp i det indledende arbejde.

8. Praesentation af afhandlingens aktgrer

De cases, der ligger til grund for denne afhandlings analyser og konklusioner, er opstaet som falge
af en lang reekke overvejelser og valg i den indledende del af forskningsprocessen. Disse valg og
overvejelser redegares der nermere for i de kommende afsnit, men da jeg undervejs refererer til de
enkelte cases og dens aktarer, vil jeg her praesentere disse samt give et lille indblik i aktagrernes
praksis. Disse indblik skal ikke forstas som referater af egentlige hendelsesforlgb. De er snarere at
forsta som fortzellinger om musikskoleundervisning, fremstillet med henblik pa at give leseren et
billede af undervisningen og dens aktgrer.

Larerne optraeder efter eget valg under deres rigtige navn, hvorimod eleverne alle optraeder under
pseudonym. Endvidere er lokaliteter sisom navne pa konkrete skoler anonymiserede.
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8.1 Charlotte og Anna

Leerer, Charlotte Mejlbjerg: Er cand.paed. 1 musik samt konservatorieuddannet blokflgjtenist og
musikpaedagog. | musikskolesammenhang underviser Charlotte i blokflgjte, herelere og teori,
sammenspil samt i “musik og beveagelse”, som er et forskoletilbud for de 6 — 8 arige. Udover sit
arbejde i musikskolen virker Charlotte som professionel musiker, foredragsholder og instrukter ved
blokflgjtesteevner.

Elev, Anna (11 ar) spiller blokflgjte pa tredje ar. Hun har haft Charlotte som underviser i hele
perioden.

Undervisningen er optaget 8.10.2007 og casen, der repraesenterer dette undervisningsforlgb, er
benavnt "Charlotte og Anna”. Casen prasenteres i sin helhed i kap. 14.3.

Et indblik i praksis

X-by skole. Klokken er 15.00, og Anna er lige tradt ind i undervisningslokalet. Hun er til
blokflgjteundervisning hos Charlotte. Der er intet i undervisningslokalet, der umiddelbart antyder,
at det er musikskoleundervisningslokale. Lokalet er fyldt op med borde og stole, pa veggene
hanger store flipover-papirer med digte om vand, og skraldespanden, som star ved siden af daren,
flyder over med madpakkepapir. Kigger man lidt ngjere efter, ser man ovre i det ene hjgrne et el-
klaver. Det er helt hvidt af kridtstev, og ovenpa tangenterne ligger der et radt fejeblad. Til daglig
holder folkeskolens 5. klasse til i lokalet, men i dag — mandag eftermiddag — er det hjemsted for
Charlottes musikskoleundervisning. Charlotte har etableret et lille undervisningsrum i det ene
hjgrne af lokalet. Rummet er afgranset af to stole, et nodestativ og det stevede el-klaver. Efter de
har hilst pa hinanden, pakker Anna sin flgjte ud og setter sine noder op pa nodestativet. Charlotte
og Anna star tet sammen, de kigger pa hinanden, treekker vejret pa samme tid og giver sig til at
spille. Undervisningen foregar i en hyggelig atmosfere. Nogle gange spiller Anna alene, andre
gange spiller hun sammen med Charlotte. Nogle gange demonstrerer Charlotte, hvordan man skal
spille pa flgjten, andre gange tager Charlotte ordet til hjelp, nar hun vil forklare bestemte
problemstillinger. Da lektionen efter 20 min. er forbi, slutter Charlotte af med at repetere de
opgaver, Anna skal arbejde med derhjemme til den efterfalgende undervisningslektion, som foregar
samme tid og sted den efterfglgende uge.

8.2 Flemming og Marlene

Leerer, Flemming Salvig: Er konservatorieuddannet hornist og udover sit arbejde i musikskolen,
virker han bl.a. som komponist, arranger, dirigent og freelancemusiker. |1 2009 feerdiggjorde
Flemming sin uddannelse som meritlerer, og arbejder nu som fuldtidsansat leerer pa en friskole.

Elev, Marlene (14 ar) spiller valdhorn pa sjette ar. Marlene har haft Flemming som underviser i
hele perioden, men da hun samtidig gar pa musikskolens talentlinje, modtager hun i perioder
undervisning fra en ekstern lerer samtidig med, hun passer sine ugentlige undervisningslektioner
hos Flemming. Herudover spiller hun med i tre forskellige musikskoleorkestre samt gar til klaver pa
farste ar hos undertegnede.

Undervisningen er optaget 8.10 2007, og casen, der repraesenterer dette undervisningsforlgb, er
benavnt “Flemming og Marlene”. Casen preesenteres i sin helhed i kap.14.2.
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Et indblik i praksis

X-by skole. Klokken er 16.20. Marlene star i et tomt klasselokale og spiller pa sit valdhorn. Hun er
i gang med at forberede sig til undervisningen hos Flemming. Ti minutter efter tager hun sit
valdhorn i handen, smider rygsekken med noder over skulderen og gar ind til Flemming, som
underviser i lokalet lige ved siden af. Lokalet er det samme, som det Charlotte og Anna stod i
halvanden time tidligere, men da Flemming ikke bruger el-klaveret i forbindelse med
undervisningen, har han valgt at etablere sit undervisningsrum pa en tom plads lige inden for dgren.
Rummet er afgreenset af et nodestativ samt de omkringstaende borde. Flemming og Marlene hilser
pa hinanden, snakker lidt om lgst og fast og gar herefter i gang med at spille skalagvelser. De skiftes
til at spille. Fagrst Flemming, som viser hvordan gvelsen skal lyde, derefter Marlene. Fire takter til
hver. Indimellem kommer Marlene med hgjlydte udbrud som ”’Det er altsa for svert det her”, ”Nej
— det kan du ikke mene” eller ”"Nu ma du altsa stoppe”. Flemming ger ikke det store nummer ud af
hendes bemarkninger, men ngjes med opmuntrende svar som “Prov alligevel”, ”’Du kan godt” eller
”Lige en gang til”. Svarene afleveres med merk og rolig stemmefgring. Selvom Marlene beklager
sig, fortseetter hun koncentreret med at spille, og hver gang lykkes det hende at udfagre gvelsen.
Efter fem minutters tid gar de i gang med at arbejde med de stykker, Marlene har gvet sig pa
derhjemme, og i slutningen af lektionen introducerer Flemming et nyt stykke musik for Marlene.
Hun bliver rigtig glad, da Flemming spiller musikken for hende. ”Juhu — vi skal spille jazz”.

8.3 Bente og forskoleholdet

Leerer, Bente Callesen: Er uddannet Kandidat i Musikterapi fra Aalborg Universitet. Udover
forskoleundervisningen (musik og bevagelse) underviser Bente skoleelever med sarlige behov,
vanskeligheder eller udfordringer i musik. Sidelgbende med sit arbejde i musikskolen virker hun
som privatpraktiserende musikterapeut. Bente er pabegyndt en uddannelse som meritleaerer i august
2010.

Elever: Eva (0.kl.), Julie (0.kl.), Andrea (0.kl.), Karl (1.kl.), Johan (1.kl.), Benjamin (1.kl.), Magnus
(2.k1.), Pernille (2.kl.) og Rasmus (2.kl.). Magnus, Pernille og Rasmus gar til forskoleundervisning
hos Bente pa andet ar. De gvrige elever gar der pa farste ar.

Undervisningen er optaget i perioden 1.12.2009 - 15.12.2009, og omfatter i alt tre
undervisningslektioner. Casene, der repraesenter disse undervisningsforlgb, er benavnt

e ”Den fisk”. Casen straekker sig over tre undervisningsgange, og prasenteres i uddrag i kap.13.3.
Casen kan laeses i sin fulde leengde i bilag 2.

e ”Marias drengebarn”. Casen er baseret pa udskrifter af undervisningen d. 8.12.2009 og
praesenteres i sin helhed i kap.15.1

Et indblik i praksis

Y-by skole. En handfuld elever i alderen 6 -8 ar star og venter pa gangen foran en brun treeder. De
skal til Musik og Bevegelse hos Bente. Kort tid efter ankommer Bente. Hun bliver hilst med glade
smil og en enkelt knuser. Hun abner dgren ind til lokalet, og alle gar ind. Lokalet er stort og lyst.
Langs vaeggene star forskellige instrumenter: Trommesat, el-klaver, guitar, marimba og elbas, men
der er masser af ledig plads pa gulvet. Gemt af vejen i det ene hjgrne star en lille samling
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rytmeinstrumenter samt et par xylofoner. Lokalet er egentlig beregnet til rytmisk sammenspil for
musikskolens @ldre elever, men tirsdag eftermiddag bliver det ogsd brugt til "Musik og
Bevagelse”.

Bente laegger sine ting pa et bord og stiller sig derefter ud pa gulvet. Rasmus og Andrea stiller sig
ved siden af hende. Pernille bevaeger sig hen for at sta ved siden af Andrea. En rundkreds er ved at
blive etableret. Julie kommer nu lgbende og tager Pernilles plads ved siden af Andrea. Det er
Pernille ikke helt tilfreds med. ”Nej, jeg skal sta her ”, siger hun og skubber lidt til Julie. Situationen
udvikler sig til lavmeelt skeenderi, som ender med, at Julie gar vaek fra kredsen, mens hun kigger
anklagende pa Pernille. Pernille ignorerer Julie og lader som ingenting. Kort efter kommer Julie
tilbage, tager Pernille i handen men giver hurtigt slip igen, bevaeger sig veek fra kredsen, &ndrer
igen mening og gar tilbage til Pernille. Bente kommer hende til undsatning, reekker handen ud mod
hende og siger ”Julie — jeg kan holde dig i handen”.

Samtidig beveeger Eva, Benjamin, Magnus, Karl og Johan sig smadansende rundt i rummet. Bente
smiler til dem, men da Karl giver sig til at sla lgs pa marimbaen @&ndrer hun lynhurtigt attitude og
bliver bestemt i sit kropslige udtryk. Karl fortsetter imidlertid med at spille og stopper forst, da
Bente kigger pa ham og siger: ”Kom herover . Efter et stykke tid lykkes det Bente at fa samlet
eleverne sammen. Da alle har fundet deres plads i rundkredsen, vender Bente sig mod Julie og
raeekker hende en ”goddag — hand”. Eleverne finder lynhurtigt sammen to og to, klar til at give
hinanden hand, og uden yderligere instrukser fra Bente gar holdet i gang med at synge og danse
»Goddagsangen™.

8.4 Charlotte og blokflgjteholdet

Leerer, Charlotte Mejlbjerg. Charlotte er praesenteret i casen ”Charlotte og Anna”.

Elever: Marie (3. kl.), Frida (3.kl.) og Sofie (4.kl.). Alle elever gar til blokflgjte hos Charlotte pa
farste ar. | lektionen 14.12 2009 deltager endvidere Helene (3.kl.) og Ida (5.kl.). Helene spiller
blokflgjte pa andet ar og Ida spiller blokflgjte pa tredje ar. Begge elever har haft Charlotte som
leerer i hele undervisningsperioden.

Undervisningen er optaget i perioden 23.11.2009 - 14.12.2009 og omfatter i alt fire
undervisningslektioner. Casene, der repraesenter disse undervisningssituationer, er benavnt

e Slutsang”. Casen streekker sig over tre undervisningsgange, men praesenteres i afhandlingen
kun i enkelte uddrag. Casen kan leases i sin fulde laengde i bilag 3.

e ”Nu er det jul”. Casen er baseret pa udskrifter fra undervisningen 14.12.2009 og preaesenteres i
sin helhed i kap. 13.1

Herudover findes der i bilag 4 enkelte udskrifter af den gvrige undervisning.

Et indblik i praksis

X-by skole. Marie, Sofie og Frida sidder pa hver sin stol i en lille halvkreds. Der star et nodestativ
foran hver af dem, og i heenderne har de hver en blokflgjte. De er til musikskoleundervisning hos
Charlotte, som sidder pa en stol med front mod pigerne. Lokalet, de sidder i, er ikke sarlig stort, og

2 Upubliceret komposition af Bente Callesen.
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det er proppet til randen med udstoppede dyr - de lugter lidt hengemte - borde der er stablet oven pa
hinanden, stole, papkasser og diverse rekvisitter fra skolefesten, som blev afholdt et par uger far.

Et nodestativ star for sig selv — lige midt pa gulvet. En eller anden har moret sig med at haenge en
rulle klisterpapir fast som pynt. Til hverdag bruges lokalet mest som opbevaringsrum. Kun el-
klaveret, som star i det ene hjgrne, antyder at det om mandagen bliver brugt til
musikskoleundervisning.

Marie, Sofie og Frida har i et stykke tid veeret i gang med at ave ”Oppe i gardinerne”, som er ny for
eleverne. De har laert melodien uden noder, og skal nu prgve at spille den, mens de kigger i
nodebogen. Pludselig giver eleverne sig til at stille en lang reekke spgrgsmal om alt mellem himmel
og jord, men da lektionen er ved at naerme sig sin afslutning, skynder Charlotte lidt pa eleverne med
et ’Kom! Vi kerer... Vi har nemlig ikke sa meget tid tilbage”. Mens Charlotte taler, seetter hun
flgjten til munden og laegger fingrene klar til at spille g, som er melodiens farste tone. Eleverne
reagerer med det samme pa hendes beveagelser: Gar det samme som hende, og sekundet efter
Charlotte har afsluttet sin satning, gar alle i gang med at spille sangen. Charlotte holder gje med
hver enkelt elev og viser tydeligt med fingrene, hvilke greb der skal bruges. Marie kommer
undervejs til at spille forkert. Hun tager flgjten veek fra munden, siger ”arh” og ser ud til at ergre
sig, men et gjeblik efter spiller hun med pa sangen igen. Alle slutter den sidste tone pa samme tid,
og Charlotte siger: I har det ikke for. Vi har arbejdet med det, og nu skal vi spille slutsang.”

8.5 Anders og sammenspilsholdet.

Leerer, Anders Senderovitz: Er konservatorieuddannet pa slagtej og underviser i trommer, rytmisk
sammenspil samt bigband. Sidelgbende med sin undervisningsvirksomhed arbejder han som
professionel musiker, komponist og arranger.

Elever: Lars (6.kl.) pa elbas, Jonas (9.kl.) pa guitar, Johannes (8.kl.) pa trommer, Line (9.kl.) pa
keyboard og Anna (9.kl.) pa sang. Eleverne gar alle til soloundervisning i musikskolen pa deres
respektive instrumenter og alle undtagen Lars, som lige er startet pa holdet, har gaet til sammenspil
hos Anders i flere ar.

Undervisningen er observeret 28.1.2010 og omfatter ca. 7 min. af en undervisningslektion pa 45
min. Casen presenteres i sin helhed i kap. 20.

Et indblik i praksis

Musiklokalet pa Z-by skole. Klokken er 18.40 og sammenspilsholdet er i fuld gang med at gve pa
nummeret “Smooth Operator”. Gardinerne er trukket for vinduerne og stemningen er hyggelig og
lidt huleagtig. Pa et bord star en bradepande med hjemmebagt kage. | dag er det Lines tur til at have
kage med til pausen, og som saedvanlig har hun bagt selv.

Eleverne er placerede i en halvkreds pa gulvet: Farst kommer Lars pa elbas, sa Jonas pa elguitar,
Johannes pa trommer, Line pa keyboard og Anna pa sang. | centrum af halvkredsen star Anders.
Han udstraler energi og er konstant i beveagelse: Det ene gjeblik markerer han bassens rytme, det
naste gjeblik efterligner han med haenderne trommestikkernes bevaegelse. Samtidig synger han med
pa melodiens 2. stemme, nar at sende et blik til Line — lige der hvor hun skal skifte til en ny rytmisk
figur, hvorefter han sender et anerkendende nik til Jonas, som lige har lavet et flot fill-in.
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Da nummeret er slut, ser Anders tilfreds ud: ”Det gik godt. Nu tager vi den en gang til, men denne
gang spiller jeg en saxofonstemme pa keyboardet.” Anders fjerner sig fra sin plads i centrum af
kredsen og setter sig hen ved et keyboard bagerst i kredsen. Anders teller for, og sammen giver
gruppen sig til at spille ”Smooth Operator”. Da den sidste tone er klinget ud, smiler Anders bredt til
eleverne og siger: ”Sadan skal det bare vaere! Og nu er det vist tid til at f4 en kagepause.”

Denne case er anderledes end de andre, da den er baseret pa direkte observation uden videokamera.
Min oprindelige intention var at videooptage holdet, men undervejs viste det sig vanskeligt at finde
et tidspunkt, hvor undervisningsforholdene ikke forstyrredes af udefrakommende begivenheder.
Arrangementer i folkeskolen sa som skolefest og juleafslutninger medferte, at Anders i en periode
var ngdt til at flytte undervisningen til andre skoler, undervise i gymnastiksalen eller aflyse
undervisningen helt. Hertil kom musikskolens interne koncerter, som ogsa medfarte &ndringer af
undervisningens tid og sted. | januar var undervisningen tilbage i sin vante genge, men pa dette
tidspunkt var jeg gaet i gang med den indledende bearbejdning af de allerede indsamlede
videooptagelser, og da denne proces var serdeles tidskraevende, kunne jeg pa dette tidspunkt ikke
overskue at inddrage flere videooptagelser i det empiriske materiale. At sammenspil ikke var
repraesenteret i det empiriske materiale udgjorde imidlertid en svaghed i forhold til de betingelser,
jeg oprindeligt havde stillet for indsamlingen af det empiriske materiale, og jeg havde derfor
indstillet mig pa at indskrenke afhandlingens problemfelt til kun at omhandle forskole- og
instrumentalundervisning.

Tilfeldet ville, at jeg i slutningen af januar fik mulighed for at observere
sammenspilsundervisningen, dog uden kamera. Jeg underviser af og til i et lokale, der ligger lige
ved siden af musiklokalet, og denne dag kunne jeg tydeligt hgre sammenspilsholdet. Musikken lgd
godt, og selvom jeg havde opgivet mine planer om at observere holdet, fik jeg lyst til at kigge
indenfor. Det skal her indskydes, at jeg efter aftale med Anders og sammenspilsholdet havde en
staende invitation til at kigge indenfor pa et hvilket som helst tidspunkt, der matte passe ind i mit
arbejdsskema. Det viste sig, at jeg under den pabegyndte bearbejdning af videooptagelserne havde
udviklet nogle redskaber til at forsta og beskrive undervisning med, som gjorde mig i stand til at
udarbejde en beskrivelse af undervisningen, da jeg kom hjem.

Beskrivelsen blev sendt til Anders, som med enkelte rettelser godkendte den, og beskrivelsen indgik
herefter i det empiriske materiale, som validerende case. Nar jeg har valgt denne betegnelse,
skyldes det, at jeg har brugt casen til at validere mine resultater pa flere niveauer:

e Validering af mine fgrstehands kategoriseringer og analyseredskaber.

”Det var enormt interessant, at lese det og den méde du havde oplevet det pd [...] Jeg
tror du oplevede det mere direkte end jeg, da jeg jo sad midt i orkanens gje, men alle de
punkter du naevner finder jeg naturligvis veerdifulde og vigtige.”

(Anders, mail 7.2.2010).

At jeg overhovedet var i stand til at udarbejde en detaljeret beskrivelse af undervisningen
pegede pa, at det blik, jeg havde udviklet i forbindelse med den indledende bearbejdning af det
empiriske materiale, havde givet mig nogle redskaber, der var anvendelige i forhold til at forsta
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og beskrive musikskoleundervisning. At Anders kunne genkende sig selv i beskrivelsen pegede
endvidere pa, at det blik, jeg anlagde pa undervisningen, var i overensstemmelse med
feenomenologiens krav om at fare feenomenet tilbage til relationen mellem deltagerne.

¢ Validering af afhandlingens analyseresultater.

Efterhanden som afhandlingen skred frem, brugte jeg casen til at validere de resultater og
kategoriseringer, der opstod i forbindelse med analysen af de @vrige cases. Kunne ”Anders og
sammenspilsholdet” forstas ud fra disse? Gav resultaterne mening i forhold til denne case?

¢ Validering af afhandlingens resultater og anvendelighed.

Casen praesenteres i sin fulde leengde i slutningen af denne afhandling, og kan lzeseren se casen
som et udtryk for de kategoriseringer og perspektiver, der undervejs er anlagt pa
undervisningen, er dette med til at validere afhandlingens anvendelighed i forhold til at forsta og
beskrive bestemte faanomener indenfor musikskoleundervisningens praksis.

9. Bearbejdning af videooptagelser
Det empiriske materiale har vaeret forholdsvist stort. Grundstammen bestar af videooptagelser af ni
undervisningsforlgb, der tilsammen varer 360 minutter. Videooptagelserne fordeler sig saledes:

¢ Soloinstrumentalundervisning, valdhorn. En lektion a 25 minutter

¢ Soloinstrumentalundervisning, blokflgjte. En lektion a 20 minutter

e Instrumentalundervisning pa hold, blokflgjte. Fire fortlgbende lektioner a 45 minutter
e Forskoleundervisning pa hold. Tre fortlgbende lektioner a 45 minutter

At bearbejde og beskrive hele denne mangde data viste sig hurtigt at veere en nasten umulig
opgave, da jeg i beskrivelsen af et undervisningsforlgb gnskede at inddrage bade det talte ord samt
kropslige og musikalske ytringer. Hertil kom selve lokalets beskaffenhed og brug af artefakter som
instrumenter og noder. Holdundervisningen var i serlig grad vanskelig at beskrive, da
handelsesforlgbene af og til var meget komplekse. Denne kompleksitet fremgar af nedenstaende
beskrivelse, som pa videooptagelsen varer i alt 12 sekunder.

Uddragafo Mar i as admengeb

Bente gar hen til sin taske for at finde noderne, og setter sig derefter over bag klaveret. Imens
synger Karl med store armbevagelser og en merk, lidt operaagtig stemme: “For lange siden ...”
Han ligner fuldstendig en popsanger, der synger en dybfglt ballade for et engageret publikum.
Johan holder gje med ham og far ham vendt, sa de kan se pa hinanden. Sammen synger de sidste del
af verset: ”... da Jesus han blev fodt.” Johan synger med pibestemme, Karl med mark bas.® Eva og
Andrea er begyndt at danse en bryder-dans. De holder fat i hinandens arme og rokker fra side til
side, samtidig med de synger med pa Karls sang. Magnus og Benjamin er dybt optagede af
mikserpulten, som star lige bag ved dem. Det ser ud, som om de har opfundet en ny leg:

¥ Kan maske skyldes de gentager Bentes ide fra sidste gang, hvor sangen skulle synges som julemand og derefter som
engle.
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”Mikserpulten er et stort, farligt rumvasen”. De skiftes til forsigtigt at nerme sig mikserpulten.
Giver den et lille prik, siger ”Tshjjj”, hvorefter de lynhurtigt - med et lille hvin, treekker fingeren til
sig igen. Julie star og kigger lige ud i luften. Hun ser ud til at veere langt vek i sine egne tanker.
Kun Pernille star lige sa stille og venter pa Bente. Hun star teet ved klaveret og holder godt gre og
gje pa, hvad Bente foretager sig. ( Bente og forskoleholdet 8.12.2009).

Selvom dette forlgb kun tager 12 sekunder, har det taget omkring en time at analysere klippet. En
vigtig del af den empiriske bearbejdning har derfor bestdet i at udveelge, hvilke
undervisningssituationer jeg ville analysere, samt tage stilling til hvorfor og hvordan jeg ville
analysere de udvalgte klip. Dette arbejde er forlgbet over flere faser.

9.1 Fase 1. Undervisningens struktur

Under det forste gennemsyn af videooptagelserne noterede jeg, hvilke overordnede aktiviteter der
foregik, samt opdelte de overordnede aktiviteter i delelementer. Undervejs indsatte jeg angivelser af
tidspunkter for aktiviteterne, saledes at jeg hurtigt kunne finde frem til dem igen. Aktiviteterne blev
forst og fremmest relaterede til selve det musikalske indhold. Eksempelvis blev ’Marias
drengebarn” i farste omgang noteret saledes:

OMarias drengebarno.
a) 31.05 Bente stiller barnene op i en koropstilling.

b) 32.07 Bente star m. front mod bgrnene som dirigent. Alle synger med. Bente stopper
undervejs med at synge — overlader det til eleverne.

c) 33.00 Bente gar om bag klaveret. Eleverne skal synge alene uden at kunne se Bente.

e) 35.09 Kort snak om hvor og hvornar der er koncert.

Nar jeg valgte at koncentrere mig om struktureringen af de musikalske aktiviteter, skyldes det, at
mine fgrstehandsindtryk af videooptagelserne ofte var praegede af hendelser, som umiddelbart faldt
uden for min opfattelse af “god undervisning”. | eksemplet "Marias drengebarn” kunne mit
forstehandsindtryk af situationen beskrives som “’kaos”, hvilket gjorde det vanskeligt at se, hvad der
egentlig skete. 1 ovennavnte eksempel viste den naermere analyse, at der er orden i kaos. At
situationen kan tolkes som en situation, hvor eleverne rent faktisk gver sig pa sangen, mens Bente
henter sine noder. Endvidere at det er en situation, som formentlig ikke opfattes kaotisk af hverken
elever og leerer.

Ogsa det talte ord var i nogle sammenhange medvirkende til at fjerne mit fokus fra leerere og
elevers egentlige handlinger og mader at interagere pa. Iser var min opfattelse af Flemming og
Marlenes undervisningsforlgb ved fegrste gennemsyn preeget af Marlenes mange verbale udbrud
sasom > Sa vil jeg ikke vaere med”, ” Jeg synes, den er dum” eller “Nej. Jeg synes det er noget fis.”
Dette betgd, at mit forstehandsindtryk kunne karakteriseres som “eleven bliver tvunget til at spille
noget hun ikke har lyst til”. Det viste sig senere, at disse udbrud ikke skulle tages for palydende. For
eksempel skulle udsagnet: ”Jeg synes, den er dum” ikke forstds bogstaveligt, men snarere ses som
et udtryk for, at Marlene syntes, musikstykket var sveert. Endvidere viste det sig, at Flemming
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brugte disse udbrud som en made at vurdere, hvordan han peadagogisk set kunne agere i den
konkrete undervisningssituation.

»Jeg gar meget ud fra elevens lyst til at arbejde med tingene og vurderer altid fra gang til gang
hvad eleven har brug for. Har eleven overskud kan jeg presse lidt pa og forlange mere, mens
en dag hvor eleven er treet og uoplagt serger jeg sa vidt muligt for at eleven far en
succesoplevelse [...] Jeg leegger stor vaegt pa en fri og uformel omgangstone, da jeg derved
foler jeg lettere far adgang til at afkode eleven mht ovenstaende. ” (Flemming, mail
24.10.2007)

Som det ses af ovenstaende, var min umiddelbare forstaelse af undervisningssituationen praeget af
hendelser, som i min forestillingsverden umiddelbart kunne karakteriseres som “darlig
undervisning”. Imidlertid fordrede mit valg af f&enomenologien som videnskabelig metode, at jeg
fandt frem til en made, hvorpa jeg kunne neutralisere mine normative farstehandsindtryk.

Ved at koncentrere mig om en strukturering af undervisningsaktiviteter, kunne jeg skabe en distance
til materialet, som hjalp mig til at sette mine normative farstehandsoplevelser i parentes. Disse
oversigter kom siden hen til at tjene som vesentlige kilder til forstaelse af de udvalgte klip.
Eksempelvis gav disse oversigter mig mulighed for at se, at Karl og Johans méde at synge ”Marias
drengebarn” muligvis kunne relateres til den made, Bente havde arbejdet med sangen i en
foregdende lektion. At de ikke kun sang med operastemme og pibestemmer, men maske gvede sig
pa at synge som julemand og engle.

9.2 Fase 2: Kategorisering af undervisningsaktiviteterne

Selvom oversigterne over undervisningsaktiviteterne hjalp mig til sette min forforstaelse i parentes,
havde jeg stadig sveert ved at finde frem til treek ved undervisningen, som kunne karakteriseres som
generelle og invariante. Hvilke situationer skulle jeg veelge at analysere og hvorfor?

Jeg forsggte derfor at kategorisere og sammenligne de forskellige undervisningsaktiviteter med
henblik pa at fa gje pa forhold, der i sarlig grad kunne siges at karakterisere musikskolens
undervisning. Det viste sig imidlertid, at oversigterne over undervisningens aktiviteter var for
omfangsrige og uensartede til at jeg kunne overskue og sammenligne de enkelte
undervisningsforlgh. Jeg valgte derfor at skemasatte de enkelte undervisningslektioner saledes at
oversigterne kun indeholdt en kort karakteristik af undervisningens overordnede aktiviteter. (Se
eksempel pa efterfelgende side). Disse skemaer brugte jeg dels som udgangspunkt for
sammenlignende analyser mellem de forskellige undervisningsforlgb, dels som udgangspunkt for en
intern sammenligning af undervisningsforlgb, som strakte sig over flere undervisningsgange.

Analyserne fgrte frem til udvelgelsen af et antal handelser, som efterfglgende defineredes som
koncerter. (Se naermere redegerelse i kap.10)
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Eksempel pa skemaseatning: Bente og forskoleholdet.

1.12.2009 8.12.2009 15.12.2009
Rundkreds siddende pa gulvet, | Rundkreds siddende pa gulvet, | Rundkreds siddende pa gulvet,
smasnak. smasnak. smasnak.
”Dav  siger far”, “Navnesang”. | ”Vi si’r goddag, ta hatten af”, ”Dav | ”Vi si’r goddag, ta hatten af”

Goddagsange med fagter og Klap.

siger far”. Goddagsange med fagter.

Goddagsang m.fagter.

”Snefuglen”. Sangleg. Nyt stof.

”Den fisk”. Sangleg

”Snefuglen”. Sangleg. Kendt stof.

”Vi tager en juleengel”. Sang +leg.
Kendt stof.

”Snefuglen”. Sangleg. Kendt stof.

”Pa loftet sidder nissen.” Sang +
klap. Samme klap som i ”Den fisk”.
Kendt stof?

”Kling klong”. Sang + instrumenter.
Sangen er kendt.

”Vi tager en juleengel”. Med

pulsklap. Kendt stof.

”Den fisk”. Kendt stof.

”Marias drengebarn”. Sang m. fagter.

”Kling klong”. Uden instrumenter

”Tre nysselige nisser”. Sangleg. Nyt
stof.

”Den fisk.” Kendt stof.

”Do-re-mi”. @velse

”Kling klong”. Sang + instrumenter.
Kendt stof.

Farvelsang.

”Marias drengebarn”. Generalprave

Farvelsang.

m. koncertopstilling.

”Fra ti til et hop”. Periode-gvelse.

Farvelsang.

9.3 Fase 3: Valg og fravalg

Selvom beskrivelserne af de udvalgte undervisningsforlgb fremstar som objektive beskrivelser, er
de ikke fuldt deekkende for de aktuelle haendelsesforlgb, men et udtryk for den made jeg gennem
analyse af videooptagelserne har tolket undervisningsforlgbene. | det falgende geres derfor rede for
valg og fravalg foretaget i forbindelse med analysen.

I denne afhandling er fokus pa, hvorledes den enkelte musikskolelerers handlinger og hensigter
med undervisningen kommer til udtryk i praksis. Imidlertid kan underviserens handlinger ikke ses
og forstas som isolerede handelser. Den enkelte underviser agerer og reagerer i forhold til den
konkrete undervisningsmaessige situation, hvorfor beskrivelserne ikke kun omhandler larernes
handlinger, men ogsa de forhold, der er med til at betinge og forklare disse handlinger.

Vi regner kun noget for undervisning, hvis lereren aktivt seger at afstedkomme laring og
lader sin virksomhed regulere af tilbagemeldinger angédende elevernes laering”
(Fibaek Laursen 1999: 26)

Undervisningen anskues som en dialog mellem lzrer og elev(er), hvor lereren pa baggrund af de
tilbagemeldinger, hun far fra eleven, valger hvordan hun bedst muligt kan afstedkomme en
undervisningssituation, der medfarer at eleven far mulighed for at leere noget om musik. Jeg ser i
den sammenhang bort fra det faktum, at det leereren forsgger at undervise i, ikke ngdvendigvis er
identisk med leaeringsresultatet. Jeg ser farst og fremmest undervisningen fra et laererperspektiv.
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Dette medfarer et fravalg af spargsmal, der relaterer direkte til den enkelte elev. Jeg har i analysen
ikke taget hensyn til den enkelte elevs forudseetninger for at lzere og hvordan resultatet af elevens
lereproces kan beskrives og forklares. Analysen har ikke til formal at vurdere om leerernes valg af
undervisningsstrategier, undervisningsmaterialer, metoder m.v. har veeret optimale i forhold til den
enkelte elev, men sgger at beskrive og forsta, hvorfor leereren handler, som hun gar.

Analysen af videooptagelserne tager udgangspunkt i falgende overordnede spargsmal:
e Hvordan agerer og reagerer laereren i undervisningen?

e Hvorfor agerer og reagerer leereren, som hun gar?

9.4 Fase 4: Transskribering

Med udgangspunkt i Frede V. Nielsens model af genstandsfeltet for musikpaedagogisk forskning
(1999) har jeg anvendt en analysemodel, der gennem undersggelse af den konkrete objektverden
inddrager ikke-tekstlige artikulationer i form af akterernes adferd, tekster i form af lerernes
refleksioner over undervisningen, fysiske genstande som f.eks. musikinstrumenter samt mine egne
forestillinger (introspektion) om musikundervisning. Pa baggrund af analysen har jeg udarbejdet et
antal forteellinger om musikskoleundervisning, som ligger til grund for denne afhandlings senere
analyser.

Tekster Ikke -tekstlige
artikulationsformer

Fortaellinger
om musik-
undervisning

Egen forestilling Fysiske genstande
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Adfeerd, ikke 7z tekstlige artikulationsformer

”Nar man empirisk underseger forhold i1 konkret musikundervisning [...] er man 1 vid
udstraekning henvist til iagttagelse, analyse og tolkning af de pagealdende personers adferd.”
(Nielsen, F.V. 1999: 27).

Nielsen skelner mellem fire overordnede typer af adferd,
analysespgrgsmal:

som har medfert felgende

e Sproglige artikulationer: Hvad taler aktgrerne om?
o Kropslige artikulationer: Hvordan agerer og reagerer aktgrerne kropsligt i situationen?

e Musikalske/ lydlige artikulationer: Hvordan agerer og reagerer aktgrerne i relation til musikken?
Her har jeg ferst og fremmest fokus pa akterernes musikalske handlinger: at spille og synge
musik herunder handlinger, der har musikalsk betydning, f.eks. at klappe i puls til en sang.

e Kombinationer af disse artikulationer

Analysen af videoklippene viste, at artikulationsformerne sjeldent lod sig forsta som isolerede
feenomener. Eksempelvis var sproglige udsagn tilknyttet kropslige handlinger, og udsagnenes
musikalske/ lydlige udtryk havde afgarende betydning for, hvordan udsagnet skulle forstas. For at
illustrere dette, vises her to mulige beskrivelser af samme handelsesforlgb.

Marleneskaltilat s pi | | e O C(OFierangng ég®arlane).t r e 0

Beskrivelse 1.
Baseret pa sproglige artikulationer

Beskrivelse 2.

Baseret pa en kombination af sproglige,
kropslige og musikalske/lydlige artikulationer

Flemming: ”Og sa er det ”Concerto a tre”.
Marlene ”Jeg synes, den er dum”.

Flemming kommenterer ikke Marlenes udsagn,
men siger: “Forste sats den spiller du bare lige
igennem, mens jeg setter mig herop og er
publikum...”

Marlene skal til at spille ”Concerto a tre”. Mens
hun finder noderne frem, synger hun, med luftig
og blgd stemme, en hjemmelavet tekst pa en
lille melodistump fra Bamse og Kylling: "Jeg
synes, den er dum - di, di, di, di, di, di ”.
Flemming kommenterer ikke Marlenes lille
sang, men giver sig i stedet til at flgjte de
indledende takter af stykket, hvorefter han med
rolig og venlig stemme siger: “Forste sats den
spiller du bare lige igennem, mens jeg satter
mig herop og er publikum...”

Med udgangspunkt i spergsmaélet: "Hvordan agerer og reagerer lsereren i undervisningssituationen
og hvorfor? > bliver det vaesentligt at forsta, hvorfor Flemming undlader at forholde sig til Marlenes
udsagn: ’Jeg synes, den er dum”. Imidlertid vil de to beskrivelser kunne fore til vidt forskellige
svar.

25



Beskrivelse 1. leegger op til en tolkning af situationen som veerende potentielt konfliktfuld. Marlene
kan ikke lide musikken. Hun synes, den er dum. Maske er hun oven i kebet vred eller sur pa
Flemming. Flemmings manglende respons vil i den sammenhang kunne forstds som en made at
undga en abenlys konfrontation med Marlene.

Beskrivelse 2. leegger op til en tolkning af situationen som verende hyggelig og tryg. Marlenes
udsagn, “Jeg synes, den er dum”, modsiges af hendes kropslige og musikalske/ lydlige
artikulationer. Selvom om hun verbalt giver udtryk for, at hun ikke kan lide musikken, finder hun
noderne frem og viser pa den made, at hun accepterer situationen. At hun synger sit udsagn pa en
melodistump fra Bamse og Kylling, er med til at skabe en fornemmelse af, at udsagnet ikke skal
tages for palydende. Snarere giver den lille sang mindelser om en hyggestund i familiens skad. Det
er i den forstaelsesramme ikke et udsagn, der kraever svar. Flemmings manglende respons kan ses
som et udtryk for, at han er klar over, at Marlene har accepteret opgaven. Han kan derfor fortsette
med sin undervisningsmaessige intention, nemlig at etablere et koncertlignende forlgb: ”Forste sats
den spiller du bare lige igennem, mens jeg s&tter mig herop og er publikum...”

Fysiske genstande
Nielsen (1999) kategoriserer fysiske genstande saledes

e musikinstrumenter
e undervisningsmidler
o lokaler, lokaleindretning

e bygninger og arkitektur

| analysen er der farst og fremmest inddraget aspekter vedrgrende musikinstrumenterne og deres
betydning for aktgrernes mader at agere og reagere pa. Eksempelvis har Charlotte og
blokflgjteholdet et el-klaver stdende i deres undervisningslokale. El-klaveret kan indstilles til at
spille med mange forskellige lyde, og som det ses af nedenstdende har dette betydning for,
hvorledes undervisningen kommer til udtryk.

Uddragafo S| ut sango

Charlotte, Marie, Frida og Sofie er i gang med at spille ”Slutsang”. Pa Fridas opfordring
akkompagnerer Charlotte sangen med forskellige former for lyd. Charlotte har nu fundet lyden af en
vibrafon og siger forngjet: ’Det lyder som klokker”. Lyden har maske inspireret Charlotte, for kort
efter at flgjterne har spillet farste gang, afbryder hun: ”Prev engang — nar vi laver den med klokker
— at sige dyd, dyd, dyd”. Hun synger de tre ’dyd” staccato og med helt lys stemme og forklarer
bagefter at det er sadan nogle super de lux korte (toner).” (7.12.2009).

Fysiske genstande, sasom undervisningsmidler og selve undervisningslokalet, har ligeledes
betydning for, hvorledes undervisningen kommer til udtryk. Eksempelvis foregar
holdundervisningen i blokflgjte i et lokale, som fungerer som en blanding af pulterrum og
naturhistorisk eksperimentarium. Nogle gang er det fyldt til randen med kasser, borde stablet oven
pa hinanden og poser med udklaedningstgj. Andre gange er det hjemsted for laboratorieforsgg, som
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kan medfare en patreengende lugt af raddent vand eller ildelugtende gasarter. Dette betyder, at
Charlotte er palagt en reekke begraensninger i forhold til den made, undervisningen kan realiseres.
Eksempelvis ma hun hver gang bruge tid pa at etablere lokalet som et musiklokale, hvor
placeringen af stole, nodestativ og el-klaver konstituerer de fysiske rammer for undervisningen.
Undervisningen afvikles inden for dette afgransede rum, som er pa ca. 9 m>.

De fysiske genstande indgar ikke som selvstendigt forskningsobjekt i analysen, men inddrages i
den forstaelsesramme, jeg anleegger pa undervisningssituationen.

Egen forestilling

| analysen af undervisningssituationerne har jeg farst og fremmest sggt at opna en forstaelse, som
forholder sig loyalt overfor underviserens intentioner med undervisningen. Disse intentioner
kommer imidlertid sjeeldent til udtryk som velformulerede sproglige artikulationer, men bestar som
oftest af kombinationer af artikulationer. Disse er ikke ngdvendigvis entydige, og min forstaelse af
situationen beror pa en tolkning af samspillet mellem disse artikulationer. For at opna denne
forstaelse har jeg i hgj grad inddraget min personlige erfaringsverden, det Nielsen definerer som
“egen forestilling”:

”Med “egen forestilling” mener jeg forskerens tenkning, refleksion, fantasi, fornemmelse,

oplevelse og erfaring som tilgang til indsigt i forhold vedrerende musikundervisning.”
(Nielsen F.V. 1999: 32).

| analysen har jeg anvendt forskellige sider af mig selv, som overordnet set kan kategoriseres
saledes:

e Min professionelle “egen forestilling” som ferst og fremmest relaterer til mit arbejde som
musikskolelerer.

e Min hverdags “egen forestilling” som relaterer til min generelle erfaringsverden.

e Kombinationer af disse, min samlede “egen forestilling”.

Min professionelle O0egen forestillingo

En stor del af aktarernes handlinger er beskrevet ud fra en indlevelse i situationen, der treekker pa
min professionelle “egen forestilling”. Nedenstaende viser et eksempel péd en beskrivelse, der er
udformet ud fra dette perspektiv. Her tolkes en hands slag i luften som direktion, blokflgjtens klang
opfattes som “fugt i flejten”, 0g en vejrtreekning settes i relation til Charlottes handbeveegelse i
slutningen af beskrivelsen.

Annas flgjte begynder at boble lidt i lyden - et tegn pa, at der er for meget fugt i flgjten - og da de
nar hen til neste helnode, hvisker Charlotte til Anna: ”Sug lige ind”. Charlotte holder musikken i
gang med sin direktion, og Anna nar at suge fugten ud af flgjten inden for musikkens fire taktslag,
hvorefter hun fortseetter, som om intet var handt. | sidste del af stykket laver Anna en ekstra
vejrtreekning i midten af en frase. Charlotte reagerer ikke pa det, men da stykket bliver repeteret, og
Anna narmer sig stedet, hvor hun fer lavede en ekstra vejrtreekning, signalerer Charlotte med
handen, at hun skal fortsette med at spille. (Case ”Charlotte og Anna”)
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Min hverdags oegen forestillingo

Ikke alle artikulationer har varet mulige at forstd ud fra min professionelle “egen forestilling”.
Folgende beskrivelse er et eksempel pa en tolkning foretaget ud fra min hverdags “egen
forestilling”:

Magnus og Benjamin er dybt optagede af mikserpulten, som star lige bag ved dem. Det ser ud, som
om de har opfundet en ny leg: ”Mikserpulten er et stort, farligt rumvasen”. De skiftes til forsigtigt
at neerme sig mikserpulten. Giver den et lille prik, siger ”Tshjjj”, hvorefter de lynhurtigt - med et
lille hvin, treekker fingeren til sig igen. ("Marias drengebarn”™).

Pa videooptagelsen kan man se to barn sta ved en mikserpult. De trykker pa den og siger en lyd.
Det ser ud, som om de leger, men om de leger, og hvad de rent faktisk leger, ved jeg ikke.
Beskrivelsen er derfor en tolkning af situationen, som metaforisk udtrykkes i legen "Mikserpulten
er et stort, farligt rumvasen”. Inspirationen til denne metafor har jeg hentet i min hverdags “egen
forestilling”, hvor jeg trekker pad en kombination af mine generelle erfaringer med bern og mit
kendskab til tegneserien ”Steen og Stoffer”.

Min samlede oO0egen forestillingo
| flere af beskrivelserne treekker jeg pa min samlede “egen forestilling”, hvilket folgende uddrag fra
casen “Slutsang” er et eksempel pa.

Charlotte finder en mark, vibrerende el-orgellyd. Under forspillet rokker hun, i takt til musikken,
frem og tilbage pa stolen, skubber hagen frem og laver nogle nedadhangende mundvige. Hun ligner
Fuzzy Bear fra Muppet Show. (7.12.2009)

Mit kendskab til musik gar mig i stand til at identificere klaverets lyd som en el-orgel lyd. Jeg kan
se, at Charlotte rokker i takt til musikken, og selv om det ikke fremgar eksplicit af beskrivelsen, kan
jeg here, at hun spiller klaverakkompagnementet ganske ubesveeret. Charlottes kropslige
handlinger lod sig imidlertid ikke beskrive fyldestgarende i et sprog, der udelukkende tog
udgangspunkt i min musikfaglige viden. Jeg satte mig til klaveret og gennem indlevelse i
situationen, baseret pa en direkte imitation af Charlotte gestik og spillemade kombineret med egne
hverdagserfaringer, fik jeg en forstaelse af situationen, der kunne beskrives som “Charlotte leger
Fuzzy Bear”. Efterfolgende fortalte Charlotte mig, at beskrivelsen ikke kun var en metafor, men at
hun rent faktisk efterlignede Fuzzy Bear.

Tekster
Nielsen kategoriserer tekster saledes:
o Verbale tekster (skriftsproglige)
o Ikke-verbale tekster sasom noder og musikindspilninger
e Multimediale, som kan omfatte bade noget skriftsprogligt og noget ikke-verbalt.

Undervejs i udformningen af beskrivelserne har jeg lgbende veeret i dialog med de implicerede
lerere. En del af denne dialog er foregaet via mail og findes hermed i skriftlig form. | afhandlingen
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citeres dele af denne mailkorrespondance, men da denne ikke er skrevet med henblik pa
offentliggerelse, har jeg af etiske hensyn valgt at udelade den samlede korrespondance af
afhandlingens bilag. Dette valg har skabt et problem omkring palideligheden af de udvalgte citater,
hvorfor jeg, ved afslutningen af arbejdet med afhandlingen, har bedt de enkelte lserere om at
fremsende en godkendelse af maden, hvorpa de bliver citerede samt bedt om tilladelse til at bruge
disse svar. Tre af leererne har skriftligt godkendt maden, hvorpa citaterne bruges (se bilag 5). At
den sidste laerer har undladt at give en skriftlig tilbagemelding indikerer, at han ingen indvendinger
har, og det manglende svar kan i den forstaelsesramme opfattes som en godkendelse.

Herudover indgar der i afhandlingen enkelte citater fra laerere eller elever, der ikke dokumenteres i
form af bilag, redegarelse for indsamling af udsagn m.m. Disse udsagn er ikke et resultat af en
egentlig empirisk undersggelse, men er fremkommet under uformelle samtaler, som ikke
ngdvendigvis har veret rettet mod denne afhandlings problemfelt. Da indsamlingen af disse udsagn
ikke har vaeret underlagt ensartede betingelser, indgar de ikke som del af afhandlingens analyser og
resultater, men anvendes udelukkende som allegorier for bestemte problemstillinger. | afhandlingen
optreeder denne type af udsagn som ... > (Samtale, maned, ar).

Noder indgar i et vist omfang i de forskellige beskrivelser som en made at give leeseren mulighed
for at “here” musikken, men jeg har i udformningen af beskrivelserne ikke taget hensyn til de
nodemassige forleeg for den musik, aktgrerne beskaftiger sig med. Undervejs har jeg kunnet
konstatere, at ikke al musik blev udfgrt efter de oprindelige nodeforleg, men denne viden har jeg
sat i parentes, da en sammenligning mellem nodeforleeg og maden, hvorpa musikken rent faktisk
kom til udtryk pa, ville medfare normative vurderinger af laerere og elever.

Sammenfatning

Beskrivelserne er blevet til efter en ngje analyse af deltagernes artikulationer. Disse artikulationer er
undervejs sat i relation til fysiske genstande sasom instrumenter og lokalets beskaffenhed.
Forstéelsen af disse artikulationer tager udgangspunkt dels i min “egen forestilling”, dels i aktererne
skriftlige og mundtlige udsagn om undervisningen.

Beskrivelserne skal ikke forstas som objektive tekster, selv om de gennem tekstliggarelsen far
karakter af konkrete forskningsobjekter. De er farst og fremmest at forstd som tolkninger af
musikskoleundervisning, der far deres udtryk i en fortzlling om undervisning udarbejdet med
henblik pa at synliggere, hvorledes musikskoleunderviseres handlinger og hensigter med
undervisningen kommer til udtryk i en konkret praksis.

10. Indkredsning af emnet

10.1 Hvordan kan musikskoleundervisningen karakteriseres?

Anna lerer at spille det dybe ¢

Charlotte og Anna star over for hinanden. De holder begge en blokflgjte i haenderne. Charlotte
kigger pa Anna og siger: ”For at kunne spille de naste melodier, skal du laere at spille det dybe c”.
Charlotte viser Anna, hvordan man spiller det dybe ¢ pa flgjten, hvorefter Anna praver at gere det
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samme. Bagefter viser Charlotte hvordan man skifter mellem det dybe c og det dybe d, og Anna
prgver igen at ggre det samme. Undervejs kommer Charlotte med instruktioner angaende
blaeseteknik, fingrenes placering og mader, hvorpa flgjtens bundstykke kan justeres i forhold til
hgjre hands lillefinger. Efter et stykke tid udbryder Charlotte: ”Det er rigtig fint!” (8.10 2007).

De trak, jeg har fremdraget i ovennavnte beskrivelse af Charlottes undervisning, er valgt, fordi de
repraesenterer nogle generelle treek ved de observerede undervisningssituationer. Beskrivelsen kan
derfor ses bade som en beskrivelse af et konkret haendelsesforlgb og som en metafor for faenomenet
musikskoleundervisning.

Ud fra ovenstdende beskrivelse kan situationen karakteriseres saledes:

e Der er fa aktarer til stede. | dette tilfelde en lerer og en elev.

o Der er tale om en undervisningssituation.

e Undervisningen er rettet mod at udgve musik.

e Lereren sgger gennem demonstration og korrektion at leere eleven at udgve musik.

e Eleven sgger gennem gvning at tilegne sig de ferdigheder, der er ngdvendige for at udeve
musikken.

Nar jeg fastslar, at ovenstaende er en beskrivelse af en undervisningssituation, skyldes det, at det
ikke er en selvfglge, at alt, hvad der foregar i et undervisningslokale, kan defineres som
undervisning. Kategoriseringer som f.eks. “musikterapi”, “rekreativt samver” eller
“underholdning” kunne have varet mulige i en situation, hvor en voksen og et barn er sammen om
musikudgvelse. Karsten Schnack (DPU forelaesning, 5.9.2007) definerer undervisning saledes:

”En intentionel proces, hvor nogen (laereren) vil noget med nogen (eleven) i forhold til et
givet fagomrade og som forudsztter, at eleven kan laere noget af denne situation.”

Charlotte har en intention om, at Anna skal lzre at spille det dybe c pa blokflgjten, og i lgbet af
arbejdsprocessen lykkes det Anna at leere dette. At Anna kan spille det dybe ¢ pa blokflgjten, gar
hende ikke ngdvendigvis i stand til at spille det dybe c pa en violin, pa klaver eller tuba. Det at
spille pa blokflgjte kan derfor defineres som et specifikt fagomrade. Selve det at laere at spille det
dybe c er ikke undervisningens egentlige mal, men skal snarere ses som en vigtig forudsatning for
at kunne spille nye melodier. | den forstand kan undervisningen karakteriseres som en
undervisningssituation, der er rettet mod musikudgvelse, mod handvarket “at spille musik”, i dette
tilfelde “at spille blokflejte”.

10.2 Mesterlaere som karakteristik af undervisningen
De handvarksmassige fag er kendetegnede af en undervisningsform, som er baseret pa mesterlare.
Mesterlare kan som undervisningsmetode karakteriseres saledes:

“Fgrst demonstrerer mesteren riktig utfarelse, sa gver svennen mens mesteren korrigerer
utfarelsen til han er forneyd med resultatet.” (Hanken & Johansen 2000: 97).
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Disse karakteristika kan genfindes i beskrivelsen ”Anna lerer at spille det dybe c¢”. Charlotte
demonstrerer gennem sit spil pa blokflgjten, hvordan det dybe c skal spilles, hvorefter Anna selv
prgver at spille. P& baggrund af Annas spil udveelger Charlotte nogle problemstillinger, som eleven
gennem gvning pa instrumentet forsgger at lgse. Efter et stykke tid udtrykker Charlotte sin
tilfredshed med resultatet og undervisningsforlgbet afsluttes.

Mesterleare er imidlertid et mangetydigt begreb, der i sine yderpunkter kan forstas

a) som en lovfastet institutionel struktur, som den findes inden for de handvarksmassige
uddannelser, f.eks. tamreruddannelsen.

b) som en metafor for et forhold, hvor en novice lerer af en mere erfaren person, f.eks. en mor,
der leerer sit barn at tale.

Endvidere er det et begreb, der har vidt forskellig betydning alt efter hvilket perspektiv man
anlegger, sasom mesterlare i relation til uddannelsesforhold, historiske forhold, leringssystemer,
handveerksfaglige feerdigheder, sociale forhold m.m.

Sterstedelen af musikskolens undervisere er konservatorieuddannede (Kunststyrelsen 2006), en
uddannelse der af Nielsen & Kvale (1999: 131) karakteriseres som en mesterlerebaseret
uddannelse. Mesterleren udger derfor en veesentlig del af undervisernes forudsetninger for at
undervise, bade i relation til leererens hensigter med undervisningen, lererens valg af
undervisningsmetoder og selve undervisningsprocessen.

Selvom musikskolen principielt skal kunne kvalificere eleverne til optagelse pa et
musikkonservatorium (Mejlbjerg 2004: 14), er musikskolen ikke en uddannelsesinstitution, men en
skole med et almendannende formal (jf. Rammeplan for Musikskolevirksomhed 1995%). Dette
betyder, at selvom undervisningens praksis bygger pd en undervisningsmetode, der kan
karakteriseres som mesterlere, er lererens intentioner og hensigter med undervisningen ikke
ngdvendigvis praeget af de krav, der hgrer til mesterleeren som uddannelsesform.

I tolkningen af det empiriske arbejde vil teorier tilknyttet mesterleerebegrebet indga som vaesentlige
redskaber i analysearbejdet, men teorierne bruges farst og fremmest til at beskrive og forsta
undervisningen, ikke til at foreskrive hvorledes den skal eller bgr veere.

10.3 Hvordan er undervisningen struktureret?

Med udgangspunkt i en sammenligning af undervisningsaktiviteter foretog jeg, pa baggrund af min
umiddelbare tolkning af undervisningsforlgbene, en Kkategorisering af disse aktiviteter.
Nedenstaende viser en sammenlignende oversigt over fire forskellige undervisningsforlgb. 1
sammenligningen indgik samtlige videooptagede undervisningsforlgb, men af hensyn til
overskueligheden praesenteres kun et uddrag af denne oversigt. De fremhavede aktivitetsfelter viser
hvilke uddrag af undervisningen, der siden hen kom til at danne grundlag for udarbejdelse af de
enkelte cases.

* I det efterfolgende benzevnt “Rammeplanen”
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Sammenligning af aktiviteter

Flemming, 8.10 2007
Solo-valdhorn (25 min.)

Charlotte, 8.10 2007
Solo-blokflgjte (20 min.)

Charlotte, 15.12 2009.
Blokflgjtehold (45 min.)

Bente, 8.12 2009
Forskolehold (45 min.)

Smasnak og klarggring

Smasnak og klargaring

Smasnak og klarggring

Goddagsange

Opvarmning. Tekniske
gvelser.

Lover Herren.
Iscenesettelse af
koncertlignende forlgb.

Opvarmning - tunge

Den fisk. Sangleg.
Dagens godbid.

Concerto a tre, 1. sats.
Iscenesattelse af
koncertlignende forlab.

See the conquering hero.
Indstudering.

Nu er det jul, kendt

Snefuglen. Sangleg.
Repetition og tilfgjelse
af nye opgaver.

Concerto a tre, 3. sats.
Kendt stof. Fokus pa
puls.

@velse i dybe c og dybe
d. Overfaores til
Spanien og Stille Nu

Et barn er fgdt, kendt

Vi tager en juleengel.
Sang. Repetition og
tilfgjelse af nye opgaver.

Jazzduetter (Escher).
Repetition +
indstudering. Dagens
godbid.

Skifter til altflgjten
Variationer over
Twinkle, twinkle.
Repetition +
indstudering.
Dagens godbid.

Stille nu. Kendt stof.
Repetition +
indstudering.

Kling klong. Sang + spil.
Kendt stof. Kort
repetition.

Sommerscottish. Nu er det jul. Do-re-mi. @velse
Repetition. Generalpragve
Melodi. Indstudering + | Et barn er fodt: For lenge siden i

gve hgje c

Iscenesattelse af
koncertlignende forlgb

Bethlehem:
Iscenesettelse af
koncertlignende forlgb

Dagens godbid.
Slutsang.

Fra ti til et hop. Periode-
gvelse. Dagens godbid.

Farvelsang

Pa baggrund af ovenstaende sammenligning udformede jeg en model over undervisningens struktur,
som tager udgangspunkt i de ligheder, der er mellem de forskellige undervisningsforlgb. | denne
kategorisering indgar materiale fra samtlige undervisningsforlgb
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10.4 En model over undervisningens struktur:

1. Etablering af undervisningssituationen: smasnak, opstilling og klargering,
opvarmningsgvelser, goddagsange.

2. Der arbejdes med udvalgte problemstillinger, som tager udgangspunkt i den praktiske
udfarelse af musikken. Kan opdeles i felgende kategorier:

e @velser. Do-re-mi ...do, (Bente), ove triller (Charlotte), skala-gvelser (Flemming).
Har ikke ngdvendigvis tydelig sammenhang med de konkrete musikstykker, der
spilles/ synges/ leges.

e Indavelse af musik: Fokus pa musikstykkets delelementer. F.eks. spille i ’bidder”,
lzese noder og derefter spille, imitation, arbejde med vanskelige passager.
Indgvningen farer til udgvning.

e Udgvelse af musik, herunder etablering af koncertlignende forlgh. Fokus pa
musikkens helhed, f.eks. “folge med”, frasere, udtrykke musik, tolke. Udavelse kan
fore til yderligere arbejde i kategorien “indevelse”. Gennem udevelsen opdager
aktgrerne hvilke delelementer, der skal gves.

3. Der gives plads til ’dagens godbid”: Aktivitet(er) eleven/ eleverne opfatter som lystbetonede.
Disse aktiviteter kan henfares til alle de gvrige punkter og veere del af bade etableringen af
undervisningssituationen, af selve arbejdet med musikken eller en del af undervisningens
afrunding.

4. Afrunding af undervisningssituationen: farvelsange, aftaler om elevens gvning til den

Centralt i undervisningen star punkt 2, hvor maden at arbejde med musikken pa opdeles i
kategorierne gvelser, indgvelse og udgvelse. Tomas Saar (1999) foretager lignende skel mellem
indgvelse og udgvelse. Han definerer det i fglgende termer: 1) At leere at spille, hvor handlingerne,
gennem et fokus pa musikkens delelementer, er rettet mod tilegnelse af feerdigheder. 2) At spille,
hvor handlingerne, gennem et fokus pa musikkens helhed, er rettet mod at gestalte musikken. Disse
to positioner ses som indbyrdes forbundne modsetninger:

”Att gora musik innebdr bade att rikta sig mot ldrandet og spelandet, men kanske inte
samtidigt. Funktionerna ar dialektisk sammanbundna, sa at nar den ena trader i fokus finns
den andre som en bakgrund.” (Saar 1999: 149).

Ogsa Josef Holecek (refereret fra Jurstrom 2009: 18) opererer med en lignende opdeling, som i hans
arbejde ses som forskellige faser musikeren gennemgar i arbejdet med et stykke musik: 1)
Kortleegning, hvor musikeren undersgger musikkens vanskeligheder, indhold og form. 2)
Indgvning, hvor musikeren arbejder med musikalske og spilletekniske problemer. 3) Balancering,
hvor de indgvede dele settes sammen til en helhed. 4) Fremfgrelse, som sker i mgdet mellem
musiker og tilhgrere.
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| modellen indgar kortleegning ikke eksplicit som en del af undervisningens struktur, men
kortleegningen kan dels ses som en del af de overvejelser, den enkelte lzerer pa forhand har gjort sig
inden hun praesenterer et nyt stykke musik for eleven, dels ses som udtryk for
undervisningsstrategien analyse. (Se kap. 14). Kategorien “udevelse” kan farst og fremmest
sidestilles med “balancering”, men da der optraeder situationer i undervisningen, hvor leareren
etablerer koncertlignende situationer, er “fremforelse” til en vis grad indeholdt i kategorien
“udevelse”.

Saar og Holeceks resultater peger pa, at kategorierne gvelse, indgvelse og udgvelse udger
forskellige faser i en musikalsk leereproces, og at elevernes mulighed for leering er afhangig af,
hvorledes den enkelte leerer prioriterer disse og deres indbyrdes sammenhang i den daglige
undervisning. Kategorierne er hermed ikke at forsta som et enten/eller, men et bade/og, der hver for
sig har forskellige potentialer i forhold til leering, og som samlet set ma betragtes som ngdvendige
elementer i en musikalsk lzereproces.

11.Koncerten som faanomen i undervisningen

Analysen af undervisningens struktur gav mig mulighed for at kategorisere de handelser, der
optradte i det empiriske materiale, men i sig selv var kategorierne ikke sa afgreensede, at de afgav
tilstraekkeligt tydelige kriterier i forhold til udveelgelse af undervisningssituationer fra det empiriske
materiale: Hvilke undervisningssituationer ville jeg beskrive og hvorfor?

Imidlertid blev jeg undervejs i arbejdet opmarksom pa koncerten som serligt fenomen i
undervisningen.

Charlotte og Anna skal til at spille “Lover Marlene star alene pa gulvet. Der
Herren”. Anna holder sin blokflgjte op til er helt stille. Sa lgfter hun

munden og kigger opmarksomt pa valdhornet op til munden, ser
Charlotte, som sidder bag klaveret. Der er koncentreret pa noderne foran sig
helt stille. Uden forudgaende tale starter de og begynder at spille ”Concerto a
med at spille, og musikken klinger ud i tre”. Da hun er feerdig med at
rummet. Da de nar til slutningen, laver de spille, kan man hgre klapsalver fra
en fermat pa sluttonen og — som ved et den anden ende af rummet.
trylleslag — afslutter de tonen pa ngjagtig

samme tid.

Falles for ovenstaende undervisningsbeskrivelser er, at de lgsrevet fra deres kontekst, fremstar som
beskrivelser af autentiske koncertsituationer. Imidlertid udspringer disse beskrivelser af det
empiriske materiale, og er hermed beskrivelser af heendelser, der foregar i den daglige undervisning.

At underviserne iscenesatte koncertlignende forlgb som del af undervisningen var pa samme tid
bade forblgffende og genkendeligt. Genkendeligt, fordi jeg i min egen praksis ofte iscenesatter
koncertlignende situationer. Forblgffende, fordi jeg aldrig havde reflekteret naermere over koncerten
som et saerligt treek ved musikskoleundervisningen. Denne forblgffelse farte til formuleringen af
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koncerten som serligt kendetegn ved musikskolens undervisning, og koncerten kom herefter til at
udgere et analytisk redskab i forhold til udvelgelsen og forstaelsen af det empiriske materiale.

| det folgende redegeres for brugen af begrebet koncert, samt for de kriterier dette begreb affedte i
relation til udveelgelse af det empiriske materiale.

12.Koncerten som begreb

Koncert, almen definition (Mortensen 2005: 1073).

e En genrebetegnelse for instrumentale og vokale veerker, der opfylder serlige formale kriterier.
e En begivenhed, hvor der opferes musik for et publikum, der primeert indfinder sig for at lytte til
musikken

I denne afhandling ser jeg bort fra begrebet som en genremassig betegnelse og benytter det
udelukkende i betydningen en begivenhed, hvor der opfgres musik. Selve koncertbegivenheden kan
ses som en serlig begivenhed, der kan have vidt forskellige udtryk, alt efter om den kommer til
udfoldelse ved en folkemusik-festival, en rockkoncert eller en klassisk koncert. De
koncertsituationer, jeg beskriver, er ikke autentiske i den forstand, at de udfolder sig som sa&rlige
begivenheder i kontekster, der er specielt indrettede til formalet, og koncertbegrebet skal derfor ses
som metafor for bestemte typer af undervisningsmassige begivenheder.

Koncert, etymologisk betydning (Moser, 2007).

Kommer fra det italienske ord concertare, som er sat sammen af ordene con (i fellesskab), og
certare (at keempe). Begrebet henviser til koncerten som begivenhed og har i denne sammenhang
en dobbelt betydning, da det bade kan bruges i betydningen

e concerto, opferelse af et musikstykke og
e concertare, at indstudere et stykke musik.

Koncertbegrebet i etymologisk betydning henviser bade til selve arbejdsprocessen, at indstudere et
stykke musik, og til det at spille for et publikum. Den etymologiske definition ger det hermed
muligt at anleegge forskellige perspektiver pa koncerten, eksempelvis koncerten som udtryk for en
indstuderingsproces, som udtryk for udferelsen af et stykke musik eller som udtryk for de krav
eleven bliver stillet overfor i mgdet med et (forestillet) publikum.

I denne afhandling bruges begrebet koncert, hvor intet andet naevnes i fglgende betydning:

Koncert: Metafor for en undervisningsbegivenhed, der indeholder arbejdsprocesser (concertare),
som farer til opfarelsen af et stykke musik (concerto).

35



13.Koncertens karaktertraek

I relation til identifikationen af hvilke situationer, der i det empiriske materiale kunne defineres som
koncerter, opstillede jeg pa baggrund af ovenstaende falgende markarer:

Situationerne involverer forestillingen om et publikum.
Fokus er pa den musikalske helhed.
Musikken forsgges spillet uden afbrydelser og rettelser.

De optredende har ansvaret for musikkens udfarelse, hvilket betyder at de(n), der udgver
musikken, er i stand til at udfgre musikken uden naevneverdige problemer.

I materialet kom forestillingen om et publikum eksplicit til udtryk gennem verbale formuleringer:

“Forste sats den spiller du bare lige igennem, mens jeg satter mig herop og er publikum.”
(Flemming, 8.10. 2007).

”Generalprove: Sa tager vi den for sidste gang.” (Charlotte, 14.12. 2009 ).

”Og sa laver vi lige en forpreve til koncerten i morgen.” (Bente 8.12. 2009).

Imidlertid var der ogsa situationer, hvor forestillingen om et publikum implicit kom til udtryk
gennem aktgrernes handlinger eller gennem verbale udsagn, der refererede til en koncertlignende
situation:

I rummet sidder fire drenge i rundkreds. Rundt omkring dem sidder Bente sammen med fire
andre elever. Nu gar drengene i gang med at synge og klappe til ”Den fisk”. De synger hgjt og
tydeligt, og de gvrige tilstedevaerende betragter de fire drenge medlevende og opmarksomt.
(15.12. 2009).

Tolkning: De fire drenge opfarer en koncert for de gvrige deltagere.

Charlotte gar i gang med forspillet til ”Slutsang”. Hun spiller el-klaver og har fundet en mark,
vibrerende el-orgellyd. Under forspillet rokker hun frem og tilbage pa stolen, skubber hagen
frem og laver nogle nedadhaengende mundvige. Hun ligner en figur fra Muppet Show. Eleverne
griner hgjt og gar derefter i gang med at spille sammen med Charlotte. (7.12. 2009).

Tolkning: Charlotte opfarer en koncert sammen med sine elever og skaber, i kraft af sit
kropssprog, en reference til autentiske koncertfremfarelser, hvor ikke kun musikken, men ogsa
musikernes attituder og mader at fremfgre musikken pa, har betydning for, hvorledes koncerten
kommer til udtryk.

Charlotte og Anna skal til at spille “Lover Herren”. Charlotte akkompagnerer Annas
blokflgjtespil pa el-klaveret. Hun har fundet lyden af et kirkeorgel, og lige inden de gar i gang
med at spille, siger hun til Anna: ”Sa kom vi lige i kirke.” (8.10. 2007).

Tolkning: Brugen af kirkeorglets lyd og udsagnet ”Sa kom vi lige i kirke” skaber en
referenceramme, der relaterer til en reel optreeden ved en kirkekoncert. Anna har flere gange
optradt ved kirkekoncerter, og ved at skabe associationer til disse etableres der en forestilling
om tilstedeveerelsen af et publikum.
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Pa baggrund af ovenstdende opdelte jeg indledningsvis de udvalgte undervisningssituationer i to
kategorier:

a)

b)

Den eksplicitte koncert, hvor lereren gennem eksplicitte verbale udsagn etablerer et
koncertlignende forlgb.

Den implicitte koncert, hvor laereren gennem sine handlinger skaber associationer til en
koncertlignende situation. Denne kategori beror pa en tolkning af aktgrernes handlinger. |
tolkningen er hovedveagten lagt pa undervisernes handlinger i undervisningen, hvorfor
forstaelsesmuligheder og tolkninger, der specielt tager udgangspunkt i elevernes opfattelse af
situationen, ikke er medtaget. Der kan saledes veere situationer, som af eleverne opfattes som
koncertlignende forlgb, men som ikke opfattes saledes af underviseren. Eksempelvis nar eleven
praesenterer resultatet af sit hjemmearbejde for leereren. Som en musikskoleelev (14 ar) siger:
”Jeg kan godt have det som til en koncert, og blive nerves for at spille for min larer ... iser nér
jeg har gvet mig meget, og kan det hundrede procent. ” (Samtale, maj 2009).

I det felgende vil jeg gennem analyse af de to cases ”Nu er det jul” og “Den fisk” beskrive
vaesentlige karaktertraek ved den eksplicitte henholdsvis den implicitte koncert.

13.1 Den eksplicitte koncert.6 . O AO AAO EOI 638
Charlotte og blokflgjteholdet, 14.12.2009. Varighed: 2 minutter

Nu er det jul

Jazzvals. Svingende 1/8 - dele Tekst & Musik: Birgitte Schade 2002
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— i I T - T Tt I
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==—— —
Klok- ker ne  klinger de  sym ger mod sky Mm mm
Bet- le hems stjer nen pa him me len bla nyn ner
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ITQ;-, e #_},r ’f—{_'u:i:i;:i}tvﬁ‘#::. T|*i = t:1
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Mm mm nu er det jul i- gen.
Mm mm nu er det jul i-  gen.

Nodeeksempel (ikke publiceret komposition). Klaverakkompagnement og 2.stemme er ikke medtaget.

I dag er sidste undervisningsgang inden musikskolens julekoncert, som afholdes samme aften i en
narliggende kirke. Blokflgjteholdet bestaende af Sofie, Marie og Frida skal sammen med to af
Charlottes andre elever, Ida og Helene, optreede med to sange: ”Nu er det jul” og “Et barn er fodt i
Betlehem”™.
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Charlotte sidder bag klaveret med akkompagnementet til ”Nu er det jul” stillet op foran sig. lda,
Sofie, Marie og Frida star lidt derfra i en svagt krummet halvcirkel. De star med siden til klaveret,
men kan sagtens se Charlotte. Foran dem star nodestativer, og alle holder en blokflgijte i haenderne.
Idas flgjte er starre end de andres. Hun skal spille 2.stemme pa sin tenorflgjte. Pa gulvet foran dem
ligger Helene, der ser ud, som om hun sover. Her ligger hun under hele forlgbet. Hun forstyrrer
ikke, men ligger der bare - helt stille. Helene har ikke lyst til at spille med pa *Nu er det jul” ved
aftenens koncert. Charlotte har accepteret dette og istedet givet hende rollen som publikum.

Nu kigger Charlotte over pa Ida, Sofie,
Marie og Frida og siger energisk:

' \;‘:3 “Generalprove! Sa tager vi den for
‘, o> ' sidste gang.” Hun bliver lidt bestemt i

V'3 8 9 sit udtryk og fortsaetter: ”’Og husk der er
\ ?- sz (
G \ \\‘.. to vers! Jeg vil ikke sige det denne

W\ (7 ~ CRN) t
“ : N gang, for det er altsa for pinligt, hvis jeg
@ ‘

i aften bliver ngdt til at sige ... (hun slar
Illustration: Lis Hammerbak

over en sydsjellandsk dialekt): "Ja, nu
kommer sa andet vers, nar de lige far
vagnet op af deres tornerosesgvn."
Charlotte smiler til eleverne, som nikker
tilbage. De skal nok prgve at huske det.
De tager flgjterne op til munden og ser
ud til at veere parate til at ga i gang.
Charlotte gar i gang med at spille forspillet. Hun ser ned pa klaveret og skaver af og til op pa
noderne, der star foran hende. Ida, Sofie, Marie og Frida star helt stille og ser koncentrerede ud. Nu
kigger Charlotte ud pa eleverne. Hun giver et diskret nik med hovedet, samtidig med at hun tydeligt
treekker vejret. Frida, Sofie og Marie gar i gang med at spille melodien. Deres fingre bevager sig
helt synkront. Tonerne bliver spillet pa ngjagtig samme tid, og klangen er god. Det lyder rigtig fint.
Charlotte har igen vendt sin opmarksomhed mod klaveret, men lige inden Ida skal i gang med at
spille sin 2.stemme, giver Charlotte et mikroskopisk laft med skuldrene og skeever diskret over til
hende. Ida gar i gang med at spille pa det helt rigtige tidspunkt. Den mgrke klang fra tenorflgjten
lyder godt sammen med sopranflgjternes lysere klang.

Charlotte begynder at svaje i takt til musikken. Sma bevegelser fra side til side. Hun ser
overhovedet ikke ud til at leegge meerke til eleverne. Kun sma markeringer af vejrtreekninger og af
og til et lille gjekast til eleverne ved overgangen til en ny frase viser, at hun er opmarksom pa deres
tilstedeveerelse.

Nu kigger Charlotte op. Retter sig og kigger koncentreret, energisk pa eleverne. De er naet til andet
vers. Charlotte kommer med en meget tydelig vejrtraekning, der far hele hendes overkrop til at lgfte
sig, og Sofie, Marie og Frida gar i gang med at spille vers to. Charlotte traekker sig tilbage til sin
rolle som akkompagnatar, mens hun nikker lidt med hovedet. Hun ser tilfreds ud. Sofie, Marie og
Ida er begyndt at rokke lige sa stille frem og tilbage i takt til musikken med blgde svajende
beveagelser. Kun Frida star helt stille.
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Charlotte forbliver i sin akkompagnatarrolle under det meste af gennemspilningen. Selv ikke da
Idas flgjte begynder at sige nogle hgjst besynderlige lyde, kigger hun op. Ida lader ogsa som
ingenting og fortseetter med at spille. Da hun Kkort efter har et par takters pause, kigger hun
uforstaende pa flgjten og ger sig sa klar til at spille videre. Farst da de nar til melodiens slutspil,
kigger Charlotte over pa eleverne og markerer med en tydelig hovedbevegelse, at de er naet til
afslutningen. Det gar rigtig fint og Charlotte dirigerer de sidste toner ved hjelp af meget diskrete
ojekast. Pa slutakkorden laver hun en bled bevegelse med handen, lofter den lidt op i luften og ...
der er helt stille i lokalet. Alle sluttede pa samme tid.

Stilheden far lov til at haenge i lokalet et kort gjeblik. Sa rejser Charlotte sig og siger: ”Nu skal |
here ... Det var rigtig godt, og dejligt at | huskede begge vers.” Hun kigger over pa Ida. ”Ida —
anden gang var det ligesom om dine fingre var skeevt pa”. lIda svarer: ”Det var ... Tjaah”. Ida ser
lidt opgivende ud, men Charlotte siger opmuntrende: ”Det skal du ikke tage dig af, for det har lydt
rigtig flot de andre gange”.

13.2 Veesentlige karaktertreek
Charlotte skaber med sine indledende bemarkninger en meget tydelig rammesetning for
situationen.”Generalprove: Sa tager vi den for sidste gang. Og husk der er to vers!”.

Eleverne skal optraede til koncert den samme aften, og Charlotte iscenesetter en situation, hvor der
stilles krav om, at eleverne patager sig et ansvar for den musikalske udferelse, herunder at de
overholder og husker aftaler om musikkens form. Maden, hvorpa elever og leerer fysisk er placeret i
forhold til hinanden, understreger dette forhold. Normalt sidder eller star Charlotte med front mod
eleverne, saledes at de danner en rundkreds, men i denne situation er eleverne positioneret
anderledes, end de plejer. De vender siden til Charlotte og har front mod et imaginert publikum.
Det forhold, at leereren i den eksplicitte koncert rent fysisk fjerner sig fra eleverne, genfindes ogsa
hos de gvrige lerere. I ”Flemming og Marlene” forlader Flemming sin plads ved siden af Marlene
og stiller sig i lokalets modsatte ende. I ”Marias drengebarn” forlader Bente sin plads blandt
eleverne og setter sig ved et klaver, der star bag eleverne, saledes at de nok kan hgre hende spille,
men ikke laengere se hende.

Charlotte spiller ikke selv pa blokflgjte, men akkompagnerer eleverne pa klaveret. Sedvanligvis
spiller Charlotte blokflgjte sammen med eleverne, hvorfor denne &ndring er med til at skabe en
situation, hvor ansvaret for den musikalske udfarelse i hgjere grad er overladt til eleverne. Charlotte
kan ikke via sit blokflgjtespil stgtte eleverne ved at spille med pa deres respektive stemmer, noget
hun ellers ofte praktiserer i undervisningen.

Selvom Charlotte tydeligt signalerer, at eleverne har ansvaret for den musikalske udfarelse,
understetter hun undervejs eleverne og skaber gennem sit spil og maden at agere pa et
sikkerhedsnet for eleverne. Sma nik kombineret med en vejrtreekning, diskrete gjekast og
mikroskopiske lgft med skuldrende hjeelper eleverne til at spille de rigtige steder, og til sidst
signalerer hun gennem en blgd handbevegelse, at musikken skal stoppe. Charlottes bevagelser er
imidlertid sa diskrete, at man som publikum formodentlig ikke ville leegge meerke til det. Charlotte
har sat sig i akkompagnatgrens rolle og setter herigennem fokus pa eleverne som koncertens
hovedaktarer.
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Et vaesentligt karaktertreek ved situationen er, at fokus ferst og fremmest er pa den musikalske
helhed. Undervejs spiller Ida forkert, men dette far ikke Charlotte til at afbryde, komme med
korrektioner eller pa anden made intervenere i forlgbet. Tvaertimod undlader hun at kigge pa Ida og
signalerer hermed, at det i denne situation er veesentligt at blive ved med at spille. Charlottes
manglende respons pa Idas spil er ikke typisk for hendes made at undervise pa. Tveertimod tilbyder
hun saedvanligvis eleverne hjalp under gennemspilninger af musikstykker. Eksempelvis i form af
verbale udsagn som 0sa er det (tonen) a” eller kropslige ytringer, sasom tydeligt med fingrene at
vise hvilke toner, der skal spilles pa flgjten. At Charlotte i denne situation ignorerer Ida, ser jeg
derfor som en bevidst handling, der skal hjelpe Ida til at holde fokus pa musikkens helhed. At
Charlotte rent faktisk har lagt merke til, at Ida spillede forkert, fremgar af ordvekslingen senere i
forlgbet, hvor Charlotte understreger, at hun ikke betragter Idas spil som et problem.

Heller ikke eleverne lader sig umiddelbart forstyrre af tenorflgjtens maerkveerdige lyde. Alle
fortseetter med at spille, og ferst da Ida har et par takters pause, giver hun sig tid til at kigge
undersggende pa flgjten. Dette indikerer, at eleverne har en bevidsthed om, at de i situationen skal
holde fokus pa helheden og ikke lade sig distrahere af eventuelle fejl.

Selvom eleverne har faet overdraget ansvaret for det musikalske produkt, er det i denne situation
ikke ensbetydende med, at de har haft indflydelse pa, hvorledes musikken skal gestaltes.
Videooptagelserne fra de forudgdende undervisningsgange viser, at Charlotte under indgvningen af
stykket har haft helt klare forestillinger om, hvorledes musikken konkret skulle udformes.
Musikkens form, maden at frasere pa, overstemmer, klangbehandling m.m. er fastlagt pa forhand,
og elevernes opgave er i denne situation at reproducere musikken i forhold til de rammer, Charlotte
har udstukket. Forholdet mellem elever og larer er i denne situation praeget af et autoritativt
forhold. Charlotte har defineret nogle helt klare rammer for situationen, og disse star ikke
umiddelbart til forhandling. Dette er ikke i sig selv negativt. Tvaertimod ville det formodentlig
skabe stor usikkerhed blandt eleverne, hvis de om aftenen skulle spille til koncert uden at have en
helt klar forestilling om, hvorledes de skulle udfgre musikken.

Sluttelig vil jeg karakterisere situationen som “alvorlig leg”, hvor larer og elever leger “nu spiller vi
til koncert”. I virkeligheden star de i X-by skoles pulterrum. Der er intet publikum tilstede, lokalet
er lille, og der lugter lidt af dede dyr i formalin, men i kraft af elevernes indlevelsesevne og
Charlottes made at rammesztte legen pa, bliver det muligt at skabe en situation, der tydeligger
nogle af de krav og forventninger, der stilles til eleverne i forbindelse med en reel koncertopfarelse.
Der kan anleegges mange perspektiver pa begrebet leg. Jeg vil her fremhave legens laerings- og
udviklingsmaessige perspektiver, hvor eleven gennem ”interaktion med kammerater og voksne
tilegner sig, konstruerer og genkonstruerer ikke kun normer og adferdsformer men ogsa
kundskaber og feerdigheder.”( Brostrom 2002: 456).
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13.3 Den implicitte koncert8 06 $ AT AEOEO6 8
Bente og forskoleholdet, 15.12. 2009. Varighed: 4 min.
Fra Fredbora & Asmussen (1982:5)
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den skal, den skal nu til__ at__ do, den skal nu til at do.

Legebeskrivelse: Eleverne sidder i rundkreds. Alle har handfladerne vendt opad. Handerne leegges over hinanden
séledes, at hgjre hand leegges ovenpa sidemandens venstre hand. Et klap gar fra elev til elev, idet man med rytmiske
bevaegelser modtager klappet med hgjre hand, hvorefter klappet sendes over til sidemandens hand, som ligger oven
pa egen venstre hand. Den, der far det sidste klap i sangen, gér ud af legen. Klappene kommer pa alle ottendelsnoder.

Bente og hendes elever Eva, Julie, Andrea, Karl, Johan, Benjamin, Pernille og Rasmus sidder i en
rundkreds pa gulvet. Nu smiler Bente til eleverne og leegger inviterende en hand ud til hver side
med handfladerne vendt opad. Eleverne begynder med det samme at gare lige som Bente.

Der er helt stille i lokalet. Bente sender et blik rundt i kredsen og kontrollerer, at alle har fundet ud
af at leegge handerne rigtigt.

Bente kigger nu pa eleverne og sperger opfordrende: “Er vi klar?” Sa kigger hun pa Johan, som skal
klappe det farste klap, synger en lang optakt p& ordet ”Den” og nikker inviterende til ham. Johan far
startet sit klap, og Bente smiler til ham. Legen er i gang, men er lige ved at ga i sta, da det bliver
Karls tur. Han treekker tempoet ned og klapper med sin handryg i stedet for handfladen. Bente
reagerer lynhurtigt. Hun indretter sangens tempo efter Karls beveegelser, men lader ellers som
ingenting, og seetter hurtigt tempoet op igen. Klappet vandrer atter af sted i stabilt tempo.

Nu kommer klappet igen til Karl. Alle kan se, at han igen er pa vej til at lave sit klap i slowmotion,
og alle forsgger med det samme at indrette sangens tempo til Karls bevagelser. Bente kigger pa
Karl med en bestemt mine og signalerer med en rysten pa hovedet, at nu skal han stoppe sit drilleri.
Hun holder gjenkontakt med ham under de naste tre klap, og vender sé igen sin opmarksomhed ud
mod kredsen. Sangen har atter fundet et stabilt tempo, og da klappet tredje gang nar til Karl, taver
Bente lidt, men Karl klapper lige der, hvor han skal.

Det blev Julie, der fik det sidste klap. Hun treekker sig ud af kredsen, og de gvrige elever rykker
sammen. Nu er det Karls tur til at begynde. Bente starter sangen i et hurtigt tempo og synger med
energi i ordene. Eleverne synger godt med, og Pernille bevager rytmisk overkroppen i forhold til
sangens puls. Bente sgrger for hele tiden at synge med, men undlader - i modsatning til tidligere -
at understatte hver enkelt elev med et blik og et nik.

Nu reg Andrea ud. Der opstar lidt uro, da hun rykker ud af kredsen, men Bente holder
koncentrationen fanget ved hurtigt at sige: S er det Rasmus, der starter”, hvorefter hun straks gar i
gang med at synge. Legen karer igen, og sa bliver det Evas tur til at forlade kredsen. Rasmus
udbryder glad: ”Nu begynder jeg igen”. Bente siger imens lavmeelt til Karl, som nu er begyndt at
sende klappet alt for hurtigt videre: Husk at det er sekundviseren der gar”. Sa sender hun et smil til
Rasmus, som straks gar i gang med legen. Klappene gar uden problemer, og Bente begynder
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ligesom Pernille — og nu ogsa Karl — at bevaege overkroppen rytmisk fra side til side. Samtidig
begynder hun at synge sangen med et mere dramatisk udtryk og leger med ordenes betoninger.
Pernille ryger ud, og Benjamin kommer med et lille udbrud - "Uuuh”, og ser ud som om han er
rigtig spaendt pd, hvem der mon ryger ud naste gang. Bente kigger med et “mon vi kan klare det”-
udtryk i ansigtet pa de fire drenge, der er tilbage i kredsen og spgrger med lidt hemmelighedsfuld
stemme: "Er [ med pa at gore det
lidt hurtigere. Vi skal se, om vi
stadig kan holde rytmen, sa det
passer til tempoet... Benjamin
starter”. Bente kigger undervejs
pa drengene, som nikker tilbage
- 0g nu gar det over stok og sten.
Bente smiler og ser ud til at more
sig, og da klappet til sidst lander
hos hende, udbryder Karl
begejstret: ” Yes! Nu er det kun
drengene”. Benjamin ma igen
komme med sit lille
begejstringshvin, mens Bente
hurtigt rykker ud af kredsen.
Hun siger hurtigt og nasten stakandet: ”Ja — nu er der kun drengene tilbage, og vi sidder og kigger...
(hun kigger ud pa pigerne) og det er Karl, der starter.” Karl starter selv sangen, og for farste gang
synger alle rigtig godt med. Eleverne synger energisk og hurtigt, men ikke grimt, og Bentes stemme
forsvinder ind i et miks af alles stemmer.

Benjamin ryger ud. Han griner, og ser ud som om det stadig er rigtig spaendende. Bente siger
hurtigt: ”Og sé synger vi med igen - og Karl, du starter”. Igen gar sangen rask af sted, og alle er
dybt optagede af legen. Benjamin er sa spandt, at han sidder pa gulvet og hopper. Bente leegger en
arm om hans skulder, og han falder til ro.

Det bliver Johans tur til at ga ud, og Rasmus udbryder: @iii. Nu er det kun os to!”. Rasmus skal
starte klappet, men far startet p& optakten®. Bente skynder sig at sige: ”Den skal starte pd fisk — ikk’
0s’?” De begynder igen, men nu kommer Karl til at starte i stedet for Rasmus. Alle smile-griner.
Karl og Rasmus praver igen, og endnu en gang er Karl for hurtig. Han griner: ”Neeej”, og alle
griner med. Det virker, som om de griner i sympati med ham. Bente: ”Du skal lige vente, til Rasmus
har klappet i din (hand).” Hun starter sangen, men i et langsommere tempo end far, og nu lykkes
det.

Rasmus vinder. Han streekker armene hgjt op over hovedet og udbryder: Wu-wu-wuuu.” Imens
rejser Bente sig op, samtidig med hun siger: ’Sa skal I op at sta.” De er pa vej til en ny aktivitet.

Ilustration: Lis Hammerbak

13.4 Veaesentlige karaktertraek
“Den fisk” er en sangleg, Bente ofte bruger, og som indgar i alle de observerede
undervisningsforlgb. Umiddelbart fremstod ”Den fisk” som en aktivitet, hvor laerer og elever legede

® Klappet skal farst komme pa 1-slaget.
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med hinanden, og hvor hovedformalet farst og fremmest var at have det sjovt og hyggeligt med
hinanden. Undervejs opdagede jeg, at Bente ikke kun legede legen for sjov. Hendes fokus var hele
tiden pa den musikalske udgvelse af sanglegen: Selve den fysiske bevagelse at aflevere et klap til
sidemanden, blev flere gange repeteret som selvsteendig ovelse, og der blev arbejdet med
pulsklappenes pracision i forhold til melodien, at spille hurtigt, at variere dynamikken og sangens
musikalske udtryk. Samtidig var det en aktivitet, som i kraft af at elever og/eller laerer gradvist gik
ud af legen, skabte en situation, der kunne minde om en koncert. | starten af ovenstdende
beskrivelse er dette treek ikke markant, men halvvejs gennem forlgbet tydeligger Bente denne
dimension. Bente er netop gaet ud af legen og siger pa dette tidspunkt til de “overlevende” drenge:
0Ja — nu er der kun drengene tilbage, og vi sidder og kigger ... og det er Karl, der starter.” At
drengene er opmarksomme pa, at de nu har ansvaret for udferelsen af ”Den fisk”, fremgar tydeligt
af situationen. Hvor de tidligere overlod det meste af sangen til Bente, synger de nu energisk og
tydeligt. Under hele forlgbet beholder Bente den fysiske nerhed til eleverne. Hun sidder sammen
med de ovrige ”dede” lige uden for ”de overlevendes kreds”. Hun lever med i legen, 0g er i den
forstand stadig aktiv deltager.

Selv om eleverne langt hen ad vejen er i stand til at udfere legen og musikken pa egen hand,
tilbyder Bente undervejs sin hjalp. Inden legen starter kontrollerer hun, at alle elever holder
haenderne, som de skal. Under de farste gennemsyngninger modtager hver elev et lille blik og et nik
som tegn pa, at de ger det rigtigt. Da Karl far problemer med at holde tempoet, siger hun diskret:
“Husk at det er sekundviseren der gir”, og da Rasmus far startet det farste klap pa optakten i stedet
for pa 1-slaget skynder hun sig at hjzlpe: ”Den skal starte pa_fisk”. Hjelpen er dog minimal, og det
er muligt, at eleverne af sig selv ville kunne finde ud af at lgse problemerne.

| starten af forlgbet forsgger Karl at @ndre pa legens betingelser. Nar det bliver hans tur til at
klappe, treekker han tempoet ned og klapper i slowmotion med sin handryg i stedet for med
handfladen. Karl er formodentlig helt bevidst om sine handlinger. Der er intet i materialet, der
indikerer, at han ikke kan overskue sangens form, ikke er i stand til at holde pulsen eller har
motoriske problemer. Umiddelbart er det en situation, der udfordrer laererens autoritet og som under
andre omsteendigheder kunne give anledning til verbale irettesattelser. Bente veelger imidlertid at
fortseette med sanglegen. Hun satter tempoet ned, saledes at Karls klap kommer pa det rigtige sted i
forhold til melodi og tekst, og fortsatter herefter i puls. Bentes fokus er pa den musikalske helhed
0g gennem en udnyttelse af de rammer musikken setter for samvaret, omfortolker hun gennem sin
made at agere pa, Karls (udfordrende) handling til en musikalsk handling.

Denne made at tackle elevreaktioner, som umiddelbart ligger uden for de rammer, laereren har
afstukket, genfindes i Oberborbeck & @rums empiriske arbejde ”Det legende musikalske samvaer
med smd bern” (2007). Her fremgar det blandt andet, at musiklaerere ofte forsgger at omfortolke
elevernes umiddelbare reaktioner til musikalske handlinger. Spontane dansetrin inkorporeres i
maden, hvorpa en sang synges, elevers pillen ved instrumenter settes ind i en musikalsk ramme,
hvor det pa bestemte tidspunkter i forhold til musikken pludselig bliver tilladt at pille, et barns lyst
til at kravle, forer til at ”Sa gar vi rundt om en enebarbusk” andres til Vi kravler rundt om en
enebarbusk”.
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At omfortolke elevernes handlinger til musikalske handlinger kreaever, at leereren har et stort fagligt
overskud. | den forstand er Bentes rolle som mester altafggrende for hvorledes den musikalske
situation kommer til udfoldelse. Imidlertid fremstar hun i situationen ikke som en autoritativ
mester, men sgger snarere at skabe en situation hvor alle er ligeveerdige deltagere i den musikalske
udgvelse. Sanglegen i selv skaber rammen for aktiviteten, men maden hvorpa rammen udfyldes star
til forhandling. Eksempelvis begynder Pernille pa et tidspunkt at bevage sig rytmisk til musikken.
Bente imiterer dette beveaegelsesmgnster og viser hermed, at hun betragter Pernilles bevagelser som
et verdifuldt bidrag til legens udformning. Senere eksperimenterer Bente med musikkens
dramatiske udtryk og viser herigennem, at det er “tilladt” at finde pa nye mader at forholde sig til
musikken. At der i undervisningen gives til udforskning og eksperimenter med musikken ses ogsa
tydeligt i ’Slutsang”, hvor Charlotte pa elevernes foranledning finder nye lyde pa el-klaveret til at
akkompagnere sangen, hvor Frida ”far lov” til at holde sin sluttoner i meget leengere tid end de
gvrige — noget Charlotte i andre situationer formodentlig ikke ville acceptere, og hvor Charlotte selv
kaster sig ud i eksperimenter omkring f.eks. fraseringer og flerstemmighed.

Sluttelig vil jeg fremhaeve leg som karakteristik af situationen, men hvor legen i case ”Nu er det jul”
retter sig mod en kommende situation, retter legen sig i “Den fisk” fgrst og fremmest mod
deltagernes aktuelle feellesskab. 1 sig selv er aktiviteten “Den fisk” en sangleg, der kan
karakteriseres som en regel-leg, hvor den, der far det sidste klap, ma gd ud af legen. Legen
indeholder saledes et spandingsmoment, som umiddelbart ser ud til at appellere til eleverne. Isaer
Benjamin bliver sa spandt, at han flere gange kommer med et begejstringshvin og til sidst ender
med at sidde og hoppe. Ogsa Rasmus er fanget af spendingen, og da han ender som sidste
overlevende, streekker han armene hgjt op over hovedet og udbryder: ”Wu-wu-wuuu.”. Det er
tydeligt, at han opfatter sig selv som vinder. Bente derimod skynder sig videre til en ny aktivitet og
kommenterer ikke, at Rasmus har vundet. Dette tager jeg som et udtryk for, at Bente ikke gnsker at
bruge legen som en konkurrence, men ferst og fremmest interesserer sig for legens gvrige
muligheder. Dette tydeliggares i Bentes uddybende kommentarer:

”"Den fisk" er en aktivitet jeg ofte vender tilbage til — af mange grunde. Bgrnene kan lide den.
Den er god til arbejdet med pulsfornemmelse. Den kraever koncentration og opmarksomhed
og et godt samarbejde. Alle skal veere med for at den ikke falder fra hinanden (ligesom i
vanskeligere sammenspilsnumre). Der er ogsa en sansemotorisk faktor i bevaegelsen fra den
ene hand til klap i en andens — marke et klap og s klappe videre [...] Nar vi leger med ”ded”
er der ogsa et konkurrence element [...] Og sé er der sangen med “den dramatiske” tekst som
ogsa kan varieres (maske med en sg de kender). Det er en leg de tager med i skolegarden eller
prever med vennerne.” (Bente, mail 16.2.2010).

13.5 Sammenfatning

Pa baggrund af ovenstaende analyser foretog jeg en endelig kategorisering af de forskellige cases
som henholdsvis implicitte og eksplicitte koncerter. I den sammenhang blev den fysiske afstand
mellem lerer og elev(er) et vesentligt kendetegn. | ferste omgang havde jeg kategoriseret
”Charlotte og Anna” som en eksplicit koncert, hvor Charlotte gennem s@tningen ’S4 kom vi lige 1
kirke” skaber en referencerammer til tidligere koncerter. Imidlertid beholder Charlotte den fysiske
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nerhed til Anna, hvilket medferte, at jeg efterfalgende kategoriserede casen som en implicit
koncert. Nedenstaende oversigt viser, hvorledes de forskellige cases er kategoriserede samt hvilke
karaktertraek, der kendetegner den eksplicitte henholdsvis den implicitte koncert.

Den eksplicitte koncert
”Flemming og Marlene”, ”Marias drengebarn”,

”Nu er det jul”

Den implicitte koncert
“Charlotte og Anna”, ”Den fisk”, ”Slutsang”

Overordnede karaktertraek:
e Tager udgangspunkt i et musikalsk materiale,
som eleverne kan beherske.

e Situationen er kun mulig, hvis eleverne kan
udfgre musikken uden hjeelp/med et minimum af
hjeelp fra leereren.

o Musikken sgges udfgrt uden afbrydelser og
korrektioner. Fokus pa den musikalske helhed.

e Lereren akkompagnerer/dirigerer eleverne eller
traekker sig ud af aktiviteten.

o Lereren skaber fysisk distance til eleverne.
e Preeget af alvor/alvorlig leg.

e Autoritativt forhold mellem lerer og elev(er).
Mester/ leerlingeforhold.

e Aftaler, om hvordan musikken skal udfares, star
ikke til forhandling.

e Forestillingen om et publikum er eksplicit til
stede hos bade lzrer og (sterstedelen af) elever.

e Aktiviteten er rettet mod en konkret, autentisk
situation.  Eksempelvis den  kommende
kirkekoncert i X-by kirke.

Overordnede karaktertraek:
e Tager udgangspunkt i et musikalsk materiale,
som eleverne kan beherske.

e Situationen er kun mulig, hvis eleverne kan
udfgre musikken uden hjeelp/med et minimum af
hjeelp fra leereren.

e Musikken sgges udfgrt uden afbrydelser og
korrektioner. Fokus pa den musikalske helhed.

e Lereren akkompagnerer/dirigerer eleverne eller
treekker sig ud af aktiviteten.

e Lereren beholder den fysiske nerhed.
e Praget af leg/en hyggestund.

e Ligeveerdigt forhold mellem leerer og elev(er).
Mester/ leerlingeforholdet ophaeves.

e Aftaler, om hvordan musikken skal udfares, kan
forhandles.

e Forestillingen om et publikum er til stede hos
leereren, men ikke ngdvendigvis hos eleverne.

e Aktiviteten er rettet mod deltagernes konkrete
sociale fellesskab, men kan referere til
forestillingen om en autentisk situation.

Et af koncertens kendetegn er, at den kun er mulig, hvis eleverne kan udfgre musikken uden
hjeelp/med et minimum af hjeelp fra leereren. Dette kendetegn star tydeligst i den eksplicitte koncert,
hvor lereren understreger elevernes ansvar for situationen ved fysisk at fjerne sig fra eleverne, et
traek som ikke genfindes i de gvrige undervisningsforlgb. Ved farste gjekast bemarkes det naeppe at
leereren i de fleste situationer rent faktisk hjelper eleverne, men den narmere analyse af det
empiriske materiale viser, at laererne undervejs i forlgbet understatter eleverne f.eks. gennem
diskrete gjekast, minimalistiske handbevagelser, en hviskende bemarkning eller mader at frasere
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en akkompagnementsstemme. Disse handlinger kan ses som reminiscenser af de arbejdsprocesser,
der ligger forud for selve koncertopfarelsen, hvor leereren, gennem sin made at agere pa, hjelper
eleverne til at huske aftaler om, hvorledes musikken skal/kan udfares. | det fglgende afsnit vil jeg
sette fokus pa disse arbejdsprocesser med henblik pa at beskrive og kategorisere de
undervisningsstrategier, lererne undervejs tager i anvendelse.

14.Koncerten i et perspektiv om stilladsering

Jeg har i en tidligere afhandling undersggt, hvorledes musiklereres valg af undervisningsstrategier
kommer til udtryk i praksis (Schade, 2008). | analysen tog jeg udgangspunkt i en teori om
stilladsering (scaffolding), saledes som den tolkes af Klaus Nielsen (1999b), og den faglgende
analyse beror pa en bearbejdning og nytolkning af dette arbejde. Ferst redegeres for Nielsens
analysemodel, og herefter, med udgangspunkt i de to cases "Marlene og Flemming” og Charlotte
og Anna”, for resultaterne af analysen.

14.1 Klaus Nielsens analysemodel
Nielsen definerer stilladsbaseret leering som en proces bestaende af tre centrale elementer:

1. At den fagkyndige (leereren) i interaktionen med den mindre kyndige (eleven) viser, hvordan
tingene kan gares.
2. At den fagkyndige gennem statte giver den mindre kyndige mulighed for at handtere de nye

elementer.
3. At den fagkyndige overlader processen til den mindre kyndige.

Disse elementer i undervisningen kommer til syne i mader hvorpa:

Undervisningen tematiseres. Tematiseringen relaterer til mader, hvorpa lereren rekrutterer eleven
til en opgave og vedrgrer de konkrete problemstillinger, der kommer til syne i undervisningen.
Disse problemer er dels afhengige af selve musikstykket, dels af rammesatningen. Musikstykket
repraesenterer i sig selv nogle bestemte problemstillinger, men rammesatningen er bestemmende for
hvilke af disse problemer, der arbejdes med. Rammesatningen opstar i et sammenspil af flere
faktorer, hvor bade larer, elev, udefra kommende krav samt forudgdende og kommende
undervisningsforlgb har betydning for hvilke problemer, der anses som veesentlige.

Der_abnes og skabes muligheder for problemlgsning. Tematiseringen satter fokus pa bestemte
problemer, som leereren herefter sgger at konkretisere og operationalisere pa en sadan made, at
eleven gives mulighed for at lgse opgaven.

Der skabes mulighed for afstandslukning: | og med der formuleres et problem, skabes der en
afstand mellem elevens aktuelle formaen og potentielle formaen. Afstandslukningen omhandler
mader, hvorpa lzereren i samspil med eleven forsgger at lukke denne afstand.

Indvendinger mod analysemodellen
Analysemodellen beror pa en tolkning af begrebet stilladsering, som det er formuleret af David
Wood, Jerome S. Bruner & Gail Ross (1976), hvor begrebet i sig selv er en tolkning af Lev
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Vygotskys teori om zonen for den naermeste udvikling (ZNU). (Lindqvist 2006, kap.6; Imsen 2006,
kap.11; Hansen & Nielsen 1999: 9 -24).

Den stilladshaserede undervisning er blevet kritiseret for, at ... kundskabsopfattelsen er reproduktiv
og fremmer kopiering” (Lindqvist 2006: 287), en indvending, der leegger sig teet op ad en gaengs
kritik af mesterlaren, nemlig at den er konserverende og ... kun affgder imitativ og reproducerende
leering” (Nielsen & Kvale 1999: 20). Jeppe Bundsgaard (2007: 4.2.2) argumenterer imidlertid for, at
den stilladsbaserede undervisning ogsa kan fare til, at eleven i interaktionen med en ... kyndig
voksen kan skabe noget nyt (nye erkendelser, nye argumenter, nye beskrivelser, ny kunst osv.).”

En anden indvending er, at stilladsering som tolkning af ZNU ikke medtaenker laeringens kulturelle
og sociale dimension (Lindqvist 2006: 288). | denne afhandling vil jeg senere komme ind pa
koncerten som kulturelt og socialt fenomen, men i relation til nervaerende analyse sgger jeg farst
og fremmest at beskrive laerernes undervisningsstrategier. Jeg tager undervejs ikke stilling til, om
leerernes valg af strategier er hensigtsmaessige i situationen, om undervisningen kunne have veeret
mere effektiv, om undervisningen farst og fremmest er reproduktiv eller andre spgrgsmal, der
relaterer til forestillinger om gode leaerere og god undervisning.

14.2 &Flemming og Marleneo

Soloundervisning i valdhorn, 8.10.2007. Varighed: 5 min.

CONCERTO a tre

F-Dur / F Major / Fa Majeur / Fa Maggiore
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Uddrag af ” Concerto a tre”

Marlene skal til at spille ”Concerto a tre”. Mens hun finder noderne frem, synger hun pa en melodi
fra Bamse og Kylling: Jeg synes den er dum - di, di, di, di, di, dii ”. Flemming ignorerer Marlenes
lille sang og giver sig i stedet til at flgjte de indledende takter af stykket, hvorefter han siger:
“Forste sats den spiller du bare lige igennem, mens jeg satter mig herop og er publikum ... og det
skal bare vare fantastisk stralende”. Flemming gar op til katederet®. Marlene siger: ”S4 vil jeg ikke
vaere med”, men samtidig tager hun instrumentet ned, retter pa ventilerne og ger Klar til at spille.
Flemming ignorerer igen Marlenes udbrud. I stedet klapper han i haenderne og siger: Vi herer nu

® Flemming forsvinder fra kamerabilledet, og resten af tiden er det kun Marlene, der ses pa optagelsen.
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valdhornisten Marlene Petersen!” Marlene smiler til Flemming og laver et jubi-agtigt hop, hvorefter
Flemming med bravur i stemmen siger ’Og nu ... concerrrto”.

Et feellestreek ved de eksplicitte koncerter er, at det er lareren, der setter rammen for
undervisningsforlgbet. At Marlene skal spille ”Concerto a tre” som en koncertopfarelse udtrykkes
bade verbalt og kropsligt af Flemming. Han treeder ud af sin vante rolle som underviser, fjerner sig
fysisk fra Marlene og indtager rollen som publikum. Den aktuelle rammesatning kan bade ses som
en forberedelse til en kommende koncert og som en fortszttelse af tidligere undervisningsforlab,
hvor Marlene nu er naet til stilladseringsprocessens sidste trin: At overdrage processen til den
mindre kyndige.

Marlene gar i gang med at spille, men efter to
takter “knakker” lyden for hende, og hun stopper
sit spil. Flemming: ”Vi har snakket om det,
ikk’0s’?” Marlene: ”Ja”. Flemming synger nu i
hurtigt nonsens- tempo: ”Dingdagge digge... nej!”
Han synger herefter taktfast de farste to takter af
satsen: "Ram bam bam bam baa... desverre, det
skal nok blive hurtigt nok”. Marlene smiler og
spiller de fire forste takter, men resultatet er ikke,
som hun vil have det. ”Nej! Jeg kan godt. Du ma
ikke hidse dig op.” Hun stamper i gulvet og kigger
pa Flemming, som med roligt tonefald svarer: ”Jeg
hidser mig overhovedet ikke op. Jeg sidder her og
tager det fuldsteendig stille og roligt. Hvad gik der
galt?” Marlene ser genert ud: ”Jeg havde ikke lige
tenkt over det kom.” Flemming: “Hvad glemte
du?” Marlene: ”At teenke pa det”. Flemming: ” Ja -
og ...” Marlene: ... og spande i mavemusklerne,
som jeg ikke har.” Hun ser lidt opgivende ud.
Flemming siger opfordrende: ”Og... og...” Marlene: "Hvad mere?” Flemming synger med luftig
stemme: “Tadadada..., du har ikke luft nok og (han tager en vejrtrekning, synger lidt og tager
endnu en vejrtraekning) ... sé har du ikke luft nok til den der. Masser af luft. Okay. Forfra”.

Illustration: Lis Hammerbak

Da Marlene farste gang afbryder sit spil, forsgger Flemming at give hende mulighed for at lgse
problemet gennem anvendelse af den strategi, Nielsen karakteriserer som eksemplet. Eksempler
defineres som “handlemgnstre, der appellerer til efterfolgelse” (Nielsen, 1999b: 165). Her bruger
Flemming eksemplet pa to mader: 1) Det karikerede eksempel, hvor han illustrerer problemet ved at
synge frasen overdrevet hurtigt. 2) Det gode eksempel, hvor han viser en vej til lgsning af problemet
ved at synge frasen langsommere, med energi og med pracision.

Marlene gar imidlertid i sta igen, hvorefter Flemming bruger analyse som en made at hjzlpe
Marlene til at lgse problemet. Flemming spgrger Marlene om, hvad der gar galt. Hun skal selv
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forsgge at formulere problemet og nar herigennem frem til en lgsning: At teenke fremad — huske at
teenke pa det, der kommer — samt at bruge sin stette og sin vejrtreekning, nar hun spiller.

Analyse saxttes hos Nielsen i relation til selve musikstykket, dets form, genre, komponistens
intentioner m.v. og anvendes i forbindelse med afstandslukningen. | dette tilfeelde ser jeg farst og
fremmest analysen som en del af maden, hvorpa der abnes og skabes muligheder, hvor begrebet
udvides til at omfatte selve situationen. At analysere situationen med henblik pa at indkredse og
komme til klarhed over, hvori problemet bestar. Flemming understreger herefter vejrtreekningens
betydning ved endnu en gang at anvende eksemplet, denne gang efterfulgt af en pracisering af
problemet: ”Du har ikke luft nok.” Denne preacisering kan karakteriseres som direkte instruktion.

Marlene gar atter i gang med at spille, men efter tre takter stopper hun. ”Nej. Jeg synes det er noget
fis.” Flemming: “Ja, okay. Husk nu - hvad er det lige, du skal gegre der? Du skal ikke sige: Nu
kommer jeg ind og publikum klappe, klappe, klappe og dine to medspillere flgjte og celloen er der
0gsa - og sé ... (han synger p4 satsen starttoner) ’Undskyld vi spiller den her”. Nej! (han synger pa
satsens starttoner) Nu skal I bare her’! - Ikk’os’. Kom!” Marlene ser i starten lidt mut ud, men
begynder undervejs at smile: ” Ja, det er mig.” Flemming: “Ja, lige precis. En gang til. Kom.”

Den strategi, Flemming her tager i anvendelse, ligner i sin udformning eksemplet, men kan ogsa ses
som den type undervisningsstrategier, Nielsen definerer som metaforer. Metaforen bruges som en
made at handtere musikudgvelsens kropslige elementer i undervisningen. Det kan veare sveert at
forklare, hvordan en tone spilles med en bestemt klang og hvilken kropslig indstilling, der er
ngdvendig for at frembringe lige praecis denne lyd. Marlene er ngdt til at bruge sin vejrtreekning og
stotte for at kunne spille stykket. Den kropslige indstilling vil &ndre sig, alt efter om man siger
”Undskyld vi spiller den her”, eller om man siger ”Nu skal I bare hor’.” Eksemplet fungerer i den
forstand som en metafor for maden, hvorpa Marlene skal bruge sin vejrtreekning, blaeseteknik og

Stotte.

Ovenstaende kan imidlertid ogsa ses som en fortlling. Nielsen ser fortellingen som en made at
formidle vaesentlige aspekter af, hvorledes man som musiker handterer sit fag i en social kontekst.
Set som fortelling siger ovenstaende noget om den made, hvorpad man som musiker handterer
koncertsituationen: Man skal ikke undskylde sin preestation, men i stedet gere sit bedste for at
formidle musikken.

Marlene ser koncentreret ud og gar i gang med at spille. Undervejs siger Flemming opmuntrende
”Ok ja - meget bedre”, men afbryder efter 5-6 takter. ”Okay. Vent lige lidt. Vi tager den en gang
til. Men det der! (siges begejstret) ... sa er det flgjtende ligegyldigt hvor meget didlladldidl
(Marlene: ”Ja, det er da lige meget”) ... fordi det bare lyder - YES! Nu kommer Marlene og spiller!
Nu skal | bare hgre! Det lgd simpelthen tusind gange bedre. Okay er vi klar? Ind. (Han klapper i
handerne). Ja, og sa spiller...”.

| afstandslukningen er larerens evne til at hjelpe eleven til at holde fokus pa opgaven og evne til at
afhjeelpe eventuelle frustrationer af stor betydning for, om processen lykkes. Ovenstaende illustrerer
en strategi, jeg definerer som positiv evaluering. Rammesatningen og abning af muligheder peger
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pa det, eleven endnu ikke kan, men den positive evaluering peger pa det, eleven gar rigtigt. Ved at
fremhave de positive aspekter far Marlene et redskab til at lese opgaven. “Men det der! [...] Det
lod simpelthen tusind gange bedre”. Underforstaet: Det er sadan, du skal gare for at lgse opgaven”.

At spille et instrument er en feerdighed, som er kropsligt funderet, og den involverer ikke kun
motorik og kropskontrol, men ogsa mentale forestillinger om hvordan et bestemt lydbillede
frembringes (Hanken & Johansen 2000: 184). Det er ikke nok, at Marlene seetter fingrene rigtigt,
og at hun frembringer den rigtige tone. Tonens kvalitet er afgarende for, hvordan musikken kommer
til at lyde. Ved at bruge positiv evaluering giver Flemming Marlene en mulighed for at genkalde sig
lige praecis den kropslige og mentale indstilling, som farte til det gnskede resultat.

Marlene ser koncentreret ud, treekker vejret dybt og begynder at spille. Tonerne flutter en del og vil
ikke helt lykkes. Efter et par takter stopper hun, men Flemming siger ”Videre”. Marlene kigger lidt.
Der er helt stille. Hun ser farst lidt opgivende ud, men da der ikke kommer respons fra Flemming,
smiler hun lidt, ryster pa hovedet og spiller videre.

Marlene stopper ind i mellem og kigger pa Flemming, men han reagerer ikke, og hun ser ud til at
acceptere, at hun er ngdt til at klare opgaven pa egen hand. Da temaet i slutningen af satsen kommer
igen, markerer Flemming pulsslagene, farst ved hjeelp af knips, siden hen med foden. Da Marlene er
feerdig med stykket, siger Flemming: ”Okayyy ... ja, ja - rigtig godt” og Marlene smiler og ser ud
til at blive glad for Flemmings ros.

Denne fase af undervisningsprocessen er karakteriseret af en undervisningsstrategi, jeg definerer
som selektiv opmaerksomhed, og som her kommer til udtryk som en manglende respons pa Marlenes
musikalske og kropslige ytringer. Flemmings manglende respons kan ses som en made at hjalpe
Marlene til at holde fokus pa opgaven, at spille ”Concerto a tre” som en koncertopferelse, og ikke
fortabe sig i de fejl, hun ger undervejs. Gennem brug af selektiv opmarksomhed fastholder han
denne hensigt og hjelper hermed Marlene til at lgse opgaven.

14.3 cCharlotte og Annao
Soloundervisning i blokflgjte, 8.10.2007. Varighed: 5 min.

Musik: J. R. Ahle 1664 ﬁ
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Undervisningstimen er lige begyndt. Anna pakker sin flgjte ud og finder sine noder frem. Efter lidt
smasnak kigger Charlotte i Annas noder, peger og siger: ”Den blev vi fardige med. S var det
”Lover Herren”. Anna: ”Jamen den har jeg slet ikke ogvet.” Charlotte: ”Nej ... men sé lad os lige
tage den sammen.”

Et feelletreek ved de implicitte koncerter er, at rammesetningen til dels bestemmes af eleverne. Hos
Bente og forskoleholdet kan “Den fisk” ses som en made at fastholde eleverne interesse for
undervisningen, og hos Charlotte og blokflgjteholdet er ”Slutsang” udsprunget af elevernes gnske
om hver gang at afslutte undervisningen med denne melodi.

| dette tilfeelde udspringer rammesetningen af Annas manglende gvning. Anna er i tvivl, om hun
kan spille Lover Herren”, og maske ogsa om hun overhovedet er i stand til at leere noget denne
dag. Det efterfglgende undervisningsforlgb kan bade ses som et selvstendigt stilladsbaseret
undervisningsforlgb og som en made at motivere Anna til at ga i gang med nye opgaver senere i
undervisningsforlgbet.

Charlotte og Anna star ved siden af hinanden og kigger pa noden, der er sat op pa nodestativet. Sa
smiler de til hinanden og lgfter begge flgjterne op til munden. De starter spillet pa ngjagtig samme
tid, og hvis ikke Charlotte havde trukket vejret tydeligt lige inden, ville man tro, de kommunikerede
ved hjalp af tankeoverfarsel. | starten spiller Anna forkert, men Charlotte fortsetter uanfeegtet med
at spille, og Anna retter hurtigt fingrene til de rigtige toner. Anna star helt stille, blikket er faestnet
pa noderne og det eneste, der bevager sig, er hendes fingre. Undervejs laver Charlotte tydelige
vejrtraekninger, og hun vipper med flgjten pa de lange toner. Herigennem viser hun, hvor lang tid de
skal holde tonerne, og hvordan musikken kan fraseres. | slutningen af gennemspilningen gar Anna
lidt ned i tempo, men igen fortsetter Charlotte med at spille i sit tempo og Anna hanger pa. Da
stykket slutter, stopper de med at spille pa helt samme tid. Charlotte markerer slutningen ved at lave
et lille vip med flgjten samtidig med hun spiller.

| denne case er det sveert at afgare, hvornar der er tale om at der abnes og skabes muligheder for
problemlgsning, og hvornar der er tale om afstandslukning. Her anvender Charlotte to strategier,
som begge kan henfgres til afstandslukningen: a) Selektiv opmarksomhed, hvor Charlotte dels
ignorerer at Anna spiller forkert, dels ignorerer at Anna sgger at traekke tempoet ned. b) Kropslig
synteseskabende deltagelse (Nielsen 1999b: 172), hvor lereren gennem aktiv deltagelse i den
musikalske udgvelse skaber mulighed for helhed og musikalsk sammenhang. | denne situation
spiller Charlotte unisont sammen med Anna, og undervejs statter hun Anna bade auditivt og visuelt.
Hun bruger tydelige vejrtreekninger, viser indsatser og afslutninger gennem sit kropssprog, og
tonerne, der spilles, kan afleses bade som lydlige artikulationer og som direkte imitation af den
made, Charlotte leegger fingrene pa flgjten. Denne form for kropslig synteseskabende deltagelse
defineres efterfalgende som unisont sammenspil.

Bagefter kigger de pa hinanden. Anna ser spgrgende ud - som om hun tenker gik det godt nok?” -
men Charlotte er allerede videre i tankerne og siger: ”Prov lige en gang selv, for det kan du godt.
Tonerne er jo ikke sa svaere”. Anna ser pa Charlotte og svarer: ”Nej, man skal bare kunne holde
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rytmen”. Charlotte nikker og holder den ene hand op til munden. Hun ser teenksom og lyttende ud.
Hun giver et naesten usynligt nik med hovedet, og Anna gar i gang med at spille stykket alene. Efter
kort tid stopper Anna med at spille og vender sig mod Charlotte: ”Nej — var de ikke for lange
(tonerne)?” Charlotte ser stadig teenksom ud og svarer hurtigt: ”Nej, nej. Det var rigtigt nok. Der er
ikke noget galt”.

Anna formulerer her et problem, der skal lgses: For at kunne spille melodien, skal hun kunne holde
rytmen. Dette problem kom til syne, da hun spillede sammen med Charlotte, hvilket peger pa, at
sammenspil som undervisningsstrategi bade kan give mulighed for at synliggere problemer og
hjelpe eleven til at overkomme og lgse problemer.

Anna starter forfra, og da hun neaermer sig den ferste lange tone, tager Charlotte handen vaek fra
munden og dirigerer helnoden, samtidig med at hun hviskende teeller til fire. Herefter giver hun med
sin vejrtreekning en tydelig indsats til neaeste frase, men afbryder kort efter Annas spil: ”Brug lidt
mere luft”. Anna starter med at spille frasen en gang til hjulpet pa vej af Charlotte, som tydeligt
signalerer, at Anna skal bruge sin vejrtreekning. Hun puster luften ud med et ”Puuuh” som
understgttes af en stor handbevagelse og tydelig ansigtsmimik — ballonkinder og trutmund. Herefter
vender Charlotte tilbage til sin lyttepositur, men falder ud af rollen, hver gang Anna narmer sig de
kritiske lange toner. Her dirigerer og teeller hun igen, men for hver gang en anelse mindre tydeligt.
Annas flgjte begynder at boble lidt i lyden, hvilket er tegn pa, at der er for meget fugt i flgjten, og
da de nar hen til neste helnode, hvisker Charlotte til Anna: “Sug lige ind”. Charlotte holder
musikken i gang med sin direktion, og Anna nar at suge fugten ud af flgjten inden for musikkens
fire taktslag, hvorefter hun fortseetter, som om intet var handt. | sidste del af stykket laver Anna en
ekstra vejrtreekning i midten af en frase. Charlotte reagerer ikke pa det, men da stykket bliver
repeteret, og Anna narmer sig stedet, hvor hun fer lavede en ekstra vejrtraekning, signalerer
Charlotte med handen, at hun skal fortseette med at spille. Det ger Anna, og Charlotte siger:
“Nemlig, ja”.

Igen kommer Charlottes stgtte overvejende til udtryk som kropslig synteseskabende deltagelse, men
her udtrykt gennem direktion. Charlotte spiller ikke med, men undervejs stgtter hun Anna gennem
sin made at agere pa: Ved brug af mimik, tydelige vejrtreekninger, handbevagelser og et hviskende
”1,2,3,4” hjelper hun Anna til at kunne spille stykket pa egen hand. Enkelte steder anvender
Charlotte ogsa direkte instruktion, men pa en sa pracis og kortfattet made at Anna lynhurtigt kan na
at reagere. F.eks. hvisker Charlotte ”Sug lig ind” pa et tidspunkt i musikken, hvor Anna har fire
taktslag til at fjerne fugten fra flgjten. Instruktionerne pavirker ikke den musikalske helhed i negativ
retning.

Charlottes sidste seetning "Nemlig, ja” kan ses som en positiv evaluering, der giver Anna mulighed
for at genkalde sig ”den gode made” at klare opgaven pa.

Mens Anna spiller den sidste tone, er Charlotte allerede pa vej videre. Hendes ansigtsmimik gar fra
et lyttende til et spargende udtryk og da Anna afslutter sin sidste tone, siger hun: ”Yes! Har du
overhovedet set pa teksten?” Anna smiler: ”Oh, ikke rigtigt. Lidt”. Charlotte laser teksten op og
understreger undervejs setningen med brug af krop og stemme. Hun lgfter handen i vejret og lyder
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begejstret: ’Pris ham gamle, pris ham unge. Det er sadan noget jubii Herren er her, ikk’0s.” Anna
griner, og Charlotte fortsatter: "Det ma godt ga lidt sterkere, tror jeg. Det var ogsa min skyld, jeg
satte den lidt langsomt.

Charlotte anvender her analyse som tilgang til problemlgsning. Anna er ikke direkte involveret i
analyseprocessen. Snarere er det en situation, hvor Charlotte demonstrerer, hvordan man gennem
analyse af teksten kan na frem til en made at tolke musikken. I den henseende fungerer analysen
som et eksempel pa en musikfaglig tankegang.

Charlotte sperger nu: ”Skal vi ikke lige prove
den med klaver til?”. Anna: ”Jo, men det er
lidt nemmere, nar du har den der orgelmelodi
pa”. Charlotte: ”Skal vi tage orgellyden?”
Anna ser glad ud og svarer: ”Jah”. Imens de
taler sammen, har Charlotte gjort Klar til at
spille pa el-klaveret. Hun har ikke lagt marke
til, at Anna er gdet i gang med at flytte
nodestativet hen til klaveret, og da hun siger:
”Kom bare herhen”, star Anna der allerede og
er klar til start. Charlotte slar klaveret an, og
Anna griner, da hun herer lyden. ”S& kom vi
lige 1 kirken” siger Charlotte og slar
startakkorden til ”Lover Herren” an. Anna
setter flgjten til munden, kigger pa noderne
og seetter fingrene parate til forste tone. De
spiller stykket igennem, og undervejs
signalerer Charlotte diskret vejrtreekninger og indsatser ved hjaelp af sin vejrtreekning og sma nik
med hovedet. Anna spiller fint. De fglges ad i tempo, hun traekker vejret de rigtige steder, rammer
tonerne rigtigt og har ikke problemer med de lange toner. De stopper med at spille pa samme tid, og
Charlotte siger efterfolgende: ”Sé var det ikke sa svert, vel? ”Anna: ”Nej, ikke med orgelspillet”.
Charlotte laver et blyantsmerke i bogen samtidig med, hun siger: ”Den gor vi faerdig. Vush! ”

Illustration: Lis Hammerbak

Ogsa her anvender Charlotte kropslig synteseskabende deltagelse som strategi. Denne gang
overvejende i en form, der herefter defineres akkompagnerende sammenspil. Undervejs kombineres
denne strategi med direktion, men direktionen er minimeret til diskrete vejrtreekninger og sma nik.
Hvor Charlotte tidligere spillede unisont sammen med Anna, og hermed gav hende mulighed for
direkte imitation, kan det akkompagnerende sammenspil ses som bade understgttende og
udfordrende for Annas spil. Pa den ene side giver akkompagnementet Anna mulighed for at holde
tempo og holde fokus pa musikkens helhed, pa den anden side er Anna ngdt til at kunne beherske
sit spil i en sadan grad, at hun ikke lader sig forvirre af lydbilledet, som nu er ganske anderledes end
for.
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14.4 Sammenfatning

Analysen viser, at de to koncertforlgb begge kan karakteriseres som stilladsbaserede
undervisningsforlgb, hvilket indikerer, at bade Charlotte og Flemmings undervisning er rettet mod,
at eleven gradvis opnar starre og starre selvsteendighed. | den forbindelse papeger Nielsen (1999b:
175), at det i processen er vigtigt at tiloyde statte, men ogsa at nedtrappe stgtten i takt med at eleven
selv bliver i stand til at handtere den givne problemstilling. Koncerten som undervisningsmassig
begivenhed udtrykker denne hensigt, da eleven her far overdraget ansvaret for det musikalske
produkt. Selve den fysiske afstand mellem larer og elev, som i den eksplicitte koncert er preeget af
distance til eleven, er med til at tydeliggare denne ansvarsoverdragelse, men ogsa lerernes brug af
akkompagnerende sammenspil kan ses som en made at overdrage ansvaret til eleven. Gennem
akkompagnementet skabes dels en starre musikalsk sammenhang dels en musikalsk distance, da
eleven i situationen skal kunne spille sin egen stemme.

Udvides stilladseringsprocessen til ikke kun at omfatte det enkeltstaende undervisningsforlgb, men
ogsa den samlede undervisningslektion kan koncerten ses bade som farste led, motivation for
kommende opgaver, og som sidste led i stilladseringsprocessen. Endvidere kan koncerten, som den
optreeder hos Flemming og Marlene, ses som en made at synliggere problemer, der kan danne
udgangspunkt for yderligere gvning.

Oversigt over strategier

De to cases viser, at lzererne undervejs anvender forskellige strategier i undervisningen. Flemmings
strategier er overvejende af verbal karakter, hvorimod Charlottes overvejende er preeget af kropslig
deltagelse. Dette betyder ikke ngdvendigvis, at de to leerere har forskellige opfattelser af faget, men
skal snarere ses som et udtryk for, at de hver isa&r har et bredt repertoire af handlingsmuligheder,
som udfoldes forskelligt alt efter hvilke problemstillinger, der kommer til syne i lgbet af
undervisningen. Saledes kan alle de ovennavnte strategier genfindes i samtlige af de observerede
undervisningsforlgb, men de kommer ikke alle til udtryk i de cases, der repraesenterer de enkelte
undervisningsforlgb.

Jeg ser derfor ikke kun strategierne som udtryk for den enkelte lerers made at agere i
undervisningssituationen, men ogsa som et generelt udtryk for den made musikskoleundervisningen
kommer til udfoldelse i praksis. Dette betyder ikke, at alle musikskolelarere bruger alle strategier,
eller at alle former for strategier er praesenteret i materialet. Alene det forhold, at casene tager
udgangspunkt i situationer, der karakteriseres som udgvelse af musik, medferer, at strategier i
forbindelse med indgvning af musik ikke er repraesenteret pa fyldestgarende vis. Saledes opererer
Nielsen (1999b: 172) med kategorien sekventiel afstandslukning, hvor leereren opdeler et vanskeligt
sted i mindre sekvenser, som gves hver for sig, for siden at blive sat sammen til en helhed. Denne
strategi optreeder dog i videooptagelserne hos samtlige lzerere’, hvorfor jeg har valgt at medtage den
i nedenstaende oversigt.

" Se f.eks. "Den fisk” 1.12.2009, hvor klappene til sangen gves separat (bilag 2).
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At abne og skabe muligheder for
problemlgsning

Afstandslukning

Sammenspil, hvor problemet kommer til syne,
nar leereren spiller musikken sammen med
eleven.

Eksemplet, der ses anvendt i fglgende former

1. Det karikerede eksempel, hvor lereren,
gennem sin made at spille eller synge
pa, tydeligger det problem der skal
lgses.

2. Det gode eksempel, hvor lzreren
gennem sin made at spille pa, viser
hvorledes opgaves skal/ kan lgses.

Metaforen, hvor lzereren, gennem anvendelse af
billeder som “’spil med heksekler og blade
leeber”(Charlotte, 7.12.2009), forsgger at give
eleven mulighed for at handtere
musikudgvelsens kropslige elementer.

Forteellingen, igennem hvilken leaereren
formidler vaesentlige aspekter af, hvorledes man
som musiker handterer sit fag i en social
kontekst.

Analyse, hvor eleven, gennem en verbalt
formuleret analyse af maden, hvorpa hun spiller,

kommer til klarhed over, hvori problemet bestar.

Direkte instruktion, hvor lereren, gennem
direkte anvisninger, forsgger at abne en vej for
problemlgsning.

Den kropsligt synteseskabende deltagelse, der
ses anvendt i felgende former:

1. Unisont sammenspil, hvor lereren,
gennem aktiv deltagelse i den
musikalske udgvelse, skaber mulighed
for helhed og musikalsk sammenhang.

2. Direktion, hvor laereren gennem brug af
mimik, tydelige vejrtreekninger og
handbevagelser hjelper eleven til at
overkomme sine problemer.

3. Akkompagnerende sammenspil, hvor
leereren i situationen overlader ansvaret
for den musikalske udgvelse til eleven.
Det akkompagnerende sammenspil kan
bade opfattes som en made fortsat at
statte elevens spil, men kan ogsa ses
som en udfordring.

Analyse, hvor lerer og/eller elev analyserer
selve musikstykket med henblik pa at opna et
musikalsk tilfredsstillende resultat.

Selektiv opmaerksomhed, hvor laereren bevidst
ignorerer musikalske, verbale og/eller kropslige
ytringer, der ikke relaterer til den aktuelle
problemstilling.

Positiv evaluering, hvor lareren, gennem
fremhaevelse af det, eleven gar rigtigt, giver
eleven mulighed for at genkalde sig de kropslige
og mentale indstillinger, som kan fare til det
gnskede resultat.

Sekventiel afstandslukning, hvor lereren opdeler
et vanskeligt stykke i mindre sekvenser.

14.5 Diskussion og refleksion

De ovennavnte strategier genfindes hos samtlige lerere og beskriver mader, hvorpa lererne i
interaktion med eleverne agerer i den konkrete undervisningssituation. De kan i den forstand ses
som generelle kendetegn ved musikskolens undervisningsmetoder.

Strategierne ma dog ikke opfattes som metodiske opskrifter til at opna et gnsket resultat, men skal
ses som en made at beskrive, hvorledes lerererne agerer i konkrete undervisningssituationer.
Styrken ved at anskue undervisningen pa denne made ligger, set i relation til denne afhandlings
problemfelt, forst og fremmest i de muligheder, der gives for kritisk refleksion over egen
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undervisning og herigennem udvikling af den didaktiske tenkning omkring faget. For at
eksemplificere dette vil jeg, med udgangspunkt i elev- og leererudtalelser om det at spille sammen i
undervisningen (kropslig synteseskabende deltagelse i form af sammenspil), vise, at manglende
indsigt i de strategier man som laerer tager i anvendelse, i veerste fald kan fare til det stik modsatte
resultat af, hvad man havde forestillet sig. De anvendte udsagn stammer fra en tidligere afhandling
(Mejlbjerg & Schade 2002, bilag 2-3).

Elevudsagn

Leererudsagn

Om sammenspillets
stgttende funktion

”Jeg kan bedre finde ud af det nér laereren
spiller med. Det gar mig mere sikker [...]
Huvis jeg skal spille et nyt stykke og ikke
kan finde ud af det, sa spiller leereren
med.” (Pige, 12 ar).

”Man lytter og leerer den rigtige made.
(Mens man spiller).” (Dreng, 12 ar)

”Jeg akkompagnerer dem ogsa meget.
Jeg kan ikke forstd, hvordan jeg ellers
skal leere dem at intonere.” (Udsagn19).

”Hvordan lerer man at spille? Det gor
man ved at spille og spille sammen med
andre. Det er indlysende.” (Udsagn13).

Om sammenspil
som udfordring:

”Det er en god evelse, for man skal
koncentrere sig.”(Pige 13 ar)

”Hvis det er svaert er det bedst at laereren
venter til man kan det, fordi laereren
forstyrrer, og sa bliver det sveert.” (Pige,
10 ar)

Om sammenspil
som motiverende
faktor

“Det er hyggeligt nar man er to om det
[...] Det er skeegt nar der bliver noget sat
til, fordi musikken bliver anderledes, mere
fyldig.” (Pige, 13 ar)

”De (eleverne) kan marke, jeg synes det
er sjovt.” (Udsagn 3).

”Sa far eleven er ny oplevelse 1 medet
med mig, som spiller med.” (Udsagn
18).

Om sammenspil
som hindring for
motivation

”Man vil gerne spille selv, nar man er
rigtig stolt af at man selv kan.”
(Dreng, 12 ar)

Om sammenspil
som hindring for
leering

”Det (sammenspil) er ikke godt nar man
skal ove sig”. (Pige, 13 ar)

”Hvis det er svert er det bedst at leereren
venter til man kan det, fordi laereren
forstyrrer [...] ogsa fordi man skal na at
here sig selv forst.” (Pige 11 ar)

Som det fremgar af ovenstaende udsagn, er lererne ikke opmarksomme pa, at eleverne i nogle
sammenhange ser sammenspil som en udfordring og i verste fald som en hindring for leering. Dette
kan skyldes, at der i undersggelsen var forskel i maden, hvorpa spargsmalene blev stillede, men det
kan ogsa skyldes, at vi som musikskolelarere ikke er bevidste om de strategier, vi anvender. At
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maden, hvorpa vi underviser, er sa indlejret i en bestemt undervisningsmaessig tradition, at vi ikke
er opmarksomme pa strategiernes eksistens. Som en af lererne i undersggelsen svarede pa
spgrgsmalet: “Er det at spille sammen med eleven noget | har lart, eller er det en erfaring, | har
gjort undervejs?” “Ja, det gjorde min larer med mig, da jeg var barn. [...] S4 jeg foler, jeg har faet
det ind med modermalken, men jeg ved ikke, om der er noget ... han (min laerer) har vel lzert det af
sin leerer. Det er vel et eller andet der gar i arv, eller sddan noget.” (Udsagn 9).

| starten af denne afhandling introducerede jeg Wenigers model over teorier af forste, anden og
tredje grad. Med udgangspunkt i denne model, gives der pa baggrund af ovenstaende resultater
mulighed for refleksion pa falgende niveauer:

| relation til den konkrete situation (T1):

Hvilke strategier tager jeg i anvendelse? Er den enkelte elev i stand til at bruge den stotte, jeg
tiloyder? Tilgodeser mine valg af strategier den enkelte elevs potentiale for udvikling, eller er de
snarere et udtryk for en rutinemassig made at forholde sig til undervisningen pa?

| den sammenhang finder jeg det interessant, at elevudsagnene om sammenspil er mere preecise
og nuancerede end lerernes udsagn. Dette peger pa, at eleven med fordel kan inddrages i
refleksioner over hvorledes lereren i den aktuelle undervisningssituation bedst kan hjalpe
eleven. Eksempelvis i form af spagrgsmal som Vil du gerne have, jeg spiller sammen med dig,
eller foretraekker du at spille alene?”

| relation til faglige diskussioner (T2):

| og med at undervisningens praksis begrebssattes, her i form af formuleringer af

undervisningsstrategier, gives leererne mulighed for at diskutere faglige spergsmal, der lafter sig
op over den enkeltes konkrete praksis. Strategierne er ikke bundet til bestemte fagomrader, men
ses anvendt bade pa holdundervisning og soloundervisning, pa forskoleniveau og pa hgijt
instrumentalt niveau. Hermed bliver det muligt at diskutere og begrunde spergsmal som “Hvad
gar vi og hvorfor?” pa et mere generelt og overordnet plan.

| relation til overordnede padagogiske teorier (T3):

Eksempelvis refleksioner over undervisningen i forhold til musikskolens almendannende
formal, hvor almen dannelse defineres som

”... et menneskes evne til i konfrontation med verden at teenke, handle og udvikle sig kritisk,
selvbevidst og solidarisk pa en i forhold til sagen kompetent made.” (Jank & Meyer 2006:
171).

| relation til de enslydende kritikpunkter, der er rejst mod mesterlaeren og den stilladsbaserede
undervisning, nemlig at den er konserverende og kun affgder imitativ og reproducerende lering,
er det veaesentligt at reflektere over, hvorledes man som underviser kan bidrage til denne
dannelsesproces. Hjelper strategierne udelukkende eleven til at kunne udfare/reproducere et
bestemt stykke musik, eller kan strategierne ogsa ses som en made at hjzlpe eleven til at
udvikle redskaber, der ferer til, at hun selvsteendigt kan tilegne sig musik, selvstendigt tage
stilling til og lgse musikalske problemstillinger, selvstendigt kan indga i musikalske
feellesskaber efter eget valg?

57



15.Koncerten som feerdighed

Et af koncertens kendetegn er, at den indeholder et element af leg, som i den eksplicitte koncert
karakteriseres som alvorlig leg. Gennem etablering af situationen ”nu leger vi, at vi spiller koncert”,
tydeligger underviseren nogle af de normer, adferdsformer og kundskaber, der er tilknyttet det at
optraede ved en koncert. Dette defineres herefter koncerten som feerdighed i at optraede for nogen,
hvor jeg tager udgangspunkt i en definition af begrebet ferdighed som verende en adferdsform,
der involverer bade tavse og eksplicitte former for viden. (Psykologisk-padagogisk ordbog 1999).

Det at spille til koncert kan ses som resultatet af et forudgaende gvearbejde, men, som det fremgar
af Holeceks definition af de faser en musiker gennemgar i arbejdet med musikken, ses ogsa selve
fremfarelsen af musikken, som det sker i mgdet mellem musiker og publikum, som en fase i dette
arbejde (kap. 10.3). At Holecek opererer med denne distinktion peger pa, at der i mgdet mellem
musiker og tilhgrer er andet og mere pa spil end blot at kunne spille musikken. Endvidere at dette
“andet og mere” er noget, man som musiker kan gve sig pa, og som derfor kan ses som en sarlig
feerdighed.

| det fglgende vil jeg med udgangspunkt i casen "Marias drengebarn”, der er karakteriseret som en
eksplicit koncert, sgge at indkredse og beskrive nogle af de forhold, der er tilknyttet koncerten som
feerdighed.
1516 - AOEAO AOAT CAAAOT o
Bente og forskoleholdet, 8.12.2009. Varighed: ca. 5 min. Tilstede: Bente, Benjamin, Magnus,
Johan, Karl, Pernille, Andrea, Eva

Musik: Jester Hairston, 1956. Tekst: Poul Kjaller
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Nodeuddrag af ”Marias drengebarn” (Andresen & Jensen, 1999:178).

”Nu skal vi have jer stillet op!” Bente begynder at stille bgrnene op ved siden af hinanden i to
reekker, den ene foran den anden. Hvert barn far sin bestemte plads. De bliver sat til at sta til venstre
for klaveret - lidt foran det. Eleverne vender ryggen til klaveret og vil ikke kunne se Bente, nar hun
lige om lidt seetter sig og akkompagnerer ”Marias drengebarn”.

Da alle er kommet pa plads, stiller Bente sig foran eleverne som en dirigent foran sit kor. Hun
synger den farste tone: ’For...”, lafter h&enderne og giver en indsats, hvorefter hun og eleverne giver
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sig til at synge sangen. Imens vender Benjamin, som star ved siden af Magnus, sin bagdel mod
Magnus. Han lader som om han slar en prut, hvorefter han med et stort smil begynder at ga hen til
Bente. Han ser ud, som om han simpelthen ma fortzlle Bente, at han lige har lavet sjov med
Magnus. Magnus lader som ingenting — han er optaget af at synge, men Bente afbryder sangen og
siger hurtigt og bestemt til Benjamin: ”Kan du stille dig derhen og blive stdende!” Hun peger hen pa
hans plads, og han skynder sig at lgbe tilbage, nasten inden Bente er begyndt at tale til ham. Nogle
af eleverne er fortsat med at synge, og Bente gar nu hen til dem: "Hey — stop lige!” Karl svarer:
”Jamen jeg synger for”. Bente svarer venligt, bestemt med energi i stemmen: ”Du er ikke forsanger.
Du er en del af koret.” Karl legger armene over kors: ”Jeg gar ikke til kor.” Han ser fornaermet ud,
men det er vist mest skuespil. Bente svarer med et anstreg af humor i stemmen: ”Nej — men du er en
del af det her kor!” | mellemtiden er Julie, som star ved siden af Karl, begyndt at lade som om hun
er dirigent. Andrea star og hopper med sma skridt pa stedet, og Magnus og Benjamin er begyndt at
lege stuntmen: Med store armbevagelser skiftes de til at sla ud mod hinanden, men uden at ramme
rigtigt.

Bente gar tilbage til sin dirigentplads, og Karl hopper efter hende, mens han laver attituder, der
passer til en rapmusiker. Eva gelejder ham tilbage pa plads, og han hopper baglens - lige ind i
armene pa Johan, som laegger sin arm omkring hans skuldre. Bente klapper nu et rask slag med
handerne, kigger rundt pd eleverne og siger: ”Sa er vi klar til at synge.” Hendes krop og stemme
udstraler energi. Igen synger hun starttonen: “For..”, giver en indsats med handerne og koret gar i
gang: “’For lenge siden i Bethlehem - det star der i en bog”. Johan star stadig med armen rundt om
Karls skulder, mens de synger med pa sangen.

Efter gennemsyngningen af farste vers siger Bente venligt, forklarende og med lav stemmefaring:
Vi skal have den én gang til. | skal blive ved med at kigge denne vej (ud mod vaggen), mens jeg
setter mig om til klaveret og spiller.” Bente gar hen til sin taske for at finde noderne og satter sig
derefter over bag klaveret. Imens synger Karl med store armbevagelser og en mark, lidt operaagtig
stemme: “For leenge siden ...” Han ligner fuldstendig en popsanger, der synger en dybfelt ballade
for et engageret publikum. Johan holder gje med ham og far ham vendt, sa de kan se pa hinanden.
Sammen synger de sidste del af verset: ”... da Jesus han blev fedt.” Johan synger med pibestemme,
Karl med mgark bas. Eva og Andrea er begyndt at danse en bryder-dans. De holder fat i hinandens
arme og rokker fra side til side, samtidig med de synger med pa Karls sang. Magnus og Benjamin er
dybt optagede af mikserpulten, som star lige bag ved dem. Det ser ud, som om de har opfundet en
ny leg: “Mikserpulten er et stort, farligt rumvasen”. De skiftes til forsigtigt at naerme sig
mikserpulten. Giver den et lille prik, siger ”Tshjjj”, hvorefter de lynhurtigt - med et lille hvin,
treekker fingeren til sig igen. Julie star og kigger lige ud i luften. Hun ser ud til at veere langt vek i
sine egne tanker. Kun Pernille star lige sa stille og venter pa Bente. Hun star tet ved klaveret og
holder godt are og gje pa, hvad Bente foretager sig.
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15.2 Koncerten som social situeret begivenhed

“Remember the proper protocol. Performers need to approach the piano from the LEFT side (when
possible), remember to smile at the audience, and bow before and after their performance.”
(Smith, Cindy Lee 2010)

Forskoleholdet har ikke tidligere optradt ved en musikskolekoncert og ved derfor ikke, hvad det
indebarer at deltage i musikskolens kirkekoncert. Imidlertid fremgar det af elevernes reaktioner, at
de fleste har en forestilling om, hvad det vil sige at optraede til koncert. Julie gver sig i at dirigere,
hvilket bade kan ses som en made at gve sig pa de fagter, der ledsager sangen, og som et udtryk for
en forestilling om, at der ved en koncert er en dirigent tilstede. Anne og Andreas’ dans kan ses som
et udtryk for en opfattelse af, at man som sanger bade skal synge og danse, nar man star pa scenen.
Karl afprgver ssmmen med Johan forskellige former for attituder gaende fra solisten, der star foran
sit kor, til rockmusikerne, der star med hinanden om skuldrene og synger en stettesang for Afrika,
og videre til mader hvorpa en sanger formidler et dybfalt stykke musik. Pernille star lige sa stille og
venter. Hun gar til Musik og Bevagelse for andet ar i treek, og har maske deltaget i en lignende
koncert aret tidligere, hvorfor hendes ro kan tolkes som et udtryk for, at hun ved hvad situationen
indebaerer. Kun Benjamin og Magnus har sveert ved at forholde sig til situationen, hvilket kan vaere
et udtryk for, at de ikke har nogen egentlig forestilling om, hvad det vil sige at optreede til en
koncert.

At eleverne, i forestillingen om hvad det indebazerer at optreaede til koncert, treekker pa de erfaringer,
de har med tidligere koncerter enten som publikum eller som medvirkende, fremgar bade af
forskoleelevernes afprevning af forskellige former for attituder samt af nedenstaende ordveksling.
Frida har tidligere provet at optraeede i forbindelse med korkoncerter og foraldrearrangementer i
folkeskolen, men det er farste gang, hun skal medvirke ved en koncert i musikskolens regi.

Frida: ”Er det kun os, der skal spille de her to sange?”” Charlotte svarer ”Ja”. Frida smiler stort og
udbryder: ”@j, hvor fedt. Jeg troede, der var en hel masse fra de andre skoler ogsa... men ... alle dem
der vil, kommer de? Altsd hvis man ikke er i familie, men bare har lyst?”. Charlotte: ”Ja, hvis man
gerne vil op og here det, kan man bare komme”. Frida bliver igen begejstret: ”Arh hvor fedt! S&
skal jeg bare invitere alle mine venner!” (Charlotte og blokflgjteholdet 7.12.2009).

At opfare en koncert for et publikum er en social begivenhed, der hviler pa en felles forstaelse af
hvorledes denne begivenhed kommer til udtryk. Koncertbegivenheden er baseret pa konventioner
omkring selve koncertens udformning, valg af lokaliteter, musikalske genrer, attitude, pakleedning
m.m. (Nielsen, K. 1999a, kap.7; Elliott 1995, kap. 3). At deltage i en koncert kreever derfor
kendskab til de konventioner, der er tilknyttet den specifikke koncertform.
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1536 - AOEAO AiOskortsgeftalsa O

Bente har faet sat noderne klar pa klaveret: ”Og sé laver vi lige en forpreve til koncerten i morgen”.
Julie, Pernille og Johan star straks klar, men de gvrige elever ser ikke ud til at have opdaget noget.
Bente springer nu ud pa gulvet foran eleverne og udbryder et hojtlydt og energisk: "En — to — tre!”
som efterfglges af et kraftigt klap i henderne. Lynhurtigt star alle klar. Hun kigger rundt pa
eleverne og kommanderer herefter i en munter tone: S4 stér I stille pa jeres pladser!” Bente star
med ret ryg som en soldat, der er Klar til at parere ordre, og fortsetter med en rolig, lidt lavmeelt
stemmeforing: ”S4... Er I klar? Og husk! I skal ikke kigge om pa mig.” Eleverne star nogenlunde
roligt om end ikke helt tavse, men pludselig er mikserpulten igen blevet et stort og farligt
rumvasen, og Magnus og Benjamin bliver nedt til at satte fingrene hen til den. ”Tshjjj” hvaeser
den. Bente kigger pa drengene og siger bestemt: ”Nu skal I stoppe. Kig denne her vej, og syng
med.” Magnus gar roligt hen til sin plads, mens Benjamin nermer sig sin — han hopper af sted som
en fra.

Bente gar hen til klaveret. Imens giver Eva og
Andrea sig igen til at danse, og Benjamin
begynder sa smat at kredse rundt pa gulvet.
Bente lader som ingenting og begynder at
spille forspillet til “Marias drengebarn”.
Pludselig star alle elever klar pa deres pladser.
Da forspillet er feerdigt, begynder alle eleverne
at synge sangen. For farste gang kan man hgre
dem synge hgjt og tydeligt, men efter kort tid
ma Benjamin altsi hen og kigge pa
mikserpulten igen. Kort tid efter stdr Magnus
der ogsa, og mens de andre synger videre,
begynder de igen deres lille leg, mens de af og
til synger med pa melodien. Bente synger ikke
med, men har et skarpt gje pa Benjamin og
Magnus. Hun forsgger at sende dem et par
kan I sé stoppe — gjne”, men uden held.

Ilustration: Lis Hammerbak

De gvrige elever er dybt koncentrerede om deres opgave. Under hele sangen fortsatter de med at
synge hgijt og tydeligt. De star stille med ret ryg og kigger langt ud i rummet, som om de synger for
et publikum. Da sangen er slut, siger Bente nasten hviskende og uden at stoppe
klaverakkompagnementet: ”En gang til.” Nu bruser sangen gennem lokalet, og Bente begynder at
rokke lidt med til musikken, mens eleverne synger. Magnus og Benjamin leger stadig, men synger
med undervejs. De lader ikke til at forstyrre de andre, og Bente ser ud til at acceptere deres made at
vaere med pa. Da de er ferdige med sangen, rejser Bente sig fra klaveret, gar hen foran eleverne og
siger rosende, med et stort smil: ”Det var flot, ja det var! Det er i morgen aften, vi skal synge den
oppe i kirken sammen med de andre musikskoleelever”.
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15.4 Koncertens koreografi

”One sees music. An experienced eye follows and judges, sometimes unconsciously, the
performer’s least gesture.” (Igor Stravinsky. Fra Glise, 1997, s.135).

Gennem etablering af en generalprgve, der i sin udformning minder om den kommende
kirkekoncert, synligger Bente nogle af de forventninger, der er forbundet med elevernes optreeden
ved den kommende koncert. Eleverne skal sta ved siden af hinanden i to reekker pa forudbestemte
pladser, og de skal kigge ud mod publikum. Elevernes forskelligartede valg af attituder aflgses af et
felles udtryk. Mens de synger, star de med ret ryg, kigger koncentrerede ud mod et imagineert
publikum og understgtter undervejs teksten ved hjelp af ensartede fagter. Man kan i den forstand
tale om, at koncerten har en koreografi, hvor begrebet koreografi forstds bredt som retningslinjer
for bevaegelse og bevaegelsesformer” (Wikipedia, 2010), og hvor det at sta stille pa sin plads ogsa
opfattes som en beveegelsesform.

At ga ind pé scenen og ud igen

At koncerten som fardighed omhandler viden, om hvorledes man kommer ind pa scenen og ud
igen, fremgar ikke eksplicit af det empiriske materiale, men falgende ordveksling indikerer, at dette
indgar som element i koncertens koreografi.

Sofie: "Hvornar skal vi egentlig komme?” Charlotte: ”Koncerten starter kl. 19.00 sa det er en god
ide at komme et kvarter for, for s er man sikker pa at fa en plads.” (Charlotte og blokflgjteholdet
7.12.2009).

Musikskolens koncert er en begivenhed, hvor eleverne bade indtager rollen som publikum og som
optreedende. Dette betyder, at eleverne dels skal kende til de forventninger, der stilles til dem som
publikum, dels har brug for viden om, hvorledes de rent praktisk kommer op pa scenen. Vejen til
scenen kan i nogle tilfelde veere brolagt med forhindringer: Sidder man pa den inderste plads pa
kirkebanken, ma man bede de gvrige pa banken rejse sig, sé man kan komme ud, og herefter bane
sig ve] med sit eventuelle instrument havet hgjt over hovedet. Er det en koncert, hvor der er
etableret et podie som scene, kan man blive ngdt til at kravle op pa scenen, ifald der ikke er en
trappe til radighed. Hertil kommer valg af - eller forventninger til - attituder og gestik, mens eleven
beveeger sig ind pa scenen. Med udgangspunkt i det empiriske materiale gives der ikke mulighed for
at beskrive disse forventninger eller krav, da ingen af aktgrerne hverken verbalt eller kropsligt
formidler viden om lige pracis denne del af koncertens koreografi, men der findes eksempler pa
formulerede etiketter for, hvorledes man som udgvende indtager scenen (Glise 1997; Provost 1994,
Smith 2010).

”Remember that the moment a player walks on stage, he tells the audience a great deal about
himself. His gait, manners and confidence — or lack thereof — will be conveyed immediately
[...] Keeping a firm gaze on either chair (during an entrance) or the exit (when leaving the
stage) will give a confident sense of direction, which is a major part of the overall
communication with an audience.” (Glise 1997: 145).
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At placere sig pa scenen
Charlotte: ”Ved I hvad ... prov lige at rejse jer op, for ved koncerten star vi nemlig op og spiller”.
(Charlotte og blokflgjteholdet 30.11.2009)

Charlotte: ”Og I har alle sammen veret oppe i kirken? (Eleverne nikker) Sa I ved godt, hvordan der
ser ud?” Eleverne svarer ”Ja”, og Charlotte fortsatter: ”Der sker sandsynligvis det, at de der banke,
der er oppe foran ... de bliver taget veek, lige som nar | har kor deroppe. Sa der er rigtig god plads.
Og sa star der et klaver, sadan lidt skrat.” Charlotte rejser sig fra sin plads og demonstrerer hvordan.
”Og sa star | sadan her ... lidt foran klaveret ... og sa star I og kigger lige ned pa alle menneskene ...
0g sa star jeg her, lidt med siden til jer. For det er jo jer, jeres far og mor vil se - og ikke mig.”
(Charlotte og blokflgjteholdet 7.12.2009).

At st&® pé& scenen pa scenen kraever viden om hvilke attituder, der er passende, og viden om
hvorledes man er placeret i forhold til hinanden. Som det ses af ovenstaende, kraever det ogsa viden
om hvorledes, man er placeret i forhold til de musikalske artefakter, viden om det konkrete fysiske
rum og viden om hvorledes, koreografien kan komme til udfoldelse i dette rum. Styrende for
maden, hvorpa Charlotte iscenesatter blokflgjteholdets koreografi, er hensynet til publikum.
Eleverne skal kunne ses af publikum, og eleverne skal kunne have gjenkontakt med publikum.

At have gjenkontakt med publikum

At gjenkontakten med publikum ses som en vigtig del af koncertens koreografi, fremgar af alle de
cases, jeg har benavnt eksplicitte koncerter. Dette kommer til udtryk bade som verbale anvisninger
og som kropslige anvisninger, der kommer til udtryk, i den made elever og lerer positionerer sig i
rummet. Ogsa Anders ser gjenkontakten som en vasentlig del af koncertens koreografi.

Da nummeret er slut ser Anders tilfreds ud og siger: ”’Sédan skal det bare vaere! Men... hvordan var
det egentlig I si ud mens I spillede?” Anders lzner sig tilbage i stolen og stirrer ned pa keyboardet
med en indadvendt mine. "Hvis I var til koncert hvad ville I s& synes om at se pa en flok musikere
der sa sddan her ud?” Line svarer: ”Vi ville nok synes, de si lidt kedelige ud” Anders:” Netop. I
skal spille ud mod publikum og ikke bare sidde og glo ned i instrumentet. Okay!”” Holdet nikker og
smiler lidt. (”Anders og sammenspilsholdet”).

Eleverne pa forskoleholdet gar ved deres koncertoptraeden ikke brug af musikalske artefakter sdsom
instrumenter eller noder, men ovenstadende beskrivelse peger pa, at ogsa viden om, hvorledes man
forholder sig til brugen af musikalske artefakter, indgar som del af koncertens koreografi.
Eksempelvis skal man “ikke bare sidde og glo ned i instrumentet” eller, som det fremgér af
nedenstaende, gemme sig bag sit nodestativ.

Charlotte: ”Ved du hvad, Frida. Nar vi kommer op i kirken .... Hvis du sa har nodestativet sadan
her, ved du sa hvem, der ikke kan se dig? Det kan dine foraldre ikke. De kan kun se, at det er et
nodestativ, der spiller.” Charlotte kigger ud pa eleverne og siger sa: ”Nar man skal spille for nogen,

8 »At std” kan i denne sammenhaeng ogsé forstis som “sidde” eller "bevaege sig”.
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sa er det ikke nogen god ide at have nodestativet helt deroppe, for s& kan folk kun se noget har.”
(Charlotte og blokflgjteholdet 30.11.2009).

At vaere forberedt pa situationen

Charlotte: ”Ved I hvad ... i aften da skal | pakke jeres flgjter ud, nar | kommer, sadan at I ikke skal
til at pakke den ud, nar vi skal spille. For sa tager det alt for lang tid at gere Klar ... og jer der spiller
pa sopranflgijter ... | skal lige sarge for, at de er trukket en millimeter fra hinanden ... og Ida — du
skal sgrge for, at din (alt)flgjte ikke er iskold, nar du skal til at spille, sa du sidder lige sa stille og
holder handen om den, s& den er varm. For s& stemmer det bedre®. Husk jeres noder. Jeg skal nok
have nodestativer med til jer ... og det er en rigtig god ide at have jeres (blokflgjte)bog med til at
stille bag noderne (kopiark) ... sa bleeser de nemlig ikke sa let ned. (Charlotte og blokflgjteholdet
14.12.2009)

| ovenstaende formulerer Charlotte endnu et krav til den made, koncertens koreografi forventes at
komme til udtryk ved den kommende koncert: Det ma ikke tage for lang tid at gere sig klar til at
optreede. Til daglig indgar dét at pakke nodestativer ud, at samle flgjterne og at stemme dem i
forhold til hinanden som en fast etableret del af undervisningen, men ved den kommende koncert
forventes eleverne at have klargjort deres instrumenter pa forhand. De overdrages hermed ansvaret
for, at deres instrumenter er Kklar til brug, hvilket indbefatter viden om, hvorledes man i situationen
kan sgrge for, at flgjten stemmer bedst muligt. Endvidere overdrages eleverne ansvaret for selv at
medbringe deres noder, hvilket giver anledning til at eleverne far et godt rad med pa vejen: ... og
det er en rigtig god ide at have jeres bog med til at stille bag noderne ... sa blaeser de nemlig ikke sa
let ned”.

Nar man medvirker i en koncert, er der i situationen mange ting, der kan ga galt. Noder kan blase
vaek, nodestativet kan veere indstillet i en forkert hgjde, nogen kan have @ndret pa keyboardets lyd,
lilletrommen kan veere slaet fra etc. Denne type af (for eleven) uforudsete haendelser kan imidlertid
foregribes gennem praktiske foranstaltninger sasom at medbringe sin blokflgjtebog som statte for
sit kopiark. 1| dette tilfelde udmentes Charlottes erfaring med uforudsete handelser i
koncertsituationer som praktiske anvisninger og gode rad. Ud fra det empiriske materiale kan jeg
ikke komme med egentlige konklusioner om, i hvor hgj grad lzrerne forbereder eleverne pa at
kunne tage hgjde for denne type problemer, eller i hvor hgj grad de forventer, at eleverne skal
kunne forholde sig til denne type problemer. At det imidlertid er muligt, at beskrive nogle af disse
forhold peger dog pa, at de indgar som del af musikskoleundervisningens indhold, og at de hermed
kan indga i musikpaedagogiske diskussioner og overvejelser.

15.5 Sammenfatning og perspektiver

| ovenstaende analyse har jeg overvejende beskeaftiget mig med de aspekter af koncerten som
feerdighed, der omhandler koncertens koreografi, hvor maden, hvorpa koreografien kommer til
udtryk, er betinget af koncertbegivenhedens sociale og kulturelle kontekst. Selv om de musikalske

% Dette henviser til et tidligere tidspunkt i undervisningen, hvor Charlotte arbejdede med at 4 flgjterne til at stemme
rigtigt. Tenorflgjten er for lav i forhold til sopranflgjterne, hvilket kan afhjalpes dels ved at sgrge for, at tenorflgjten er
varm, dels ved at sopranflgjterne bliver trukket lidt fra hinanden.
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artefakter pa sin vis indgar i det, der kunne kaldes koncertens scenografi, omhandlende maden
hvorpa koncertens fysiske rum organiseres, har jeg valgt at inddrage de musikalske artefakter som
del af koreografien. Dette skyldes dels, at de musikalske artefakter i langt de fleste tilfeelde indgar
som ngdvendig del af koreografien, dels at det empiriske materiale ikke giver mulighed for at skabe
tydelige distinktioner mellem scenografi og koreografi. | forbindelse med kommende
forskningsprojekter ville jeg finde det interessant at undersgge, hvorledes musikskolens praksis
kommer til udtryk i selve musikskolekoncerten. Et sadant studie, ville gennem inddragelse af et
begreb om koncertens dramaturgi *°, kunne uddybe aspekter af koncerten, der i denne afhandling
kun behandles perifert. Dette geelder bade aspekter tilknyttet selve den made scenografi og
koreografi kommer til udtryk, aspekter tilknyttet kommunikation af bade verbal, kropslig og/eller
musikalsk karakter mellem udgver(e) og publikum eller mellem de udgvende selv, samt aspekter
tilknyttet selve den made musikskolen som institution fremstiller sig selv i koncertsituationen.

Hvad der imidlertid bliver synligt i analysen er, at musikskoleundervisningen ikke kun er rettet mod
den konkrete undervisningssituation, men ogsa mod de forestillinger den enkelte lerer har om
hvilke ferdigheder, der er ngdvendige i forbindelse med deltagelse i konkrete koncertbegivenheder
uden for undervisningslokalet. Endvidere at disse feaerdigheder kan gares til genstand for
undervisning. | den forbindelse vil jeg fremdrage to forhold, jeg finder serligt interessante:
musikskolekoncerten som undervisningsmeessig begivenhed og koncerten som udtryk for lererens
forestillinger om praksisfellesskaber.

16. Musikskolekoncerten som  undervisningsmaessig  begivenhed,

diskussion og refleksion

Almindeligvis, som jeg kender til det, opfattes musikskoleundervisning som det, der foregar i selve
undervisningslokalet. Betragtes musikskolekoncerten imidlertid som en begivenhed, der kraever
serlige ferdigheder, bliver det muligt at karakterisere den som undervisningsmaessig begivenhed,
der iscenesattes med henblik pa at formidle et leeringsindhold, der ikke fyldestgerende lader sig
formidle indenfor undervisningslokalets rammer. | denne optik bliver det tydeligt, at (nogle)
musikskolelereres made at agere i situationen har lighedstrek med de strategier, der tages i
anvendelse i en stilladsbaseret undervisning. Dette kommer eksempelvis til udtryk i maden, hvorpa
leererne fysisk positionerer sig i forhold til eleven:

e Eleven er nybegynder eller utryg ved situationen. Lereren etablerer en situation, der minder om
den undervisning, der foregar i undervisningslokalet. Lareren sidder tset ved eleven klar til at
gribe ind, hvis noget gar galt.

e Eleven har provet at optreede far og er nogenlunde tryg ved situationen. Lareren sidder et
stykke derfra, men har mulighed for kontakt med eleven og kan gribe ind, hvis det er
ngdvendigt. Leereren kan ses af eleven, men ikke ngdvendigvis af publikum.

e Eleven er vant til at optraede og er tryg ved situationen. Leereren sidder blandt publikum, og har
overladt det fulde ansvar for situationen til eleven.

19 Begrebet er inspireret af Lars Erling Dales (1998) begreb padagogisk dramaturgi.
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Ogsa undervisningsstrategierne unisont og akkompagnerende sammenspil kan ses udfoldet i
forbindelse med musikskolekoncerten. Sammenspil giver her leereren mulighed for at stgtte eleven i
selve processen, herunder at dekke over eventuelle fejl eller usikkerheder, der matte opsta for
eleven undervejs.

De strategier, musikskolelerere tager i anvendelse, er ikke ngdvendigvis udtryk for bevidste valg,
og der kan ses eksempler pa lerere, der nermest tager hele undervisningssituationen med ind i
koncertrummet, uagtet eleverne virker, som om de sagtens kan klare sig selv. Eksempler pa larere,
der sidder blandt publikum med korslagte arme, selvom deres elever ser ud, som om de kunne have
gleede af at have deres larer i nerheden af sig. Eksempler pa laerere, der altid spiller unisont med
deres elever og larere, der aldrig kunne finde pa at spille sammen med eleverne. At det imidlertid er
muligt, at se lerernes handlinger ved konkrete musikskolekoncerter som udtryk for
undervisningsmaessige strategier er med til at understrege, at musikskolekoncerten ikke kun er en
social begivenhed, men ogsa en undervisningsmaessig begivenhed.

Ser man pa, hvorledes musikskolens koncertvirksomhed, forstdet som del af et
undervisningsindhold, kommer til udtryk i leereplaner og lignende dokumenter, viser der sig et
markant fraveer af beskrivelser. Der kan ganske vist findes eksempler, hvor koncertoptraeden
navnes, men kun i sporadiske vendinger som denne:

”Ved slutningen af (niveau) C kan eleven: Deltage i koncerter/ caféer.” (Gentofte Musikskole
2009).

Punktet star navnt som det sidste af i alt otte punkter under rubrikken “Andet”, men hvad
undervisningsindholdet naermere bestar af fremgar ikke. Fravaeret af sadanne beskrivelser kan
muligvis tilskrives, at musikskolerne fagrst og fremmest er optagede af koncertvirksomheden som
del af musikskolens ansigt udadtil og som bzrende element i prasentationen og markedsferingen
af musikskolen i lokalsamfundet”. (Rammeplanen: 9). Dette kommer tydeligst til syne, i maden
hvorpa musikskolerne beskriver sig selv for omverdenen. Brochurer og hjemmesider er ofte
illustrerede med billeder af elever, der optreeder ved koncerter. Kommende og allerede afholdte
koncerter ses beskrevet bade pa hjemmesider og i diverse nyhedsmedier, og der stilles mere eller
mindre eksplicitte krav og forventninger til elevernes deltagelse i disse arrangementer. Eksempelvis
kan man i Rammeplanen (s. 27) laese falgende:

“Det er nedvendigt at orientere (foreeldre og elever) om, at det at melde sig i en musikskole
muligvis kan indebzere nogle fravalg af andre fritids-aktiviteter, og at eleverne er forpligtet til
evning, prever, koncerter m.v.”

Det fremgar imidlertid ikke tydeligt, hvorfor det er vigtigt, at eleverne deltager i
koncertvirksomheden.

I relation til udviklingen af musikskolernes didaktiske teenkning vil refleksioner over koncerten som
feerdighed samt musikskolekoncerten som undervisningsmaessig begivenhed kunne kvalificere
denne tenkning pa flere niveauer. | det fglgende vil jeg pege pa nogle af de forhold, den enkelte
leerer ma forholde sig til.
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| relation til den konkrete situation:

e | undervisningslokalet. Refleksioner over hvilke feerdigheder der er ngdvendige for at kunne
deltage i en konkret koncert og bestemmelse af, hvad det er vigtigt for eleven at vide/at kunne.
Hvordan kan man bedst muligt forberede eleven pa situationen?

¢ Ved selve musikskolekoncerten: Hvordan kan man bedst muligt stette eleven? Hvilken statte har
hun brug for? Jeg har tidligere (kap. 14.5) slaet til lyd for, at eleverne med fordel kan inddrages
i denne type refleksioner og at man gennem direkte spergsmal som “Hvor vil du gerne have, jeg
sidder?” eller Vil du gerne have, at jeg spiller med?” kan fé kvalificerede bud pa, hvilken type
stgtte den enkelte elev har brug for.

| relation til faglige diskussioner og overordnede overvejelser:

e | forhold til den daglige undervisning: | hvor hgj grad skal koncerten som fardighed prioriteres
i den daglige undervisning/i hvor hgj grad skal dette undervisningsindhold vaegtes?

Det tager tid at lzere at spille musikken sa godt, at man kan udfgre den uden problemer, og det
tager at tid at iscenesatte situationer, der tydeligger de krav og forventninger, der stilles til
eleverne. At forberede eleverne pa at spille til en koncert vil derfor altid ske pa bekostning af
noget andet. Hvorledes disse prioriteringer skal foretages, haenger sammen med de didaktiske
spergsmal “Hvad ger vi og hvorfor?”. En diskussion, af hvorledes koncerten som fardighed
skal/kan prioriteres i den daglige undervisning, vil derfor kunne kvalificere maden, hvorpa
musikskolen og dens larere opfatter og begrunder undervisningen.

e | forhold til musikskolekoncerten: Hvilke forventninger stilles til elevernes ferdigheder i de
konkrete situationer? Hvilke forventninger har vi som musikskolelerere til hinanden som
undervisere, musikere og rollemodeller? Er forventningerne afheengige af typen af koncerter:
cafékoncert, klavermatiné, den store sommerkoncert? Hvordan veegter vi elevernes behov i
forhold til musikskolens behov? Skal koncerterne udformes med henblik pa at skabe gode
leeringssituationer for eleverne eller skal eleverne tilpasse sig musikskolens behov for at
promovere sig selv gennem koncertvirksomheden?

I relation til elevernes mulighed for laering skrives der i Rammeplanen (s.43) saledes:

“Leereren opever eleven i at tage beslutninger og traeffe sine personlige valg i arbejdet med
musik. Dette kan for eksempel ske ved at [...] eleven sammen med andre elever og lerere
planleegger og gennemfarer koncerter og sammenspilsarrangementer.”

I den sammenhang ser jeg begrebet legitim perifer deltagelse som velegnet til at beskrive
koncertsituationen som en arena for laering, hvor eleverne i sidste ende — som fuldgyldige
medlemmer af musikskolekoncertens praksisfellesskab — overdrages det fulde ansvar for
koncertsituationen inkl. planlegning og organisering af koncerten bade far, under og efter
koncerten.
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17.Koncerten set i et perspektiv om praksisfellesskaber

Analysen af koncerten som feaerdighed viste, at musikskoleundervisningen ikke kun er rettet mod
den konkrete undervisningssituation, men ogsa mod de forestillinger den enkelte lerer har om
hvilke feerdigheder, der er ngdvendige i forbindelse med deltagelse i konkrete begivenheder uden
for undervisningslokalet. | det falgende vil jeg med udgangspunkt i begrebet praksisfeellesskaber
undersgge, hvilken betydning lerer (og elevs) forestillinger om praksisfeellesskaber uden for
undervisningslokalet har for maden, hvorpa undervisningen kommer til udtryk.

17.1 Begrebsafklaring
Et af mesterlerens kendetegn er, at den foregar i et praksisfellesskab (communities of practice),
(Kvale & Nielsen 1999: 13), som af Etienne Wenger (2006) defineres som

“... groups of people who share a concern or a passion for something they do and learn how to
do it better as they interact regularly.”

Begrebet satter fokus pa, at lering har en social dimension, hvor den konkrete situation har
betydning for den leering, der finder sted (Illeris 2006, kap.7.6).

Praksisfaellesskaber er kendetegnede ved

e Mening: at deltagerne sgger at skabe mening gennem et gensidigt engagement og forhandling
af mening.

e Praksis; at deltagerne tager del i en felles praksis. “They develop a shared repertoire of
resources. experiences, stories, tools, ways of addressing recurring problems—in short a
shared practice.“(Wenger 2006).

e Fellesskab: en social konfiguration, “hvor vores handlinger defineres som veard at udfere, og
vores deltagelse kan genkendes som en kompetence.

e |dentitet: en betegnelse for, hvordan lering andrer, hvem vi er, og skaber personlige
tilblivelseshistorier i forbindelse med vores faellesskaber” (Wenger 2004: 15).

Praksisfeellesskaber kan ikke ses isolerede fra hinanden, og Wenger (2006) pointerer, at (nasten)
alle mennesker er involverede i mange forskellige typer former for praksisfeellesskaber: At home,
at work, at school, in our hobbies.”. Ethvert praksisfellesskab indeberer i den forstand et mgde
med andre praksisfeellesskaber i kraft af de erfaringer, det enkelte individ bringer med sig ind i det
pageeldende praksisfallesskab.

I det fglgende anskues undervisningen som et praksisfaellesskab bestdende af lerer og elev(er), der
defineres saledes:

Undervisningens praksisfallesskab (UP): Betegnelse for mader hvorpa elev(er) og leerer arbejder
sammen i bestreebelserne pa at give musikskoleundervisningen mening. Dette feellesskab kommer
bl.a. til udtryk i rutiner og faste handlingsmenstre, som medfarer, at leerer og elev ikke behgver at
forklare hinanden alting, men lynhurtigt kan afkode situationen og indpasse deres reaktioner efter
hinanden.
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17.2 Analyse

Jeg har i en tidligere afhandling undersggt hvorledes undervisningen kan ses i et perspektiv om
praksisfellesskaber (Schade 2008). | det fglgende praesenteres et bearbejdet resultat af denne
analyse, og herefter sattes resultaterne i relation til denne afhandlings problemfelt. Analysen tager
udgangspunkt i de to cases ’Charlotte og Anna” og ”Flemming og Marlene”. I ”Charlotte og Anna”
refererer analysen til den sidste gennemspilning af "Lover Herren”, hvor Charlotte akkompagnerer
Anna pa el-klaveret. I casen “Flemming og Marlene” refereres til den afsluttende gennemspilning af
”Concerto a tre”.

Den implicitte koncert Den eksplicitte koncert
”Charlotte og Anna” ”Flemming og Marlene”
Koncertens e Koncerten som fgrste led i en e Koncerten som sidste led i en
betydning i forhold stilladsbaseret lzereproces. stilladsbaseret leereproces.
til UP. Rekruttering til og motivation for Overdragelse af det fulde ansvar til
kommende arbejdsopgaver. eleven
e Koncerten som formidlingsform.
e Koncerten som samvarsform. Marlene skal formidle musikken til
Charlotte og Anna er ligevaerdige Flemming. Indeholder et element af
deltagere. evaluering. Asymmetrisk forhold
mellem lerer og elev.
e Koncerten giver mulighed for at e Koncerten giver mulighed for at
Anna (og Charlotte) far musikalske Flemming (og Marlene) far
oplevelser. musikalske oplevelser.
Koncertens e Koncerten henviser til en imaginar e Koncerten henviser til en konkret
betydning i forhold autentisk situation. Som professionel autentisk situation. Helt konkret skal
til et forestillet musiker optraeder Charlotte ofte i Marlene pa et senere tidspunkt opfare
praksisfeellesskab. kirkemusikalsk sammenhang - bade ”Concerto a tre” ved en
som solist og som del af et ensemble. musikskolekoncert, men koncerten
Situationen afspejler den henviser samtidig til den
professionelle blokflgjtenists professionelle musikers
arbejdsomrader. arbejdssituation — at spille for andre.
o Koncerten benytter sig af de o Koncerten henviser til den
professionelle musikeres made at professionelle musikers made at
kommunikere med hinanden, hvor kommunikere med et publikum, hvor
kropssprog og evne til at overskue fremtoning og attituder er en stor del
musikkens helhed er af afgarende af fremfarelsen.
betydning. Fx kan en vejrtreekning
bade angive, hvornar musikken
starter, musikkens tempo og dens
karakter.

Selvom koncerten i de to cases optraeder pa vidt forskellig vis, kan den pa en og samme tid relateres
bade til UP og til leererens forestillinger om mulige praksisfaellesskaber. Endvidere viser analysen,
at leererens forestillinger om mulige praksisfellesskaber kan vare rettet mod imaginare autentiske
situationer eller mod konkrete autentiske situationer. Gennem etableringen af autentiske situationer
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videregives erfaringer, som eleven kan bruge i andre musikfaglige sammenhange. Flemming

udtrykker det saledes: ... selve koncerten er en vigtig erfaringsdel for eleven i sit videre virke som
musiker.” (Mail, 24.10.2007).

Koncerten er saledes ikke kun en padagogisk konstruktion, men ogsa en undervisningsmeessig
begivenhed, der relaterer til den virkelighed, eleven kan mgde udenfor undervisningslokalet. Dette
ser jeg som en styrke ved undervisningen, men samtidig indebarer det en svaghed: De
praksisfeellesskaber, leereren finder veerdifulde, er ikke ngdvendigvis veerdifulde for eleven, og de
kompetencer, lereren finder verdifulde, anses ikke ngdvendigvis som verdifulde i de
praksisfellesskaber, eleven relaterer til.

Et konkret eksempel pa hvorledes underviserens forestillinger om praksisfaellesskaber pavirker
hendes opfattelse af hvilke kompetencer, der er verdifulde for eleven, findes i Monika Nerlands
afhandling ”Instrumentalundervisning som kulturell praksis” (2004). Her beskriver hun blandt andet
hvorledes instrumentalundervisere pa konservatorieniveau i undervisningen konstruerer forskellige
former for musikerkompetencer. Eksempelvis ses musikerkompetence af lerer A som evnen til
selvsteendigt at fortolke og formidle musik (s.149), hvorimod det hos lerer B ses som evnen til at
kunne tilpasse udtrykket den tolkning, der eftersparges (s.179). Nar kompetencerne defineres sa
forskelligt og naermest modstridende, skyldes det, at leererne refererer til vidt forskellige sociale
sammenhange og hermed til vidt forskellige opfattelser af, hvad der opfattes som veerdifuldt for
feellesskabet. Leerer A refererer til musikeren som solist, der egenhandigt har ansvaret for det
musikalske produkt. Leerer B refererer til musikeren som orkestermedlem, der skal veere i stand til
at udfere musikken i overensstemmelse med dirigentens gnsker. Begge kompetencer tager dog
udgangspunkt i forestillinger om hvilke musikfaglige praksisfellesskaber (MP) de studerende
kan/skal kvalificeres til at indga i, set i forhold til uddannelsens formal.

Ovenstaende analyse viser, at koncerten bade kan ses som en del af UP og som en afspejling af den
professionelle musikers virke. Undervisningen vil derfor i et eller andet omfang veere underlagt
normer og standarder tilknyttet MP, hvorfor jeg i det fglgende vil undersgge hvorledes UP kan ses i
relation til MP. MP defineres saledes:

Musikfaglige praksisfellesskaber (MP): Betegnelse for praksisfeellesskaber  udenfor
undervisningslokalet, der er kendetegnede ved, at musikudgvelsen star i centrum for fellesskabet.
Definitionen deaekker bade fallesskaber bestdende af udgvende musikere (f.eks. et rockorkesters
medlemmer) og specifikke koncertbegivenheder, hvor der i relationen mellem musikere og
publikum opstar et fellesskab, der udmentes i bestemte ritualer, krav om musikgenrer m.m. Dette
valg begrundes med, at begge typer af praksisfellesskaber er betingede af musikken, og at
musikudgvelsen udgar forudseatningen for de enkelte praksisfallesskaber.
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17.3Undervisningens  praksisfellesskab i relation til musikfaglige
praksisfeellesskaber

En model over relationen mellem UP og MP

UNDERVISNINGENS PRAKSISFALLESSKAB
Som led i en stilladsbaseret undervisning
som motiverende faktor
som samvaer omkring musik
give eleven mulighed for at f& musikalske oplevelser
?

KONCERTEN

MUSIKFAGLIGE PRAKSISFALLESSKABER
- at kunne deltage i/at blive
rockband
jazzorkester
blokflgjte-ensemble
symfoniorkestermusiker

solist
?

- som feerdighed i at optraede
ved musikskolens julekoncert
ved rockfestivalen i x-by
byfesten i y-by
ved Dronningens ankomst til z-by
?
b J

I casen ”Charlotte og Anna” er koncerten farst og fremmest rettet mod UP, men samtidig afspejler
situationen den professionelle blokflgjtenists arbejdsomrader samt musikeres made at kommunikere
med hinanden. Ser man pa, hvilke kompetencer Charlotte giver Anna mulighed for at konstruere i
denne case, relaterer de farst og fremmest til orkestermusikeren/ensemblemusikeren. Dette
indikerer, at Charlotte ikke kun er pavirket af sine forestillinger og sit kendskab til MP, men at
undervisningen i sig selv peger mod bestemte MP. Nar der gverst i det rum, der omhandler MP, er
skrevet “at kunne deltage i/at blive”, henviser det til de muligheder, den enkelte elev gennem
undervisningen far, for at kunne deltage i specifikke musikfaglige sammenhange — bade som
professionel og som amater — samt de muligheder hun far for at erhverve sig en musikfaglig
identitet indenfor MP’s rammer.

Pilene mellem UP og MP, viser at undervisningen bade retter sig mod bestemte MP, men samtidig
er under indflydelse af lererens forestillinger om disse fellesskaber. I casen ”Charlotte og Anna”
peger undervisningen mod den gverste del af MP.

Analysen af de eksplicitte koncerter viste, at det at optreede ved en konkret koncertbegivenhed i sig
selv kan gares til genstand for undervisning, og at leererens opmarksomhed i disse situationer farst
og fremmest er rettet mod konkrete MP udenfor undervisningslokalet. | disse situationer kan
iscenesattelsen af koncertlignende situationer ses som et middel til at gare eleven i stand til at
optreede for andre pa en sadan made, at det er i overensstemmelse med de faglige standarder og
normer, der er geldende indenfor det pdgeldende MP. I casen “Flemming og Marlene” udmentes
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dette i krav til eleven om formidling af musik, og i casene ”Marias drengebarn” og ”Nu er det jul” i
krav til mader at forholde sig til situationen, som bl.a. kommer til udtryk i koncertens koreografi.
Nar der i midten af det rum, der omhandler MP er skrevet 0 s om f Pr di g h ehdnviser
det til de muligheder, den enkelte elev gennem undervisningen far for at erhverve sig nogle af de
feerdigheder, der er ngdvendige for at kunne optraede ved konkrete koncertbegivenheder indenfor
MP’s rammer.

Selvom UP og MP i modellen fremstar som skarpt adskilte kategorier, peger Nerlands (2004)
forskningsresultater pa, at UP kan smelte sammen med MP i en sadan grad, at feerdigheden i at
optreede ved konkrete koncertbegivenheder bliver styrende for den made, UP kommer til udtryk.
Saledes beskrives Larer A’s undervisning som en koncertorienteret undervisning, hvor lererens
valg af strategier og mader at instruere pa, udelukkende relateres til opferelsen af en koncert.

”Studenten er solouteveren pa podiet som skal prestere sit beste der og da, mens lereren
inntar rollen som “kritisk publikum”. Maten studenten gjennomforer “koncerten” pé blir det
som bestemmer den videre interaksjonen, mer enn for eksempel hva studenten har opplevd
som problematisk i evesituasjonen. Gjennom diskurserne som Learer A opererer i blir
imidlertid dette a forstd som en og samme ting, da han legger vekt pa at ogsa gvingen ma ha
konsertsituasjonen som utgangspunkt.”(s. 147)

Selvom musikskolen forventes at kunne kvalificere eleverne til optagelse pd musikkonservatorier
og lignende uddannelser, er musikskolens formal ikke af uddannende karakter, men af
almendannende karakter, og den enkelte elev kan have mange bevaggrunde for at melde sig til
undervisningen. Disse beveaggrunde er ikke ngdvendigvis udsprunget af gnsket om at kunne deltage
i/ludgve musik indenfor musikfaglige praksisfellesskaber, de kan lige savel vere udsprunget af
gnsket om at kunne deltage i musikalske sammenheange, der ligger uden for MP’s rammer.
Eksempler herpa kan veare “at spille til juleaften hjemme hos mormor” eller “at spille til lejrbal, nar
vi er pa spejderlejr”. At underviseren ikke altid medtenker denne dimension fremgar af Ole Skous
undersggelse ”Mal og midler i sammenspilsundervisningen” (2002), hvor han blandt andet har
spurgt elever og lerer om hvilke gnsker og mal, de har med musikundervisningen. Her fremgar det
eksempelvis, at selvom laerer (Helle) og elev (Pernille) pa overfladen har samme mal med
undervisningen, nemlig at lere at spille guitar og kunne synge til, har de vidt forskellige
forestillinger om hvilke praksisfeallesskaber, det at kunne spille guitar og synge til skal give adgang
til. Leereren ser malet i forhold til det at kunne spille med i skolens band, hvorimod eleven ser malet
i forhold til det at kunne spille til lejrbal:

”Nu har jeg gaet pa efterskole, der sad vi nogen gange udenfor om sommeren med bal og
sadan noget, sad og spillede og sang, det var jeg helt vild med.”(s.50).

Nar der er denne forskel i elev og leerers made at forsta faget pa, kan det haenge sammen med, at der
er forskel pa laagmands og fagfolks opfattelse af fag og faglighed, og hermed forskel i maden,
hvorpa de beskriver og forstar denne faglighed. Fagpersoner foretager farst og fremmest deres
vurderinger ud fra normer, der er geeldende for det pagaeldende fag, hvorimod leegmand farst og
fremmest foretager sine vurderinger ud fra om den enkeltes feerdigheder er nyttige og relevante for
hans oplevelse af situationen (Jensen 2007: 131 -159). | eksemplet med eleven, der gnskede at
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kunne spille til lejrbal, var hendes mal med guitarspillet rundet af oplevelser, hvor guitarspillet
havde bidraget til en fglelse af feellesskab og sammenhold, ikke af gnsket om at spille med i en
sammenspilsgruppe.

Pa baggrund af ovenstaende inddrages et begreb om hverdags-praksisfellesskaber, som defineres
saledes:

Hverdags-praksisfellesskaber (HP): Betegnelse for praksisfeellesskaber udenfor musiklokalet, hvor
musikudgvelse indgar som del af maden, hvorpa praksisfaellesskabet kommer til udtryk, men ikke
udger selve forudsetningen for dette praksisfeellesskab: Musikudgvelsen er underlagt det
pageeldende praksisfallesskabs betingelser.

Et eksempel pa, hvorledes musikudgvelse forstas indenfor denne kategori, er “spille til feellessang
omkring et lejrbal for mine venner fra X- by efterskole”. Praksisfallesskabet er ikke betinget af, at
nogen kan akkompagnere til feellessang, og i de tilfeelde, hvor en af deltagerne er i stand til at
akkompagnere faellessang omkring balet, vil hendes spil veere underlagt nogle andre betingelser end
indenfor MP: Hun vil eksempelvis kunne forventes at veere i stand til at spille de sange, de gvrige
deltagere gnsker at synge — lige nu og her, og ma stoppe sit spil, nar deltagerne ikke har lyst til at
synge mere eller far lyst til at lave noget andet. Herudover vil hun formodentlig veere positioneret
anderledes i forhold til de gvrige deltagere end ved koncertbegivenheder indenfor MP. Typisk vil
hun i lejrbalssituationen sidde som en del af kredsen og ikke som centrum for begivenheden. | andre
situationer, sasom ”spille baggrundsmusik ved selvbryllupsfesten™, vil musikeren typisk sidde
diskret i det ene hjerne og heller ikke i denne situation veere centrum for begivenhederne.

17.4 Undervisningens praksisfeellesskab I relation til hverdags-
praksisfeellesskaber.

Model over relationen mellem UP og HP

UNDERVISNINGENS PRAKSISFALLESSKAB
Som led i en stilladsbaseret undervisning
som motiverende faktor
som samvaer omkring musik
give eleven mulighed for at fa musikalske oplevelser
?

I (= ] 1

HVERDAGS-PRAKSISFALLESSKABER
- at kunne deltage i/at blive
klappelege i skolegdrden
spille til feellessang
spille til lejrbal
festmusiker
organist
?

- som feerdighed i at kunne bidrage
saette en klappeleg i gang
spille juleaften - familien synger med
spille guitar ved lejrbalet ved gensynsfesten
spille baggrundsmusik ved sglvbrylluppet
?
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Analysen af casen ”Charlotte og Anna” viste, at koncerten kan ses som en made at veere sammen
pa, defineret som samvaer om musik. Koncerten kan i dette perspektiv ses som en afspejling af den
made, hvorpa man indenfor HP bruger musikken til at skabe en falelse af samver og hygge. | den
aktuelle situation er der ingen konflikt mellem de krav, der stilles til koncerten indenfor MP og HP.
Anna har ingen problemer med at spille musikken, og Charlotte bliver derfor ikke tvunget til at
vaelge, om hun vil prioritere samveeret, eller om hun vil prioritere nogle musikfaglige normer og
standarder. Man kan imidlertid forestille sig situationer, hvor den enkelte leerer vil blive ngdt til at
vaelge, hvilke praksisfellesskaber hun vil relaterer undervisningen til og hvordan. (Dette
problemfelt uddybes kap. 17.6).

Ogsa casen “Den fisk” kan i et perspektiv om HP ses som en situation, hvor Bente bruger sanglegen
som middel til at skabe et rum, der tilgodeser elevernes trivsel og lyst til musikalsk udfoldelse.

”Et overordnet mal for min undervisning er at skerpe og udvikle bernenes lyst til at udfolde
sig i musik. Det er derfor et stort gnske hos mig, at det de leerer i mine timer er noget de
bruger mange andre steder. F.eks. klappelege i skolegarden, mere sang hjemme og i skolen,
synger/nynner for dem selv, og deltager med glede i feellessang pa skolen, spiller og synger
det de lerer for foraeldrene derhjemme.” (Bente, mail 25.1.2010).

Samtidig viser Bentes kommentarer, at hun i denne situation retter sine forestillinger, om hvor
eleverne kan bruge det, de leerer i undervisningen, mod HP.

Nar der gverst i det rum, der omhandler HP, er skrevet “at kunne deltage i/at blive”, henviser det til
de muligheder, den enkelte elev gennem undervisningen far for at kunne deltage i specifikke
musikfaglige sammenhange - bade som professionel og som amatgr - samt de muligheder, hun far
for at erhverve sig en musikfaglig identitet indenfor HP’s rammer. For at tydeliggere, at det er
muligt at rette musikfaglige uddannelser mod HP, er der under kategorien at deltage i/at blive”
indfejet organist”, da denne uddannelse, ifglge definitionen af HP, kan kategoriseres som varende
rettet mod HP. Som organist er man underlagt den pageldende kirkes praksisfaellesskab, det er
muligt at holde gudstjeneste uden organist og orgelspillet er saledes ikke en forudsatning for, at
gudstjenesten kan finde sted.

Selvom der i det empiriske materiale ikke er tydelige tegn pa iscenesettelse af koncertlignende
situationer, der relaterer til specifikke begivenheder indenfor HP, er det ikke ensbetydende med, at
dette ikke finder sted i musikskoleundervisningens praksis. | lighed med modellen over relationen
mellem UP og MP gives der derfor mulighed for, at den enkelte laerer kan iscenesette
koncertlignende situationer, som synligger nogle af de standarder og normer for musikudgvelse, der
er geldende for konkrete begivenheder indenfor HP’s rammer. Her i en form der, pa baggrund af
Skou (2002), defineres som ferdigheden i at bidrage, eksempelvis til en gruppes falelse af
feellesskab, samveer og hygge.
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17.5 Sammenfatning

Ovenstaende analyse og diskussion viser:

1. At koncerten fremtraeder pa forskellig vis, alt efter hvilke praksisfaellesskaber den relateres til:

e | relation til UP: Eksempelvis koncerten som del af en stilladsbaseret
undervisningsform, som samversform, som mulighed for at give eleven musikalske
oplevelser med musik.

o | relation til MP: Eksempelvis koncerten som formidling af musik, som kommunikation
mellem musikere og/eller musiker og publikum, som en social situeret begivenhed, der
kreever viden om faglige standarder og normer for koncertoptraeden.

e | relation til HP: Eksempelvis koncerten som made at bidrage til en gruppes falelse af
feellesskab, at skabe samvaer og hygge.

2. At lerernes forestillinger om  praksisfellesskaber kan udmgntes i  konkrete
undervisningssituationer, der konstruerer bestemte former for kompetencer.

3. At de forskellige former for praksisfellesskaber ikke er skarpt adskilte, men kan indga
relationer med hinanden. Eksempelvis er det i casen “Charlotte og Anna” pa en og samme tid
muligt at se koncerten som et udtryk for den made, hvorpd Charlotte (og Anna) konstituerer
undervisningen, som udtryk for et musikfagligt feellesskab, hvor Charlotte og Anna indtager
rollen som ligevaerdige deltagere og som en made, hvorpa Charlotte sgger at skabe samvar og

hygge.

En model over relationen mellem UP og MP/HP

UNDERVISNINGENS PRAKSISFALLESSKAB
Som led i en stilladsbaseret undervisning
som motiverende faktor
som samveer omkring musik

give eleven mulighed for at fa musikalske oplevelser
?

= 10

7. N\
MUSIKFAGLIGE PRAKSISFALLESSKABER
- at kunne deltage i/at blive

HVERDAGS-PRAKSISFALLESSKABER
-at kunne deltage i/at blive

rockband
jazzorkester
blokflgjte-ensemble
symfoniorkestermusiker

solist
?

klappelege i skolegarden
spille til feellessang
spille til lejrbal
festmusiker
organist
?

- som faerdighed i at optraede -som faerdighed i at bidrage
ved musikskolens julekoncert
ved rockfestivalen i x-by
byfesten i y-by
ved Dronningens ankomst til z-by
?

seette en klappeleg i gang
spille juleaften - familien synger med
spille til lejrbal ved gensynsfesten
spille baggrundsmusik ved sglvbryllup
?
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Ovenstaende model er udarbejdet ud fra et blik pa de forskelligheder, der kom til syne i analysen.
Distinktionerne mellem de forskellige praksisfeellesskaber medferer imidlertid nogle problemer:

1. Kategoriseringerne er ikke entydige. Eksempelvis kan kategorierne “som fzerdighed i at
optreede” og ”som faerdighed i at bidrage” formodentlig ikke adskilles i praksis, men vil snarere
optreede side om side med forskellige grader af tydelighed. S&ledes vil musikeren,* der
optreeder ved en konkret koncertbegivenhed, i et eller andet omfang kunne siges at bidrage til en
folelse af fellesskab, ligesom musikeren, der spiller til lejrbal, i et eller andet omfang vil kunne
siges at optreede for de gvrige deltagere.

2. Der skelnes ikke i modellen mellem situationer, hvor musikeren er en del af det pagzldende
praksisfaellesskab og situationer, hvor musikeren star udenfor det pagaeldende praksisfaellesskab.
Festmusikeren, der spiller til firma B’s julefrokost, star udenfor praksisfellesskabet, hvilket
skaber nogle andre betingelser for musikudevelsen end for musikeren, der spiller til feellessang
ved gensynsfesten for sine gamle skolekammerater fra X-by efterskole.

Selvom der saledes kan gares indvendinger mod anvendelsen af kategorierne MP, HP og UP, vil jeg
i det falgende opretholde et blik pa undervisningen, som tager udgangspunkt i disse kategoriers
forskelligartethed. Dette gares med henblik pa at reflektere over og diskutere nogle de didaktiske
spgrgsmal, der kan stilles i forlengelse af ovenstaende analyse.

17.6 Diskussion og refleksion

Modellen peger pa, at den enkelte leerers mal for undervisningen har sammenhang med maden,
hvorpa undervisningen iscenesattes, samt at den enkelte laerers forestillinger om hvor og i hvilke
sammenhange, den enkelte elev kan anvende sine musikfaglige kvalifikationer, har stor betydning
for de kompetencer, eleven reelt far mulighed for at udvikle. Den enkelte undervisers mal for
undervisningen er imidlertid ikke ngdvendigvis udtryk for bevidste valg, men kan i lige sa hgj grad
veere udtryk for det, Wackerhaussen (1999) kalder undervisningens tavse ideologi, som kommer til
udtryk i et seet af mere eller mindre hensigtsmaessige rutiner, handlinger og vaner tilknyttet en
bestemt fagtradition. Gennem analyse af og refleksion over hvorledes undervisningen forholder sig
til MP/HP, vil den enkelte lerer blive i stand til at foretage bevidste valg i forhold til
undervisningens mal, og hvorledes disse mal kan indfris. Nogle af de spegrgsmal, der i denne
forbindelse kan stilles er:

o Hvilke praksisfellesskaber relaterer undervisningen til, og hvilken betydning har det for de
normer og standarder, der laegges til grund for vurderinger af elevens prastation?

Wenger (2006) pointerer, at (naesten) alle mennesker er involverede i mange forskellige former
for praksisfallesskaber, hvilket ifglge Nielsen K. (1999a: 24 -25) kan give anledning til
konflikter indenfor de enkelte praksisfallesskaber:

”A community of practice is in other word embedded in other communities of practice and is
thereby part of a larger social landscape with certain boundaries and certain passages [...] a
community of practice is not to be seen as a homogenous entity, on the contrary, as a
heterogeneous unit with conflicts and powers.”

1 Musikeren kan i denne sammenhang béde veere professionel eller amatgr
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Analysen viser, at undervisningen pa en og samme tid kan rette sig mod flere forskellige former
for praksisfeellesskaber, som hver for sig er underlagt bestemte normer og standarder. Disse
normer og standarder kan veere modsatrettede, hvorfor den enkelte underviser kan blive tvunget
til at foretage valg. Et eksempel herpa tager udgangspunkt i klavereleven, der er i gang med at
spille ”Dejlig er den himmel bld.” Hendes fingersetning er frygtelig, hun sidder med benene
over kors, mens hun spiller, og hun har a&ndret pd melodiens rytme: “For sadan plejer vi at
synge den”. Set fra et perspektiv om HP er det fuldstendig ligegyldigt, om elevens
fingersatning og kropsholdning er uhensigtsmaessig. Det, der teller, er, at hun juleaften kan
spille ti vers i treek pa en sadan made, at de, der skal synge til, opfatter hendes spil som
berigende for situationen. At eleven har a&ndret melodiens rytme, er helt i overensstemmelse
med disse krav. Set fra et musikfagligt synspunkt er hendes spil imidlertid uacceptabelt. Vil man
som underviser se bort fra fejlene og koncentrere sig om, at eleven pa bedste vis bliver i stand til
at bidrage til samveeret juleaften? Eller vil man koncentrere sig om musikkens musikfaglige
elementer: At eleven kan spille melodien under anvendelse af en hensigtsmassig teknik og i
overensstemmelse med nodebilledet? Vil valget veere afhaengigt af om eleven, udover at spille
sangen derhjemme, ogsa skal spille den ved musikskolens kirkekoncert?

Hvilke praksisfellesskaber giver musikskolens undervisningstilbud den enkelte elev adgang til?

Blandt musikskolens undervisningstilbud kan man eksempelvis finde orkesterkonstruktioner
sasom marimba- og olietendeorkestre. Disse grupper kan udgere fasttgmrede og sociale
enheder, som pa en og samme tid kan karakteriseres bade som undervisningsfallesskaber,
musikfaglige fellesskaber og - i kraft af at orkestrene udger en vesentlig del af elevernes
sociale tilhgrsforhold - som hverdags-praksisfellesskaber. Umiddelbart tilgodeser disse
konstruktioner flere former for fallesskaber, men spgrgsmal, der kan rejses i denne
sammenhang, er: Hvilke fellesskaber har disse elever mulighed for at indga i, nar de stopper i
musikskolen/falder for musikskolens aldersgraense? Har undervisningen udelukkende
kvalificeret eleverne til at indga i musikskolens institutionelle fellesskab og hermed afskaret
dem fra siden hen at indga i musikalske sammenhange efter eget valg?

Hvor kan eleven bruge de feerdigheder, hun tilegner sig gennem musikskolens undervisning?

| Rammeplanen (1995:6) beskrives et af musikskolens formal saledes:

” [...] gennem udvikling af elevernes kreative evner inden for musikalske udtryk at skabe
forudsatninger for livslang, aktiv deltagelse 1 musiklivet som udevere og lyttere”

| forhold til musikskolens almendannende forpligtelse peger dette pa en af
musikskoleundervisningens store udfordringer, nemlig gennem undervisningen at medvirke til,
at eleven kvalificeres til at kunne indga som aktiv udgver i musikalske sammenhange efter eget
valg. Den enkelte musiklaerer ma derfor vare i stand til at iscenesette undervisning, der peger
mod mange forskellige former for praksisfellesskaber for herigennem at synliggere et bredt
spektrum af de udfordringer og muligheder, der er forbundet med musikudgvelse. Dette stiller
store krav til underviserens faglige kunnen og formodentlig ogsa til underviserens evne til at
forestille sig hvilke kompetencer, den enkelte elev skal vere i besiddelse af for at kunne indga i
musikfaglige sammenhange, der ligger udenfor underviserens umiddelbare erfaringsverden.
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Ovenstaende viser, hvorledes normer og standarder tilknyttet forskellige former for
praksisfaellesskaber pavirker den enkelte lerers (og elevs) mal med undervisningen og hermed
indholdsbestemmelsen af musikskolens undervisningsfag. Hvilke hensigter den enkelte leerer har
med undervisningen, hvilke valg hun foretager og hvilke begrundelser, hun giver for sine valg,
afhanger imidlertid ogsa af de overordnede syn, hun har pa undervisningen.

I det folgende vil jeg derfor sxtte koncerten i relation til overordnede begrundelser for
musikundervisning med henblik pa at forsta, hvorledes koncerten kan forstds i forhold til
musikskolens almendannende formal. Fglgende analyse beror pa en bearbejdning og nytolkning af
en tidligere undersggelse (Schade 2008: 23 -25).

18.Koncerten set i et perspektiv om undervisningens formal og
begrundelse

Frede V. Nielsen (2005, 2010) har defineret fire overordnede legitimeringsparadigmer for musik
som undervisningsfag, som hver iser kan sattes i forhold til forestillinger om musikkens betydning
for elevens almene dannelsesproces:

e Et opdragelsesorienteret paradigme, som er beslegtet med formale dannelsesteorier. Musik
som middel til udvikling af den enkeltes personlige egenskaber, ”opdragelse gennem musik”.
Paradigmet er knyttet til forestillinger om, at musik og musikalsk aktivitet har en afggrende
betydning for menneskets intellektuelle, fglelsesmaessige, kropslige og sociale udvikling. Dette
syn kommer bl.a. til udtryk i reformpaedagogikken og den musiske bevagelse, hvor nggleord er
“eleven i centrum”, ’dannelse af det hele menneske” og ”’proces frem for resultat”.

e Et kulturteoretisk paradigme, som er beslegtet med materiale dannelsesteorier. Musik og
musikalsk virksomhed som en vigtig del af vores kultur, “opdragelse til musik”. Denne position
hviler pa en demokratisk tankegang, hvor alle mennesker i samfundet bgr sikres lige adgang til
kulturelle verdier og udfoldelsesmuligheder. Gennem undervisningen bliver eleven fart ind i
musikkulturen og opnar hermed mulighed for at ”’blive et kulturvaesen pa lige fod med andre”.
(Nielsen 2005: 1194).

e Et antropologisk paradigme. Musikken som grundleeggende del af det at vaere menneske. Musik
som en ikke-sproglig kommunikations- og udtryksform, der ofte er knyttet til eksistentielt
vigtige oplevelser, falelser og erfaringer. Denne position kommer bl.a. til udtryk i forestillinger
om, at mennesket gennem musik og musikalsk aktivitet kan fa forbindelse ... til noget mere
oprindeligt, veerdifuldt og &gte i 0s selv og i det menneskelige samvar”. (s. 1194).

e /Estetisk orienteret paradigme. Musik som sansebaseret erkendelse. Er baseret pa den enkeltes
subjektive oplevelse/optagethed af musikken. Denne position tager udgangspunkt i forestillinger
om at mennesket gennem musik kan “udtrykke og erkende sider af vor ydre og indre
virkelighed, som ikke kan udtrykkes og erkendes ad anden vej.” (s. 1195). Musikken er hermed
ikke at betragte som et supplement til elevens dannelsesproces, men som en ngdvendighed,
fordi den rummer et s&rligt og uerstatteligt dannelsespotentiale.
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I nedenstaende analyse har jeg sat leerernes skriftlige og mundtlige begrundelser for undervisningen
i relation til disse paradigmer.

Opdragelsesorienteret
paradigme

Antropologisk
paradigme

Kulturteoretisk
paradigme

[Estetisk  orienteret

paradigme

... selve evnen til at
formidle (musikken) er
en sa vigtig

del af menneskers gvrige
virke, og manglen pa
denne evne er tit en
haemsko for alle de
andre evner en person
matte have, at jeg mener
det er

her musikken har sit
egentlige formal i sin
medvirken til at udvikle
"det hele og
velfungerende
menneske".” (Flemming,
mail 24.10.2007)

”Jeg haber ogsa at de
socialt lzerer noget som
de kan bruge i forhold til
deres kammerater -
sasom at lytte til
hinanden, vise respekt
for hinanden, acceptere
forskelligheder, indga i
feellesskaber hvor de
ikke ngdvendigvis er i
centrum” (Bente, mail
25.1.2010)

Et overordnet mal for
min undervisning er at
skeerpe og udvikle
bgrnenes lyst til at
udfolde sig i musik. Det
er derfor et stort gnske
hos mig at det de lzerer i
mine timer er noget de
bruger mange andre
steder. F.eks.
klappelege i
skolegarden, mere sang
hjemme og i skolen [...]
(Bente, mail 25.1 2010)

”Huvis vi treenger til at
rere os, far de en
xylofonkalle, og sa skal
de sla tre gange pa
f.eks. en ting af tree,
noget redt eller hvad
jeg nu finder pa. Sa
kommer de rundt pa
gulvet og far breendt
noget krudt af.”
(Charlotte, mail
17.2.2010).

”Mit mal er, at nar eleven
gar ud af musikskolen vil
eleven

have praktisk instrumentale
0g teoretiske
forudsatninger for at kunne
fortseette i hvilken som helst
retning eleven skulle have
lyst til. Jeg

arbejder pa at eleven ved
hjeelp af lyst, viden og
kunnen kan blive en
fremtidig professionel
musiker eller en aktiv
amatermusiker.”
(Flemming, mail
24.10.2007)

”Derudover er det mit mal
at det de laerer hos mig kan
bruges i
instrumentalundervisningen
og i de musikalske
sammenhange de senere
matte komme ind i.”
(Bente, mail 25.1.2010)

”Jeg er ikke ligeglad (med
hvordan det lyder) — jeg vil
jo gerne have at det lyder
godt.”(Charlotte.”Slutsang”
30.11.2009.)

”Jeg bruger den
(’Slutsang”) i starten
som det stykke eleverne
kan spille, da den i sin
enkle form kan spilles
pa to toner

(B og A) —den
musikalske oplevelse.”
(Charlotte, mail
17.2.2010).

”Jeg er ikke ligeglad
(med hvordan det
lyder) — jeg vil jo gerne
have at det lyder godt.”
(Charlotte. ”Slutsang”
30.november 2009.)

... selve evnen til at
formidle (musikken) er
en sa vigtig

del af menneskers
gvrige virke [...]”
(Flemming, mail
24.10.2007)

Som det ses, optraeeder nogle af udsagnene i flere kategorier. Dette skyldes dels, at det er vanskeligt
at foretage en entydig tolkning af laerernes udsagn, dels at de enkelte kategorier ikke udelukker

hinanden, men tveaertimod kompletterer hinanden:

“Det er vigtigt til slut at betone, at de fire behandlede begrundelsestyper for almen
musikundervisning er teoretiske begreber [...]. | praksis griber de ind over hinanden og
betinger hhv. forudsatter hinanden pa forskellig vis. (Nielsen 2010: 63).
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Nar de enkelte cases anskues ud fra et perspektiv om musikkens almendannende begrundelser,
bliver det tydeligt at de enkelte leereres overordnede begrundelser med undervisningen far konkrete
udtryk gennem maden hvorpa koncerten isceneszttes.

Hos Flemming medfarer betoningen af evnen til at formidle musik, at eleven i undervisningen
settes i situationer, hvor hun skal formidle et musikalsk indhold. Dette kan relateres til et
opdragelsesorienteret paradigme, men kan samtidig ses som udtryk for et astetisk orienteret
paradigme, hvor forudsatningen for, at nogen far en musikalsk oplevelse, er afhangig af at nogen
(Marlene) er i stand til at formidle musikken. At gnsket om at hjelpe eleven til at opna ... evnen til
at formidle (musikken)” har stor betydning for maden, hvorpa Flemming strukturerer
undervisningen pa, fremgar ogsa af de samtaler, jeg har fart med Flemming undervejs i forlgbet.
Her forteller han bl.a. at det er vigtigt for ham, at eleven helt fra starten opmuntres til at give
musikken et personligt udtryk, som gennem etableringen af koncertlignende situationer formidles
videre til ham som publikum. Set i forleengelse heraf bliver det endvidere vigtigt, at eleven gennem
undervisningen opnar indsigt i musikkens strukturer og virkemidler samt opnar de tekniske
feerdigheder, der er ngdvendige for at kunne omseette denne indsigt til formidling af musik. Dette
afspejles i falgende udsagn, som kan relateres til et kulturorienteret paradigme:

”Mit mal er, at nar eleven gar ud af musikskolen vil eleven have praktisk instrumentale og
teoretiske forudsaetninger for at kunne fortseatte i hvilken som helst retning eleven skulle have
lyst til. Jeg arbejder pa at eleven ved hjlp af lyst, viden og kunnen kan blive en fremtidig
professionel musiker eller en aktiv amatermusiker.” (Flemming, mail 24.10.2007)

Bentes begrundelser for musikundervisningen kan henvise til flere af paradigmerne, men en
tolkning af ”Den fisk” peger pa, at Bente forst og fremmest er optaget af “at skeerpe og udvikle
bernenes lyst til at udfolde sig i musik™ hvilket kan henfares til et antropologisk paradigme. Selve
situationen kan karakteriseres som et legende samvaer om musik, hvor Bente gennem sin made at
iscenesatte undervisningen synligger, hvorledes musikken kan bruges som made at vaere sammen
pa. Samtidig har hun en forhabning om, at eleverne vil tage denne viden med sig, og anvende den i
samver med f.eks. foraldre eller venner. Da samvaret om musik 1 ”Den fisk” imidlertid kun lader
sig gare, safremt eleverne overholder legens spilleregler, ma Bente ngdvendigvis forholde sig til
musikkens opdragelsesmassige aspekter i de situationer, hvor en eller flere elever bevidst sgger at
unddrage sig — eller sabotere - det musikalske samvar. Musikkens opdragende begrundelser kan i
denne sammenhang ses som en konsekvens af det antropologiske paradigme, da forudsatningen,
for at eleverne oplever aktiviteten som et positivt musikalsk samveer, er, at den enkelte elev kender
og overholder samveerets sociale spilleregler. | situationen er Bente endvidere optaget af at give
eleverne mulighed for at opna indsigt i nogle af musikkens strukturer og virkemidler. Elevernes
klap til sangen foregar i puls, og efterhanden som eleverne mestrer dette, sgger Bente, gennem sin
made at synge pa, at give eleverne mulighed for at eksperimentere med sangens musikalske udtryk.
Situationen kan saledes ogsa henvise til @stetiske og kulturteoretiske begrundelser.

I casen “Charlotte og Anna” kan koncerten bade ses som en made at skabe rum for et samvar
omkring musik og som en made at give Anna mulighed for at fa en musikalsk oplevelse. Dette
peger mod nogle antropologisk og @stetisk orienterede begrundelser for undervisningen. | det
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empiriske materiale kommer disse to positioner tydeligt til udtryk gennem maden, hvorpa Charlotte
strukturer sin undervisning. Alle de observerede undervisningsforlgb indeholder situationer, hvor
Charlotte sgger at skabe musikalske forlgb, der kan karakteriseres som samvaer om musik, og som
samtidig seges realiseret pa en sadan made, at eleverne far mulighed for at opleve musikken som
astetisk feenomen. Nedenstdende uddrag fra ”Slutsang” eksemplificerer dette. Mens Charlotte og
blokflgjteholdet spiller sangen, ser alle ud til at hygge sig og have det rart sammen, men samtidig
kan man med udgangspunkt i Fridas udsagn: ” ”Arh, det lyder godt, nér det er hurtigt”, se det som
en situation, hvor eleverne gennem sammenspillet med Charlotte far mulighed for at opdage og
opleve nye meningslag i musikken.

Charlotte: ”Sa tager vi den gamle version (af ”Slutsang”), som vi kender: b — a — g.” Charlotte
slapper af i kroppen og ser ud til at signalere, at det er slut med det sveere. Hun starter forspillet,
setter tempoet op: ”"Men vi ger det bare meget hurtigere!” Da de er kommet igennem sangen, griner
Frida hejt og udbryder med begejstring 1 stemmen: ”Det var faktisk rigtig sjovt!”

De spiller nu melodien to gange til. Hurtigere og hurtigere. Til sidst signalerer Charlotte med en
god, kraftig slutakkord kombineret med et hgjt lgft med armene, at de er ferdige. Alle smiler og
Frida udbryder: ”Arh det lyder godt, nér det er hurtigt.” Charlotte ser ud til, at hun har haft det sjovt
og siger med et stort smil: ”Ja!”. (”Slutsang” 30.11.2009).

Forudsatningen for at musikken kommer til udfoldelse er imidlertid, at eleverne er i stand til at
beherske det musikalske materiale, hvorfor man hos Charlotte ogsa ser, at hun er meget bevidst om,
at de krav, hun stiller til eleverne i forbindelse etableringen af ovenstdende type af
undervisningssituationer, ligger indenfor deres aktuelle formaen.

”Jeg bruger den (”Slutsang™) i starten som det stykke eleverne kan spille, da den i sin enkle
form kan spilles pa to toner (B og A) — den musikalske oplevelse.” (Charlotte, mail
17.2.2010).

Musik som astetisk fenomen kan ses som et produkt af menneskets musikalske aktivitet, hvorfor
det indenfor denne position ogsa bliver vigtigt at arbejde med selve det musikalske handvark. |
lighed med Flemming traeder dette forhold ogsa tydeligt frem i Charlottes undervisning, hvor hun
hele tiden sgger at bibringe eleverne de feerdigheder, der er ngdvendige for at kunne give musikken
udtryk. Dette fremgar af nedenstaende beskrivelse:

Charlotte har i denne time haft fokus pa teknik, ansatser og laebernes placering i forhold til flgjten.
Iseer Frida ma ofte mindes om, at hun ikke skal blaese for kraftigt eller putte flgjten for langt ind i
munden. Da de er ved at vere feerdige med ”Oppe i gardinerne”, som er dagens sidste opgave inden
“Slutsang”, siger Charlotte forklarende til Frida: Grunden til at jeg er lidt efter dig lige nu — nar du
ikke ger det (bruger rigtig bleeseteknik) — sa lykkes tonerne ikke, og nar du ger det rigtigt, sa lykkes
det sa fint. Et eller andet sted kan jeg selvfalgelig vere ligeglad, men det er jeg jo ikke. Jeg er ikke
ligeglad — jeg vil jo gerne have, at det lyder godt.” Charlotte slar energisk armene ud til siden under
den sidste sa&tning og ser meget engageret ud. Frida kigger pa hende og smiler lidt. (Slutsang”
30.11.2009).
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18.1 Sammenfatning

Analysen viser, at leerernes overordnede begrundelser for undervisningen, far konkret betydning for
maden, hvorpa undervisningen iscenesattes. Analysen af Charlottes undervisning, som bade
indbefatter instrumental solo- og holdundervisning, peger endvidere pa, at maden hvorpa
undervisningen organiseres ikke har afgerende betydning for de muligheder, lereren har for at
bidrage til elevens almendannelse. Hvad der farst og fremmest har betydning, er hvorledes den
enkelte leerer omseetter sine overordnede hensigter i en konkret praksis. | den forbindelse er det
interessant, at Rammeplanen, som har haft stor indflydelse pa den musikskolepadagogiske
teenkning, udelukkende setter almendannelsen i relation til feellesaktiviteterne, hvilket indirekte
sender et signal om soloundervisningens manglende alment dannende potentiale. (Schade 2008:
25). Denne afhandlings analyser viser imidlertid, at musikskoleundervisningen potentielt kan
bidrage til elevens almendannelse, uanset om undervisningen foregar pa hold eller som solo.
Forudsaetningen for ovenstaende er imidlertid, at koncerten er til stede som et sarligt treek ved
undervisningen - ikke kun i forbindelse med egentlige koncertoptraedener, men ogsa som del af den
daglige undervisning. Gennem koncerten kommer musikken til syne som klingende feenomen, og
gennem den klingende musik realiseres undervisningens potentiale for dannelse. Set i dette lys
bliver det vaesentligt for musikskolerne at forholde sig til og diskutere, hvordan man sikrer at
undervisningen ikke kun handler om at spille, men at den ogsa handler om at spille musik.

19. Konklusion

Denne afhandling har ferst og fremmest veret rettet mod at beskrive og begrebsseatte
musikskolelareres handlinger og hensigter med undervisningen. Udgangspunktet for arbejdet var
en tese om, at det matte vere muligt at finde frem til en forstdelse af musikskolens
undervisningsmaessige praksis, som kunne overskride de grenser, der er mellem mader hvorpa
undervisningen organiseres, mellem de forskellige fag der undervises i, elevernes alder, lerernes
baggrund m.m.

Afhandlingen viser, at en sadan forstaelse er mulig. Den indledende analyse pegede pa mesterlaeren
som karakteristik af undervisningen og etableringen af koncertlignede situationer som searligt
kendetegn ved undervisningen. Gennem beskrivelser og analyser og af musikskoleundervisningen
fremkom herefter yderligere treek af generel karakter. Disse treek kom til syne i mader, hvorpa
undervisningen struktureres og udfares, gennem laerernes valg af undervisningsstrategier, mader,
hvorpa den enkelte lzrer sgger at medvirke til udvikling af elevens musikfaglige kompetencer og
mader, hvorpa musikkens dannelsesmassige potentiale sgges realiseret i undervisningen.

Undervisningen kan imidlertid ikke uden videre sammenlignes med mesterlaerebaserede
uddannelser, som f.eks. musikkonservatoriernes undervisning. Selvom om der er lighedspunkter
mellem mader, hvorpd konservatorieleerere og musikskoleleerere strukturerer og udfarer
undervisning, viser analyserne, at musikskolens larere fgrst og fremmest sgger at realisere
undervisningens almendannende potentiale. Dette stiller store faglige og padagogiske krav til den
enkelte lerer, og den undervisning, der kommer til syne i denne afhandlings beskrivelser, er
formodentlig kun mulig i kraft af, af de enkelte musikskolelarere har sa hgit et fagligt niveau, at de
kan karakteriseres som mestre.
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Undervejs i forskningsprocessen viste koncerten sig at veere szrdeles velegnet som analytisk
redskab, og begrebet dbnede op for en lang raekke forstaelsesmuligheder, hvoraf flere kun er bergrt
perifert i denne afhandling; eksempelvis koncertens dramaturgi, koncerten som evaluering og
koncerten som ritual. Dette kan formodentlig tilskrives, at koncerten som begreb indeholder bade:

a) En fortid. De forudgaende arbejdsprocesser, aktarernes erfaringer og viden, traditioner m.m.
b) En nutid. Den aktuelle situation.
c) En fremtid. Forestillinger om kommende begivenheder.

Selve grundlaget for denne afhandlings analyser og diskussioner skal imidlertid findes i de
beskrivelser, der er udarbejdede pa baggrund af videooptagelser af leerernes undervisning. | den
forstand er disse beskrivelser afhandlingens vasentligste bidrag til en udvikling af musikskolens
didaktiske grundlag, da det har vist sig, at beskrivelserne ikke kun er befordrende for en didaktisk
refleksion, men at de ogsa kan medvirke til en hgjnelse af den enkelte lerers faglige selvbevidsthed:

”Det har varet lererigt og ogsa sjovt at lese Birgittes analyser og beskrivelser af min
undervisning. At se sig selv med andre gjne, samtidig med at man udmerket kan huske
situationerne, giver anledning til en undren, som er meget befordrende for refleksion og
maske ligefrem overvejelser om méaden at handtere bestemte situationer pa.” (Charlotte, mail
3.11.2010).

”Det har veeret en givende og lererig proces at invitere Birgitte indenfor i
undervisningslokalet med videokamera, og efterfglgende fa beskrevet, dokumenteret og tolket
min undervisning. Jeg er blevet mere bevidst om min made at undervise pa, og det har
skaerpet min opmaeerksomhed omkring de mange detaljer som undervisningen bestar af, sa
selvom supervision og vejledning ikke var hensigten, har det alligevel haft en betydning i den
retning. Jeg bliver faktisk glad, nar jeg laeser beskrivelserne og synes det styrker min faglige
stolthed, samtidig med at det giver gode ideer til videreudvikling af mine
undervisningsmetoder.” (Bente, mail 31.10.2010)

Jeg vil afslutte denne afhandling med en beskrivelse af ”Anders og sammenspilsholdet”, og kan
leeseren i beskrivelsen genfinde nogle af de perspektiver og kategoriseringer, der er blevet behandlet
undervejs, er dette med til at godtgare, at disse har generel karakter. Hvis leeseren samtidig ser disse
indblik i musikskolens undervisningsmassige praksis med andre (didaktiske) gjne end tidligere, er
denne afhandlings sigte opfyldt: At medvirke til en gget forstaelse af musikskolens didaktiske
grundlag.

20.8Anders og sammenspilsholdeto

Klokken er tyve minutter i syv om aftenen, og jeg er lige blevet feerdig med min undervisning.
Mens jeg gar og pakker sammen, hgrer jeg musik fra rummet ved siden af. Anders og hans
sammenspilsgruppe er i gang med at spille. Det lyder godt, og jeg kigger lige ind i lokalet for at
lytte med. Sammenspilsgruppen, som bestar at 5 bgrn og unge i alderen 12 -15 ar, sidder i en
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halvkreds i rummet: Lars pa el-bas, Jonas pa guitar, Johannes pa trommer, Line pa keyboard og
Anna pa sang. | centrum af halvkredsen star Anders og markerer melodiens puls med handen.
Stemningen i rummet virker hyggelig, og de ser ud til at have det sjovt sammen.

Lige da jeg treeder ind i rummet, afbryder Anders nummeret ”Smooth Operator”. Der var et break,
der ikke lykkedes, som det skulle. Anders imiterer trommen og klaverets lyd og demonstrerer,
hvordan de skal spille i forhold til hinanden. Imitationen understreges af handbeveaegelser: “Forst
kommer trommen: “gadagudak dam dau”, og sa skal du Line spille lige der, hvor trommen siger
”dau”. Men du kom til at spille lige der, hvor der skulle veere helt stille ... Men Line... Man kan
godt komme til at fale sig helt nggen, nar man spiller det forkerte sted. Jeg har lige last en rigtig
dygtig trommeslagers erindringer om de mest pinlige episoder, han har oplevet i sin karriere som
musiker, og her forteller han om en gang, hvor han sammen med sit band skulle optreede pa et
keempestort stadion fyldt til randen med mennesker. De gar sa i gang med at spille deres farste
nummer, som starter med en rigtig fed trommesolo... tror han. For han har faet en forkert setplan
med, og mens han spiller den flotteste solo pa trommeszttet, er resten af bandet gaet i gang med en
stille ballade. UF! Det er ikke nogen rar fornemmelse. Han forteeller, hvordan lyden fra trommen
stod og blafrede i hele rummet, og hvordan man nzasten kunne se, hvordan folk teenkte ”sikken en
idiot”. Sé foler man sig kladt af. Men det kan ske for os alle sammen.”

Gruppen spiller breaket igen og gar videre med nummeret. Efter B-stykket skal der veere soloer.
Lars har aldrig spillet solo fer, men Anders sperger om han kan spille ”Jeg har fanget mig en myg”.
Det kan han. ”Jamen sd spiller du den. Den passer rigtig godt til akkorderne 1 det her nummer. Det
bliver en fed bassolo.” Anders gar over til Lars, og mens orkesteret spiller, synger Anders med pa
”Jeg har fanget mig en myg”, sa Lars kan hgre, hvordan den skal spilles i forhold til de andre.
Samtidig med at han synger, spiller Anders med pa en imaginer bas. Lars’ solo lykkes og Anders
udbryder: ”Sédan! Nu har du spillet din ferste solo. Super!” Bagefter er det Lines tur til at spille.
Hun ser lidt beklemt ud, men forsgger alligevel. Da hendes solo er slut, siger Anders: ”Og der
sidder pigen, der siger hun ikke kan spille solo. Farste forseg — og den sidder lige i skabet. Kom
ikke og sig, du ikke kan spille en solo. Det var fremragende!” Gruppen gar i gang med at spille
solostedet en gang til, men Anders afbryder ret hurtigt: ”Johannes — husk at bassen spiller dybe
toner. Nar bassen har solo, skal du passe pa, du ikke bruger de trommer, der har dybe overtoner — sa
kommer du til at overdgve bassen. Brug i stedet beekken og high-hat.”

Anders repeterer kort nummerets form efter soloen: ”Farst solo, sa kommer A stykket, B stykket og
der sluttes af med en outro ad. libitum ... Hvad betyder for gvrigt ad libitum? ”. Efter lidt tid giver
Jonas svaret: ’Sa meget vi har lyst til”. Anders: ”Fint. Vi kerer”.

Gruppen spiller fra solostedet og videre til slutningen. Undervejs synger Anders overstemme til
melodien, giver indsatser til trommer, understreger bassens rytme, markerer skift i akkorder. Hele
tiden er han opmarksom pa hvilke problemer, de enkelte elever har, og undervejs stgtter han dem
med kropslige tegn og sang. Da nummeret er slut, er Anders tilfreds: ”Det gik godt. Nu tager vi den
en gang til, men denne gang spiller jeg en saxofonstemme pa keyboardet.” Anders fjerner sig fra
sin plads i centrum af kredsen og setter sig hen ved et keyboard bagerst i kredsen. Anders teeller
for, og sammen giver gruppen sig til at spille ”’Smooth Operator”. Samtidig med at Anders spiller
saxofonstemmen, laegger han en 2.stemme pa omkvadet, giver lyd, nar de nermer sig overgangen
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til en ny del af stykket ved kort at rabe: A-stykke — solo — B-stykke osv. Da bassen pa et tidspunkt
falder ud, giver han sig til at spille bassens stemme pa keyboardet, lige som han daekker over Line,
da hun pa et tidspunkt ikke far spillet de rigtige akkorder. Anders er under hele nummeret
opmarksom pa, om den enkelte elev har problemer og forsgger hele tiden at statte gennem sit spil,
gennem sang, gennem gjenkontakt og et mimende 1-2-3-4. | de perioder, hvor musikken karer som
den skal, lzegge han derimod til og tilfgjer musikken nogle ekstra melodiske og rytmiske lag, den
ikke havde for. Det ser ud, som om han nyder at spille sammen med gruppen.

Da nummeret er slut, ser Anders tilfreds ud og siger: ”’Sadan skal det bare vere! Men... hvordan var
det egentlig | sa ud, mens I spillede?”” Anders lener sig tilbage i stolen og stirrer ned p& keyboardet
med en indadvendt mine. ”Hvis | var til koncert, hvad ville | sa synes om at se pa en flok musikere,
der si sddan her ud?” Line svarer: Vi ville nok synes, de sa lidt kedelige ud.” Anders: ” Netop. I
skal spille ud mod publikum og ikke bare sidde og glo ned i instrumentet. Okay?” Holdet nikker og
smiler lidt.

Til sidst siger jeg tak, fordi jeg matte lytte med og et ’det var rigtig godt”. Anders nar lige at rabe til
mig, mens jeg gér ud af deren: "Men det er jo ogsa det, vi er her for. .. at fa dem (eleverne) til at
kunne klare sig selv”.
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Summary

The concert as an expression of educational practice in the music school

— Analyses of narratives of an apprentice orientated education pointing towards Didaktik
reflection within the music school

This thesis aims to describe and conceptualize music school teachers’ educational practice, as well
as their intentions with this practice, in terms that can apply to the field of the music school
educational practice in general. Hereby | want to contribute to an understanding of practice that
goes beyond ways the lessons are organized, different musical traditions, teachers’ educational
backgrounds, the age of the students etc. Additionally | wish to contribute to a qualification of
Didaktik reflection and discussion within the music school.

The empirical study is mainly based on video-recorded observations of music school teachers, and
the material consist of observations of a) lessons in general music education for children from 0.—-2.
grade (forskoleundervisning), b) lessons in playing an instrument (instrumentalundervisning),
consists of “one-to-one” (solo) and group lessons, and ¢) lessons in playing in a band.

The research takes its departure in a phenomenological approach to the field of investigation, and
the main questions for the inquiry are:

1) How are music-school teachers educational intentions expressed through the way the teaching
is structured and executed? Which traits become visible and can any of these traits be
understood as a phenomenon of general character?

On basis of the result from this inquiry | hereafter seek to understand:

a) How can music-s ¢ h o o | teachersé educational intenti o
relation to professional reasons and arguments?
b) How can music-s ¢ h o o | teacher s0d besten inadlatioo to aehsond andt e n t |

arguments connected to theories of Bildung?

An analysis of the structure of the lessons pointed at a) apprenticeship as a way to understand the
nature of music-school educational practice and b) the establishment of concerts, as part of this
practice, as a phenomenon of general character.

The concert was hereafter defined as: A metaphor for teaching events within the classroom that
leads to the performance of a concert.

In the following process the concept of the
concert was used as criteria for selecting
Textual Non-textual episodes from the empirical material, which

articulations articulations . .
led to the construction of six cases that were

Narratives formed into narratives.
In the process of transcribing the data this

Physical model (based on Nielsen, F.V. 1999) was used.
objects

Introspection

4
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An analysis of the selected cases showed that they could be divided in two groups:

a) Implicit concerts in which the teachers had their main focus on the relation between student
and teacher. A further investigation, taking its departure in the teacher as scaffolding master
(Nielsen, K. 1999b), made it possible to capture, describe and conceptualize strategies used
by the teacher in order to support their students in a musical learning process.

b)Explicit concerts in which the teachers had their main focus on the relations between the
student and a potential audience. A further investigation, taking its departure in an
understanding of the concert as the ability to make a performance, made it possible to
describe some of the skills that are required in order to perform music. Furthermore this
approach led to an understanding of the music-school concert as a learning scene, in which
the teacher exercises teaching in a form, which resembles the strategies of the scaffolding
master.

The concept of communities of practice, CoP (Wenger 2004, 2006), was used in order to investigate
how music-school teachers’ educational intentions can be seen in relation to professional reasons
and arguments. The analysis showed that the teachers in their practice where acting in consideration
of the actual CoP - consisting of the teacher and the student(s) - but the way the teachers set up the
concert scenario could be seen as a result of their knowledge and/or imaginations of how music is
used in different kinds of CoP outside the classroom. The concert thus reflects the musical skills
and knowledge that is necessary to possess in order to participate in specific CoP. In this
perspective the teachers’ knowledge of/or ability to imagine, which kinds of CoP the student
possibly can gain access to, is of great importance to the students possibilities to construct musical
competences.

Finally the concert is seen in a perspective of overall reasons and purposes for teaching music, as
identified by Nielsen F.V. (2005, 2010). The analysis showed that the teachers transformed their
theories of Bildung into concrete actions in the classroom in a way that reflected these theories.
Group lessons are often regarded as having a greater impact on the students’ possibilities to gain
musical Bildung than “one-to-one” lessons (Schade, 2008). The analysis, however, indicates that
the teachers’ way of transforming their overall purposes into concrete action is of greater
significance, than the way the lessons are organized.

During the work with this thesis the concept of the concert proved to be very suitable as analytical
tool, presumable due to the fact that the concept includes a) a past - the processes that leads to the
performance of a concert, b) a present - the actual performance of a concert and c) a future —
imaginations of and preparations for future concerts.

Something that proved to be an especially valuable result of the thesis were the narratives that
constitutes the foundation of it. The teachers, who were observed, states that reading these
narratives on one hand has increased their professional pride as music-school teacher, and on the
other hand has led to Didaktik reflection on ways they execute their teaching. In this view the
intention of making a contribution to a qualification of Didaktik reflection within the music school
has proved successful.
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Bilag 1: Anmodning om foreeldretilladelse

Til foreeldre
| dag, (ugedag og dato), har jeg efter samtale med dit barn, faet tilladelse til at jeg ma
videofilme X lektion(er) i musikskolen, hvor (leerers navn) underviser dit barn i (fag).

Videoen skal bruges i forbindelse med mit studie pa Danmarks Paedagogiske Universitetsskole.
(DPU).

Hensigten er ikke at se pa om dit barn er dygtigt eller ej eller pa anden made at vurdere dit barn. Jeg
gnsker farst og fremmest at undersgge, hvordan forskellige musikskoleundervisere tilretteleegger og
udfarer undervisningen. Det kan f. eks handle om spgrgsmal som:

Hvilket indhold har musikundervisningen?
Hvordan praesenteres nye opgaver — nye stykker musik?

Hvordan hjeelper leereren eleven med at mestre de forskellige musikalske udfordringer hun/ han
mgder i forbindelse med at spille et stykke musik?

Videoen vil i farste omgang kun blive brugt af mig, men det er muligt, at enkelte klip fra
undervisningen vil blive vist for min specialevejleder.

Jeg haber, du vil give din tilladelse til, at jeg ma foretage videooptagelser af dit barn, men hvis du
ikke gnsker dit barn skal medvirke, har jeg fuld forstaelse herfor. Tilladelse til optagelse og brug af
videoen/ gnsket om at jeg ikke optager og bruger videoen, kan enten gives pa nedenstaende skema,
eller gives til mig telefonisk eller pa mail.

Hvis | har spargsmal er | meget velkomne til at kontakte mig.

Med venlig hilsen Birgitte Schade. (Larer i Assens Musikskole)

TIf:

Mail:
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Bilag 2: Bente og forskoleholdet

0$AT 1HR.OIDD
Varighed: ca.3 min. (Se nodeeksempel og legebeskrivelse i kap. 13.3)

Alle sidder i rundkreds pa gulvet. Bente har lige delt sedler ud om musikskolens kommende
julekoncert. Stemningen virker hyggelig, og der er en livlig smasnakken pa kryds og tveers mellem
eleverne om koncerten: Om hvem der skal medvirke og om hvilke instrumenter, der bliver spillet
pa. Bente smiler til eleverne og leegger inviterende en hand ud til hver side med handfladerne vendt
opad. Snakken forstummer, og eleverne begynder med det samme at gare lige som Bente. Magnus
sidder og gemmer sig bagved Bentes ryg. Han har red treje og nissehue pa. Bente siger: "Jeg skal
lige have nissen med.” Hun vender sig mod Magnus: ”Er du ikke med pé den?” Magnus kigger op
pa hende og ryster benagtende pa hovedet. Herefter kigger han ned i gulvet med en lidt indelukket
mine. Bente: ”Nej?”. Hun kigger en ekstra gang pa ham og signalerer med krop og stemmeforing, at
det er i orden, at han bliver siddende. Imens har Karl forladt kredsen og fundet sig en god hule
under marimbaen. Bente kigger pa ham og siger med lavmelt og venlig stemme: “Karl — kom ud og
set dig her... der er vist rigtig meget krudt i dig 1 dag.” Karl kommer hen og satter sig kredsen, og
nu har alle eleverne rakt handfladerne ud til siden. Bente hjelper dem med at fa lagt heenderne
rigtigt ovenpd hinanden: “Sadan — jeg laegger min hand til Pernille, Pernille leegger sin til Andrea,
Andrea leegger sin op til Eva...”.

Bente har endnu ikke fortalt, hvilken sang de skal synge, men nu har Julie regnet det ud og afbryder
Bente med et: ”Er det den fisk, den fisk, den fisk?”” Bente svarer ”Ja” og fortsetter med at hjelpe
eleverne med at leegge henderne rigtigt: ”Andreas hand skal vare overst og Eva — sd skal du ha’ din
hénd op til Julie. Sddan!” Bente ser tilfreds ud. Julie du skal leegge din hénd op til Johan, s& du har
den ene hand gverst og den anden nederst. ”De sidste elever i rundkredsen har allerede lagt deres
hander rigtigt. Bente nikker til dem, kigger rundt i hele kredsen og siger: ”OK — sa tror jeg det
passer. Sa jeg klapper til Benjamin, og du klapper til Karl ... og s& Johan.” Samtidig med at Bente
taler, sender eleverne klappene videre, men da Johan skal sende sit klap videre, far han fat i den
forkerte hand og sender klappet tilbage til Karl. Bente stopper hurtigt Johan, som kigger lidt
forvirret pa sine haender: ”Nej — lad haenderne ligge.” Johan: "Nah — ja.” Bente fortsatter:” ... Og
sé klapper dén, der lige har fiet et klap.” Johan ser ud til at zrgre sig og udbryder et ”Aérh!”. Bente
smiler til ham, ser ud som om hun godt kan forstd hans argrelse, og udbryder derefter et begejstret
”Sadan!”, da det endelig lykkes for ham. Julie har imidlertid fjernet sin hand, inden Johan skulle
ramme den, og han fér lov at preve en gang til. Bente: ~Julie — du skal vente med at flytte handen,
til du har faet et klap.” Nu lykkes klappet helt perfekt, og Bente udbryder et stort ”JA! “og
fortseetter: ... og s& gir klappet videre til Andrea, til Pernille og til mig... Sa de (klappene) gar
ligesom en sekundviser pa et ur... og sa gar den ngjagtig samme tempo hele vejen rundt.” Bente
nasten synger den sidste satning med pracis angivelse af rytmen, mens hun flytter blikket rundt i
kredsen, som om hun fulgte klappenes gang: ”Sa man ma lige vare klar over, hvornar det er, man
selv er sekundviseren”.
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Bente begynder nu at synge sangen samtidig med, at hun klapper Benjamin i handen. Klappet
beveger sig rundt i kredsen, og Bente holder godt gje med den enkelte elev. Hun afpasser sangens
tempo i forhold til den enkelte elev og traekker af og til tempoet ned, sa alle elevers klap bliver
afleveret pa det helt rigtige sted i forhold til tekst og melodi. Efterhanden kan de fleste elever holde
pulsslagene indenfor det samme tempo, men Eva har svart ved at reagere hurtigt nok, sa Bente
traekker tempoet hver gang, det bliver hendes tur til at klappe.

| begyndelsen synger Bente nasten helt alene, men efterhanden synger alle med. Da sangen slutter,
er klappet stoppet ved Benjamin, og Bente skynder sig at holde hans hand fast, sa han ikke kommer
til at sende klappet videre. Bente siger med venlig stemme: ”S& er det din tur til at starte den
Benjamin®?, og du skal huske at flytte handen, sa snart du har klappet Karl, s& han kan n at klappe
videre.” Benjamin nikker, og sa starter sangen igen. Hele Benjamins krop er koncentreret om at
flytte handen tilbage igen. Man kan se, at han ger sig umage. Nu gar det rigtig godt med klappene.
Undervejs flytter Bente hele tiden sit blik hen til den naste elev, der skal klappe, og da det bliver
Evas tur, understatter hun klappet ved at synge ekstra kraftigt pa den stavelse, der skal klappes pa.

Da sangen slutter, glemmer Johan at stoppe, og klappene fortsetter i puls fra den ene til den anden.
Bente stopper ikke klappene, men begynder i stedet at synge sangen en gang til. Igen gar klappene
fint, og Bente treekker sin opmarksomhed en smule veek fra den enkelte elev, kigger ud pa hele
flokken og begynder at markere pulsslagene ved at bevaege sin overkrop rytmisk fra side til side.
Hver gang klappet nar til Julie og Eva, flytter hun dog sin opmarksomhed specielt hen mod dem og
understatter deres klap med et blik og et nik med hovedet. Da sangen slutter, er klappet endt ved
Bente, som afslutter med et: ”Og sa endte sangen omme ved mig.” Hun smiler til eleverne, og ser
ud som om hun synes, de har gjort det godt.

0$AT MEEOEO Y8pc8¢gmnmmnmw
Varighed: ca. 9 min.
Forhistorie:

Da Bente starter undervisningen, er kun Magnus, Benjamin, Pernille, Andrea og Eva dukket op.
Mens de venter pa de sidste, sidder de i rundkreds og smasnakker lidt. Efter nogle minutter rejser
Bente sig op, mens hun siger: ”Lad os ga i gang med goddagsangen. Vi rejser os op, og s ser vi,
om ikke de andre kommer lige om lidt.” Bente rakker diskret armene ud til siden og signalerer
’hold hinanden i handerne”. De gar nu i gang med at synge Vi si’r goddag — ta’ hatten af”.
Undervejs kommer Karl og Johan. De hopper ind i kredsen og giver sig til at synge og danse
sammen med de andre. Kort tid efter stopper Bente sangen, satter sig ned og begynder at synge
“Dav siger far — og dav siger mor” som er en “fagte-sang”. Eleverne har sat sig sammen med Bente.
De begynder at synge med og lave de rigtige fagter. Karl, som ser ud til at kunne sangen rigtig godt,
begynder undervejs at gare grin med sangen: Han overdriver bade tekst og bevagelser, hopper ind
og ud af kredsen og laver "fuck-fingre” til de andre, da de nar til et sted i sangen, hvor man skal
rekke fingrene i vejret, en ad gangen. Bente lader som ingenting, men satter fokus pa

'2 Denne dag gér eleverne ikke ud af legen, hvis de far det sidste klap.
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fingerbeveegelserne og spaerger, om alle kan finde ud af at reekke de rigtige fingre i vejret. Eleverne
prever — mange synes, det er svert, men Karl kan godt klare det og fortsatter sin “fuck-finger-
attitude”. Igen ignorerer Bente det, selv om hun tydeligvis har bemarket det og forsggt at deempe
Karl ved hjeelp af gjenkontakt og haevede gjenbryn — dog uden resultat. I stedet siger hun: Vi ta’r
lige den fisk.”

oDen fi sk"

Alle sidder i rundkreds pa gulvet. Bente reekker haenderne ud til siden, og eleverne begynder at gare
handerne klar til den fisk. Karl hvisler: ”Igen en lorte ...” Bente atbryder ham lynhurtigt med et hojt
og tydeligt: "Men...” og fortsatter derefter hviskende: Vi skal lige leegge handerne rigtigt. Jeg skal
leegge min hand op til Magnus, og Magnus til Johan. Johan til Karl, Karl op til Eva. Eva op til
Andrea, Andrea til Pernille, og sa legger Pernille sin op til Benjamin, og Benjamin op til mig.”
Undervejs er alle elever helt stille. De holder koncentreret gje med hinanden. Karl signalerer i
starten "dumme sang” med hele kroppen, og da det bliver hans tur til at legge handen pa plads, ger
han det med en nonchalant beveegelse. Han opdager dog hurtigt, at han har gjort det forkert, og
retter lynhurtigt sig selv. Han begynder at falge koncentreret med.

Alle haender er nu pa plads, og Bente siger: ’Sadan! Nu prever jeg at klappe dér.” Hun klapper i
Magnus’ hand, og nu begynder klappet at vandre fra den ene til den anden. Bente kommer
undervejs med sma udbrud som “’sadan!” og “fint!”, og sgrger for at have gjenkontakt med den elev,
der skal klappe. Da klappet kommer over til Karl, sender han et helt lydlgst klap af sted i
slowmotion. Johan og Magnus overtager ideen, og sa er klappet tilbage ved Bente. Bente lader som
ingenting, og nu er der helt stille i lokalet. Bente kigger rundt pa eleverne, og sa hvisker hun: ”De
farste gange ser vi, hvilket mgnster den laver — sa ikke noget med, at man gér ud. Jeg starter.”

Bente begynder at synge og sender klappet af sted. Da klappet nar hen til Eva, er hun ikke helt klar
til at klappe, og Bente traekker sangen ned i tempo saledes, at Eva alligevel far klappet det rigtige
sted. Da det bliver Karls tur, far han i farten brugt den forkerte hand. Bente stopper sangen og siger
venligt, med et smil: ”"Hov Karl, det var den anden hand.” Karl griner lidt og ser ud til at ergre sig.
Bente siger derefter henvendt til hele gruppen: Vi bliver ngdt til at gere det én gang til, sa vi far
rytmen rigtigt med derovre”. Hun kigger pa Karl, der klapper fire gange i Johans hand, som om han
lige over sig lidt, hvorefter han mumler (maske til sig selv): ”Jamen, det var sadan, jeg lavede den”.

Bente starter nu sangen igen. Hun afpasser undervejs tempoet, sa alle far klappet pa det rigtige sted
i forhold til tekst og melodi, og understreger undervejs klappene med et lille smil og et nik med
hovedet. Denne gang gar det fint. De kommer igennem sangen uden afbrydelse, og undervejs kan
man se, at eleverne holder godt gje med hinanden. De falger klappets vej rundt i kredsen med gjne
og krop. Klappet lander hos Karl. Bente: ’Sa landede det hos dig, Karl, og sa er det, vi skal gatte,
hvor det lander naste gang.” Magnus tror, det lander hos Pernille, hvorimod Pernille tror, det
havner hos Magnus. Bente smiler og siger: Vi far se. Karl du starter.” Denne gang synger Bente
sangen i det samme tempo hele vejen, og selv om enkelte af eleverne kommer for sent med deres
klap, lykkes det de naeste i kredsen at finde ind i pulsen igen. Bente synger med, samtidig med hun
smiler til eleverne, efterhanden som de klapper. Kun nar klappet nar om til Eva, som stadig har
sveert ved det, markerer hun klappet med et lille nik.
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Denne gang havner klappet hos Pernille. Magnus havde ret. Det naste stykke tid snakker Bente
med eleverne om, hvor de mon tror, klappet havner neaeste gang, og sa starter Bente sangen igen.
Undervejs kommer Andrea til at springe Eva over. Bente forsgger farst at rette sangen til, sa den
stadig passer til mgnsteret, men eleverne synger nu sa godt med, at det ikke lykkes. | stedet stopper
hun sangen og siger forklarende: Vi bliver nedt til at folges ad, ellers passer det ikke, og sa kan vi
ikke regne ud, hvor sangen stopper. Pernille - prov at starte igen.” Bente begynder at synge med
energi i stemmen. Ligesom tidligere forsgger hun at holde et fast tempo, mens hun understreger
sangens puls med sma nik med hovedet og et smilende blik til den elev, der skal klappe. Klappet
stopper hos Magnus, og nu har Pernille fanget megnstret og siger hgjt sammen med Bente, hvor
sangen stopper de naste gange. Alle peger pa den elev, der bliver nzvnt i reekkefalgen, og Bente
slutter af med at sige ”Kan I se... den springer hele tiden over to.”

Pludselig synes Magnus, han kan hgre nogen ved dgren, og han spgrger, om han ma lgbe ud og se,
om det skulle veare Julie, som stadig ikke er kommet. Det far han lov til - men det var ikke hende.
De giver sig nu til at tale om, hvor Julie mon er blevet af. Pernille tilbyder at labe op i SFO’en og
hente hende. Bente takker ja, og Pernille gar af sted. Imens sidder eleverne og taler med Bente om,
at det nok skyldes, at pedagogerne 1 SFO’en har glemt at sende hende af sted. Alle taler stille og
lavmelt sammen uden at afbryde hinanden. Efter et stykke tid siger Bente: ”Ved I hvad? Vi tager
den lige en gang til, hvor den, den lander hos, rykker ud (af kredsen).” Alle er stille og
opmarksomme. Bente: ”Benjamin — du starter.” Bente begynder straks at synge, og Benjamin
sender klappet af sted. Sidste klap havner hos Andrea, som rykker ud af kredsen og setter sig lige
bag ved Eva. Undervejs var det kun Bente, der sang med, og da de igen gar i gang, siger hun: ”Og
nu skal I alle sammen synge med.” Men da de starter, er det igen kun Bente, der synger, og efter to
takter giver hun sig til at synge hviskende og helt uden lyd. Der hgres kun de rytmiske klap, men
man kan se, at musikken alligevel er til stede i elevernes krop.

Nu er det Bentes tur til at forlade kredsen, og eleverne skal klare sig selv. Man far fornemmelsen af,
at de nu patager sig et starre ansvar for legen. De synger pludselig kraftigt med, og de er dybt
koncentrerede om at klappe. Pulsslagene kommer meget pracist. Efterhanden som der bliver faerre
og faerre elever tilbage stiger spazndingen, og man begynder at hgre sma udbrud og
begejstringshvin. Da der kun er to elever tilbage, siger Pernille, som i mellemtiden er kommet
tilbage sammen med Julie: ”Det er sjovt, nir man kun er to.” Alle felger opmarksomt med i sidste
runde, og da det sidste klap er givet, siger Bente: ”OK — lad os rejse os op.”

0$A1T MEEOEO puB8pcC8CMTW®

Varighed: ca. 5 min.

Holdet sidder 1 rundkreds pa gulvet. De er 1 gang med P4 loftet sidder nissen, og spiser risengrad...
En, to, tre, fire, fem, seks, syv, otte, ni og ti, og det kan nisser 1i’.” Pa “en, to, tre, fire ... ti” har de
sendt klap rundt i kredsen pa sammen made som i ”Den fisk”. Da Bente signalerer, at de er ferdige
med sangen, legger Benjamin sin hand pd Bentes arm og sperger: "Hvornar er det egentlig, at der
er én, der skal ud?” Bente kigger pa ham og svarer forklarende: ”Jamen det er ikke i denne her sang
— hun kigger rundt i kredsen - men skal vi preve at lave den med fisken?”” Bente leegger inviterende
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handerne ud til siden og fortsaetter: "Den, hvor vi gar ud pa fisken, nar den skal D@.” Det sidste ord
understreges med et klap, og Bente leegger igen haenderne ud til siden: ”Johan vil du starte?”

Eleverne giver sig med det sammen til at legge haenderne klar til "Den fisk”. Der er helt stille 1
lokalet. Bente sender et blik rundt i kredsen og kontrollerer, at alle har fundet ud af at leegge
handerne rigtigt. Bente kigger nu pa eleverne og spgrger opfordrende: “Er vi klar?” Sa kigger hun
pa Johan, som skal klappe det ferste klap, synger en lang optakt pa ordet “Den” og nikker
inviterende til ham. Johan far startet sit klap, og Bente smiler til ham. Legen er i gang, men er lige
ved at ga i sta, da det bliver Karls tur. Han treekker tempoet ned og klapper med sin handryg i stedet
for handfladen. Bente reagerer lynhurtigt. Hun indretter sangens tempo efter Karls bevaegelser, men
lader ellers som ingenting, og saetter hurtigt tempoet op igen. Klappet vandrer atter af sted i stabilt
tempo.

Nu kommer klappet igen til Karl. Alle kan se, at han igen er pa ve;j til at lave sit klap i slowmotion,
og alle forsgger med det samme at indrette sangens tempo til Karls beveagelser. Bente kigger pa
Karl med en bestemt mine og signalerer med en rysten pa hovedet, at nu skal han stoppe sit drilleri.
Hun holder gjenkontakt med ham under de naste tre klap, og vender sa igen sin opmarksomhed ud
mod kredsen. Sangen har atter fundet et stabilt tempo, og da klappet tredje gang nar til Karl, taver
Bente lidt, men Karl klapper lige der, hvor han skal. Det blev Julie, der fik det sidste klap. Hun
treekker sig ud af kredsen, og de gvrige elever rykker sammen. Nu er det Karls tur til at begynde.
Bente starter sangen i et hurtigt tempo og synger med energi i ordene. Eleverne synger godt med, og
Pernille bevager rytmisk overkroppen i forhold til sangens puls. Bente sgrger for hele tiden at
synge med, men undlader - i modsatning til tidligere - at understatte hver enkelt elev med et blik og
et nik.

Nu rgg Andrea ud. Der opstar lidt uro, da hun rykker ud af kredsen, men Bente holder
koncentrationen fanget ved hurtigt at sige: S er det Rasmus, der starter”, hvorefter hun straks gar i
gang med at synge. Legen karer igen, og sa bliver det Evas tur til at forlade kredsen. Rasmus
udbryder glad: ”Nu begynder jeg igen”. Bente siger imens lavmeelt til Karl, som nu er begyndt at
sende klappet alt for hurtigt videre: Husk at det er sekundviseren der gar”. Sa sender hun et smil til
Rasmus, som straks gar i gang med legen. Klappene gar uden problemer, og Bente begynder
ligesom Pernille — og nu ogsa Karl — at bevaege overkroppen rytmisk fra side til side. Samtidig
begynder hun at synge sangen med et mere dramatisk udtryk og leger med ordenes betoninger.

Pernille ryger ud, og Benjamin kommer med et lille udbrud - ”Uuuh”, og ser ud som om han er
rigtig spaendt pa, hvem der mon ryger ud naste gang. Bente kigger med et “mon vi kan klare det”-
udtryk i ansigtet pa de fire drenge, der er tilbage i kredsen og spgrger med lidt hemmelighedsfuld
stemme: “Er I med pa at gore det lidt hurtigere. Vi skal se, om vi stadig kan holde rytmen, sa det
passer til tempoet... Benjamin starter”. Bente kigger undervejs pa drengene, som nikker tilbage - 0g
nu gar det over stok og sten. Bente smiler og ser ud til at more sig, og da klappet til sidst lander hos
hende, udbryder Karl begejstret:  Yes! Nu er det kun drengene”. Benjamin ma igen komme med sit
lille begejstringshvin, mens Bente hurtigt rykker ud af kredsen. Hun siger hurtigt og nasten
stakandet: ”Ja — nu er der kun drengene tilbage, og vi sidder og kigger... (hun kigger ud pa pigerne)
og det er Karl, der starter.” Karl starter selv sangen, og for farste gang synger alle rigtig godt med.
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Eleverne synger energisk og hurtigt, men ikke grimt, og Bentes stemme forsvinder ind i et miks af
alles stemmer.

Benjamin ryger ud. Han griner, og ser ud som om det stadig er rigtig spendende. Bente siger
hurtigt: ”Og s& synger vi med igen - og Karl, du starter”. Igen gar sangen rask af sted, og alle er
dybt optagede af legen. Benjamin er sa spandt, at han sidder pa gulvet og hopper. Bente leegger en
arm om hans skulder, og han falder til ro. Det bliver Johans tur til at ga ud, og Rasmus udbryder:
“@iii. Nu er det kun os to!”. Rasmus skal starte klappet, men far startet pa optakten'®. Bente
skynder sig at sige: ”Den skal starte pa fisk — ikk” 0s’?”” De begynder igen, men nu kommer Karl til
at starte i stedet for Rasmus. Alle smile-griner. Karl og Rasmus prgver igen, og endnu en gang er
Karl for hurtig. Han griner: ”Neeej”, og alle griner med. Det virker, som om de griner i sympati
med ham. Bente: ”Du skal lige vente, til Rasmus har klappet i din (hédnd).” Hun starter sangen, men
I et langsommere tempo end far, og nu lykkes det.

Rasmus vinder. Han streekker armene heojt op over hovedet og udbryder: "Wu-wu-wuuu.” Imens
rejser Bente sig op, samtidig med hun siger: ’Sa skal I op at sta.” De er pa vej til en ny aktivitet.

3 Klappet skal farst komme pé 1-slaget.
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Bilag 3: Charlotte og blokflgjteholdet

&Slutsang623.11.2009
Varighed: ca. 2 %2 min.

Musik & tekst: Tine Dahl **
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Charlotte har foretaget enkelte eendringer i melodien: 1) I takt 2 spilles ”b-b-b”. 2) I takt 8 spilles ’b-a-g”.

Forhistorie

Tre piger, Marie, Sofie og Frida, sidder pa hver sin stol i en lille halvkreds. Der star et nodestativ
foran hver af dem, og i handerne har de en blokflgjte. De er til musikskoleundervisning hos
Charlotte, som sidder pa en stol med front mod pigerne. Lige nu er de alle i gang med at spille
”Oppe 1 gardinerne”. Lokalet, som de sidder i, er ikke sarlig stort, og det er proppet til randen med
udstoppede dyr, borde der star oven pa hinanden, stole, papkasser og diverse rekvisitter fra
skolefesten, som blev afholdt et par uger for. Til hverdag bruges lokalet mest som opbevaringsrum.
Kun el-klaveret, som star i det ene hjgrne, antyder, at det denne dag bliver brugt til
musikskoleundervisning.

Charlotte, Marie, Sofie og Frida har i et stykke tid veret i gang med at gve “Oppe i gardinerne”,
som er ny for eleverne. De har lert sangen uden noder og skal nu preve at spille sangen, mens de
kigger i nodebogen. Charlotte skynder lidt pa eleverne med et: ”Kom! Vi kerer... Vi har nemlig
ikke sa meget tid tilbage.” Hun satter flgjten op til munden og ser ud til at veere klar til at spille, da
Sofie sperger: ’Skal vi ikke ogsd lave den der med de lange toner?” Frida tilfojer: “Jaah — den er sa
sjov!” Charlotte tager flgjten veek fra munden og svarer: ”N&h jo — men det kan vi ikke na i dag. Det

1 Ikke publiceret komposition. Blokflejteholdet kalder sangen “Slutsang”.
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skal T lige minde mig om neste gang. Sa starter vi med den.” Frida: ”"Men vi skal huske vores
slutsang.” Charlotte kigger pa Frida: ”Ja, og derfor skal vi spille den her — ”Oppe i gardinerne” —
nu.” Imens Charlotte taler, satter hun flgjten op til munden og lagger fingrene klar til at spille
tonen g, som er melodiens farste tone. Eleverne reagerer med det samme pa hendes bevagelser:
Ggr det samme som hende, og sekundet efter Charlotte har afsluttet sin s&tning, gar alle i gang med
at spille sangen. Charlotte holder gje med hver enkelt elev og viser tydeligt med fingrene, hvilke
greb, der skal bruges. Marie kommer undervejs til at spille forkert. Hun tager flgjten veek fra
munden, siger ”Arh” og ser ud til at ergre sig, men et gjeblik efter spiller hun med pé sangen igen.
Alle slutter den sidste tone pa samme tid, og Charlotte siger: "I har det ikke for. Vi har arbejdet med
det, og nu skal vi spille slutsang.”

Slutsang

Mens Charlotte taler, rejser hun sig fra stolen og gar hen til klaveret. Ogsa eleverne har rejst sig, og
da Charlotte sidder bag klaveret, star Frida, Marie og Sofie parate foran klaveret staende med front
mod Charlotte. Ingen af dem har noder med. Charlotte giver sig til at spille en cowboy-bas pa
el-klaveret, og Frida udbryder med det samme: ”Nej — skal vi ikke have en anden lyd?” Charlotte
lader som ingenting og gar i gang med at spille melodien. Eleverne falder med det samme ind det
rigtige sted i sangen. Det er tydeligt, at de har spillet den mange gange far. Charlotte holder hele
tiden gje med eleverne og akkompagnerer pa klaveret uden at kigge pa sine haender.

Frida holder sluttonen i meget lang tid, men Charlotte lader som ingenting. Da melodien er slut,
efterkommer hun Fridas enske: Jeg finder lige en anden lyd.” Charlotte forseger at finde en ny lyd
pa klaveret og spiller cowboy-bas med venstre hand, imens hun med hgijre trykker pa knapperne,
der forandrer klaverets lyd. Efter et par forsgg rammer hun en lys, lidt skinger lyd, som med det
samme far Frida til at grine. Charlotte veelger at bruge lyden til neeste gennemspilning og gar straks
i gang med at spille melodien igen. Undervejs rokker Sofie lidt med overkroppen i takt til
musikken. Igen laver Frida en meget lang sluttone, men Charlotte lader som ingenting og slar
hurtigt over pa en ny lyd. Alle kigger pa hinanden og griner, og sa gar de i gang igen. Lige som de
forudgaende gange holder Frida den sidste tone meget leengere end de andre. Da de er feerdige, siger
Charlotte: ”Det lad ligesom en and, der rappede.” Alle griner, og det ser ud, som om de har haft det
sjovt.

Charlotte: S ma I gerne pakke sammen”. Eleverne giver sig til at pakke flgjterne sammen, sla
nodestativer sammen, sette dem pa plads og flytte stolene over ved siden af klaveret. Inden Frida
gar i gang med at rydde op, ma hun lige prave at trykke pa klaveret tangenter. Hun er vist ret
fascineret af alle de lyde, et el-klaver kan lave. Charlotte afbryder hurtigt strammen til klaveret, og
Frida udbryder: ”@v!” Charlotte kigger pa hende — "Mmm” — og ser ud som om hun siger: ”Ikke
mere af det! Nu skal du pakke sammen”.
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&Slutsang630.11.2009
Varighed ca. 5 min.

Forhistorie

Charlotte har i denne time haft fokus pa teknik, ansatser og laebernes placering i forhold til flgjten.
Iseer Frida ma ofte mindes om, at hun ikke skal blaese for kraftigt eller putte flgjten for langt ind i
munden. Da de er ved at vaere feerdige med ”Oppe i gardinerne”, som er dagens sidste opgave inden
“Slutsang”, siger Charlotte forklarende til Frida: ”Grunden til at jeg er lidt efter dig lige nu — nar du
ikke ger det (bruger rigtig bleeseteknik) — sa lykkes tonerne ikke, og nar du ger det rigtigt, sa lykkes
det sa fint. Et eller andet sted kan jeg selvfalgelig veere ligeglad, men det er jeg jo ikke. Jeg er ikke
ligeglad — jeg vil jo gerne have, at det lyder godt.” Charlotte slar energisk armene ud til siden under
den sidste s&tning, og ser meget engageret ud. Frida kigger pa hende og smiler lidt.

Slutsang

Charlotte kigger pa sit ur og siger: ”’Sadan! Ikke mere med den sang ("Oppe i gardinerne’). Nu skal
| bare stille jer, sé I kan se over til klaveret”. Inden hun er feerdig med satningen, star Frida, Sofie
og Marie klar pa deres faste pladser foran klaveret.

Mens Charlotte satter sig ved klaveret, siger hun: ”Og sé er I klar med et ...( hun tenker lidt) .. dybt
d, ikk’ 0s’?” Charlotte holder en lille pause, mens eleverne laegger fingrene klar til at spille det dybe
d pa flgjten, og fortsetter sa:” Og nar I har haft det dybe d, s& skal I bagefter ha’ ... (hun teenker lidt
og kigger ned pa klaveret) ... et a ... og sa skal I ha’ g.” Mens Charlotte siger tonerne, flytter
eleverne fingrene hen til det greb pa flgjten, der passer til de toner, der bliver navnt. Charlotte ser
ud, som om hun holder gje med deres fingre for herigennem at afleese, om de har forstaet opgaven.
Charlotte starter nu forspillet — to takter cowboy-bas — og siger: ”Er I med? Dybt d!” Hun gér i gang
med at spille melodien, og lige inden eleverne skal spille deres forste tone, tale-réber hun: ”Dybt d!”
samtidig med at hun tgver et mikrosekund med klaverakkompagnementet.

Eleverne spiller den rigtige tone pa det rigtige tidspunkt, men Charlotte stopper musikken: ”Det er
altsa en om’er!” Hun trutter leeberne lidt og ferer handen op til munden: ”Man skal holde ordentligt
med laeberne. Det gaelder alle — ikke kun Frida, og det skal sige dyd hver gang. Ellers lyder det bare
som et pift.” Imens hun taler, gver Frida sig pa at spille sine tre d’er. Det gor hun flere gange i traek.
Charlotte starter igen melodien, og Sofie gynger med kroppen i takt til musikken. Denne gang gar
d’et bedre, og under naste frase tale-rdber Charlotte: ”S& er det a”, og lige efter a’et er spillet,
kigger hun pé eleverne og siger ”g”. Da de nar til den sidste og svareste del af melodien, hvor
eleverne skal spille tonerne d-a-g lige efter hinanden, seatter Charlotte tempoet ned. Lige inden
eleverne spiller den sidste tone, kan hun se, at Fridas fingre er pa vej til at spille en forkert tone, og
hun skynder sig at sige ’g”, mens hun kigger pa Frida. Da sangen er slut, rejser Charlotte sig lidt fra
stolen, smiler over hele ansigtet og udbryder begejstret: ”Ja!” Hun fortsetter med klaverspillet, og
siger si energisk: ”Samme tur!” Mens de spiller, gynger bader Marie og Sofie i takt til musikken.
Da de naermer sig slutningen, minder Charlotte eleverne om, at de skal spille: ”g som Georg” og

derefter: ”Og sa rund mund” (de sidste tre toner). Igen satter hun tempoet lidt ned pa de sidste tre
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toner. Undervejs i sangen holder Charlotte gjnene pa eleverne, som ser ud til at veere dybt
koncentrerede om opgaven.

Det ser ud, som om Charlotte nu har faet en ide. Hun siger, lidt fraveerende: ”Godt”, og fortsaetter
med det samme: ”Marie ... Nu bliver det din tur — den du skal spille — det bliver nu ... (Charlotte
teenker lidt) ... b, a og dybt d.” Sofie, Frida og Marie kigger alle tre pa Charlotte, imens hun taler, og
Sofie forsgger straks at spille de tre toner. Charlotte kigger pa Marie, som star helt stille med flgjten
1 den ene hénd. Charlotte drejer hovedet spargende pa skrd: ”Er du med?” Marie nikker og tager nu
flgjten op til munden. Charlotte synger hendes toner, samtidig med hun spiller dem pa klaveret: b,
b,b—a, a a-d,d,d. Okay?” Marie svarer ’Ja”, og mens Charlotte taler videre med Sofie og Frida,
star Marie og gver sig i at flytte fingrene fra b til a og til d. Hun laver en lille rytmisk figur: “kort,
kort, lang”, som hun gentager mange gange, hurtigere og hurtigere, samtidig med hun gynger
rytmisk med kroppen. Det ser ud, som om hun hgrer sin lille melodi, selv om der ikke er lyd pa.

Charlotte instruerer imens de to andre: ”Sofie — din tur bliver g, ... et dybt d ... og et g.” Charlotte
holder sma teenkepauser undervejs, og mens hun siger de enkelte toner, spiller hun dem samtidig pa
klaveret. Efterhanden som tonerne bliver navnte, finder Sofie grebene pa flgjten, og hun nikker
bagefter til Charlotte. Hun har forstaet opgaven og giver sig til at gve fingrene i at flytte frem og
tilbage. Charlotte fortsaetter til Frida: ”Du spiller det samme, som vi lige har spillet. Det holder du
fast i. Du skal spille d —a — g. Okay?” Charlotte kigger rundt pa flokken: ”Er i med?”, og gar med
det sammen i gang med at spille forspillet. Frida er vist ikke helt med, for nu spgrger hun forundret:
”Hvad med mig?” Uden at afbryde sit spil svarer Charlotte venligt, forklarende: ”Du skal spille det
samme, som du lige har gjort.” Hun gér i gang med at spille melodien og giver kort efter signal til
eleverne: “Forste tone”. Charlotte holder en lille pause 1 akkompagnementet, lige inden eleverne
skal 1 gang, og seetter tempoet ned, mens flgjterne spiller med. Samtidig kigger hun opmaerksomt
rundt pa eleverne, som er dybt koncentrerede.

Lige inden flgjterne igen skal spille, markerer Charlotte med et lille ophold i musikken, at det er
NU, men afbryder efter de har spillet: ”Der er noget galt. Der var én, der skulle spille dybt d. Hvem
var nu det?” Frida siger lidt spergende: ”Det var Marie?” Charlotte: ”Marie — var det dig? Marie —
du skal forst spille b og sa dybt d.” Marie siger lige sa stille: ”Jamen var det ikke ...?”” Charlotte
gentager, mens hun synger og spiller tonerne: ”b - d - g”. Charlotte har glemt, hvilke toner hun i
starten gav Marie, men Marie protesterer ikke over rettelsen og begynder at gve fingrene i at fa fat i
den nye rekkefelge. Charlotte er nok i mellemtiden kommet i tanke om, at hun har sagt noget
forkert, og mens hun spiller forspillet, siger hun henvendt til Marie: 6Sa du skulle veere startet pa b
... (hun ryster lidt pd hovedet) ... tror jeg nok.” Hun fortsatter undskyldende: ”Sadan blev det i
hvert fald.”

De gar i gang med at spille, men Charlotte afbryder med det samme: ”Sofie — du skulle veere startet
pa g, og sa skal du spille d. Du siger g - d - g.” Charlotte viser med hinden, at tonerne flytter sig.
Det ligner solmisationstegn. De starter igen, men Charlotte kommer til at ramme en forkert tone og
udbryder ”Arh” med et ansigtsudtryk, der signalerer “’sikken en frygtelig tone” og starter igen
melodien. Blokflgjtespillet lyder ikke seerlig godt. Marie forsgger at spille den nye toneraekkefalge,
men efter et par gange vender hun tilbage til den oprindelige toneraekke. Da de har spillet den sidste
tone, siger Charlotte, mens hun smiler: "Uuuuh — den er sver!”. Hun kigger derefter pa Sofie:
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Sofie — du skal passe pa din g-finger ikke rammer ved siden af hullet.” Sofie nikker. De spiller
sangen en gang til. Charlotte kommer undervejs med sma hjzlpende bemarkninger som: “Byt til
naeste tone” og én af hver.” Alle er nasten stivnede af bar koncentration.

Da de er ferdige med gennemspilningen, siger Charlotte: ’Sé tager vi den gamle version, som vi
kender: b — a — g.” Charlotte slapper af i kroppen og ser ud til at signalere, at det er slut med det
svaere. Nu kan vi slappe af. Hun starter forspillet, saetter tempoet op: "Men vi gor det bare meget
hurtigere!” Marie, Frida og Sofie kan sagtens huske den gamle version, og da de er kommet
igennem sangen, griner Frida hejt og udbryder med begejstring i stemmen: “Det var faktisk rigtig
sjovt!”

Charlotte griber nu fat i et tema, de har arbejdet med tidligere i timen, nemlig hurtig artikulation:
“Nu er vi oppe i fart, sé ... (hun demonstrerer dyd-dyd-dyd-dyd-dyd i hurtigt tempo) ... sa tungen
skal arbejde.” De spiller melodien to gange til. Hurtigere og hurtigere. Til sidst signalerer Charlotte
med en god, kraftig slutakkord kombineret med et hgjt lgft med armene, at de er ferdige. Alle
smiler, og Frida udbryder: ”Arh det lyder godt, nir det er hurtigt.” Charlotte ser ud til at have haft
det sjovt og siger med et stort smil: ”Ja!”.

Alle gar nu i gang med at pakke sammen. Timen er slut.

&Slutsang67.12.2009
Varighed ca. 3 min.

| dag er der rigtig koldt i musiklokalet. Radiatorerne virker ikke. Der er ogsa ekstra rodet. Stolene er
gemt vaek i et hjgrne og klaveret er skubbet om i den bagerste del af lokalet. Det er blevet brugt som
afsaetningsplads for fire store papkasser. Et nodestativ star for sig selv - midt pd gulvet. En eller
anden har moret sig med at hange en rulle klisterpapir fast som pynt.

Lige inden slutsangen gar i gang, kommer Peter Pedel ind i lokalet og giver sig til at ordne
radiatorerne. Han arbejder diskret, og det lader ikke til, at han forstyrrer undervisningen.

Charlotte, Frida, Sofie og Marie, som lige nu star i en rundkreds, har i dag arbejdet en del med
blaeseteknik. De har gvet sig i at bleese meget lange toner og i at spille ”Nu er det jul” med kun en
vejrtreekning undervejs. Charlotte runder forlgbet af med en opfordring: Prev engang - nar | spiller
derhjemme — hvor lang tid kan man egentlig komme med én vejrtreekning? For der er jo ingen
grund til at treekke vejr hele tiden. Sa bliver musikken for det farste hele tiden hakket i stykker, og
for det andet sd stopper man jo selv op og treekker luft hele tiden, og det er der jo ingen grund til.”
Mens Charlotte taler, bliver eleverne mere og mere ukoncentrerede:

1. Marie ser pludselig fjern ud i blikket og begynder at sla sin flgjte mod laret i sma rytmiske
beveaegelser. Det ser ud, som om der er kommet en sang eller rytme til hende. Hun nynner lidt og
begynder at ga med sma skridt pa stedet. Hurtigere og hurtigere. Flgjten trommer rytmisk pa
hendes ene lar.

2. Sofie gver sig lydlgst pa en toneraekke pa flgjten. Sa saetter hun sig ned pa stolen og giver sig til
at kare den op og ned. (Stolen kan ligesom kontorstole justeres i hgjden ved hjalp af et tryk pa
et handtag.)
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3. Frida star roligt lyttende til Charlotte og kommer med et par sma lavmelte udbrud: ~Det tror
jeg, godt jeg kan... det gor vi da ogsd”, og giver sig sé til at vikle sin flgjte ind og ud af den
ngglerem, hun har heengende rundt om halsen.

Charlotte har sikkert lagt meerke til, at eleverne er begyndt at miste koncentrationen, for mens hun
siger den sidste s&tning, begynder hun at dreje kroppen over mod klaveret og fortsetter: 00g nu
skal vi sa have vores slutsang.” Frida sperger: ”Og sa har vi fri?”” Charlotte svarer bekraftende,
samtidig med hun gar hen for at sette sig ved klaveret. Inden hun nar at sette sig, star Frida, Sofie
og Marie klar pa deres sedvanlige pladser foran klaveret.

Charlotte starter med det samme med forspillet til ”Slutsang” og sperger: "Er I klar: b — a - g!”
Eleverne svarer ikke, og de ser overhovedet ikke ud til at veere klar. Frida kigger pa Peter Pedel,
som er ved at reparere radiatoren. Sofie ordner sit har, og Marie ser ud til at veere vaek i sine egne
tanker. Charlotte fortsetter ufortgvet med at spille. Da musikken nar til det sted, hvor flgjterne skal
starte med at spille, er de tre elever som ved et trylleslag vagnet op, og de spiller de rigtige toner pa
det rigtige sted. Charlotte ser afslappet ud. Hun kigger rundt i kredsen, smiler til eleverne og
kommer undervejs med sma bemerkninger: ’Og pust bledt ... JA! ... Bliv ved med det!” Da
melodien slutter, gar Charlotte direkte i gang med at spille forspillet igen. Hun kigger opmuntrende
rundt pa eleverne og siger — neasten hviskende: ”Superbledt.”

Under denne gennemspilning kommer Charlotte ikke med bemerkninger undervejs. Hun kigger
stadig rundt pa eleverne og spiller uden at se ned pa klaveret. Imens rokker hun lidt med hovedet fra
side til side, i takt med musikken. Da flgjterne spiller de sidste tre toner ”b - a — g”, lyder det
pludseligt lidt skingert. Charlotte stopper sit spil og siger forklarende til Frida: ”Din pegefinger
hoppede af. Det var derfor, det sagde dy, dy, dy.” Charlotte synger de tre toner med knazk i
stemmen. Nu haever hun stemmen lidt. Kigger rundt pa eleverne og fortsatter: ”Selv om man puster
bledt, skal fingrene altid vere stramme. Ikk’ 0s’?” Hun understreger sa@tningen ved at klappe
energisk pa sin venstre hands fingre. Mens Charlotte taler, tager Marie flgjten op til munden og
praver — uden lyd — at flytte fingrene fra b til a til g. (Maske for lige at gve sig i at spille med
stramme fingre?) Frida gver sig ogsa. Hun blaser et hgjlydt g, som farst er noget diffust i klangen,
men hurtigt a&ndres til en kgn tone med god klang.

Charlotte starter forspillet igen, mens hun siger: ”Sidste gang! Bledt, men med stramme fingre.”
Frida afbryder: ’Skal vi ikke ha’ en anden lyd?” Charlotte afbryder lynhurtigt sit spil: ”Jo! Det skal
vi da!” Hun begynder at lede efter lyde pa el-klaveret: "Hmm... hvad skal vi ha’?” En tyk, merk og
syntetisk strygerlyd toner nu ud i rummet. Charlotte: "Nej — den er for dum.” Frida protesterer med
et lidt plagende ”Neeeej!”. Hun synes vist godt om lyden. Charlotte forklarer, mens hun lynhurtigt
afprever nye lyde: ”Jo — for den kommer sé& upracist.” Under ordvekslingen holder alle eleverne
flgjten klar ved munden og fingrene i position til at spille b. De er klar til en lynhurtig start.

Charlotte har nu fundet en ny lyd - el-klaver a la Wurlitzer - og hun gar straks i gang med at spille
forspillet. Imens kigger hun rundt pa eleverne, som om hun tjekker, at alle er klar. Under flgjternes
farste tre toner kommer Marie til at spille forkert. Charlotte fortsztter spillet, men kigger over pa
hende, smiler og treekker pa skuldrene som om hun signalerer: Pyt med det. Det er, hvad der kan
ske.” Marie kommer med et skavt smil og traekker sa ogsa lidt pa skulderen — som et ”Na — ja. Pyt.”
Da de nar til slutningen, genoptager Frida sin musikalske ide fra sidste gang og holder sluttonen i
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ekstra lang tid. Charlotte lader som ingenting og gar med det samme i gang med at finde en ny lyd.
Denne gang bliver det vibrafon. Charlotte: ”Det lyder som klokker.” Lyden har maske inspireret
Charlotte, for efter flgjterne har spillet forste gang, afbryder hun: “Prev engang — nar vi laver den
med klokker — at sige dyd, dyd, dyd.” Hun synger ”dyd” med helt lys stemme og staccato. ”Sadan
nogle super de lux korte” Frida spiller med det samme tre korte b’er med meget kraftig ansats.
Charlotte kigger pa hende: ”Ja — rigtigt! Men aldrig hirde.” Mens Charlotte spiller forspillet, prover
bade Marie og Frida lige at lave tre korte, blade b’er. Melodien gar i gang igen, og eleverne spiller
fine, korte toner. Charlotte ser tilfreds ud og traekker sin opmarksomhed tilbage. Hun ligner nu
mere en tilskuer. Lige inden eleverne skal spille de sidste tre toner, giver hun — ligesom de tidligere
gange — et lille, naesten usynligt nik med hovedet. Nu er Fridas sidste tone lige sa kort som de
andres.

Charlotte: ”S4 skal vi ha’ en rigtig fjollet en til sidst.” Charlotte afprever forskellige lyde, mens
eleverne holder godt gje og ere pa, hvad hun laver. Charlotte finder en mark, vibrerende

el-orgellyd. Under forspillet rokker hun frem og tilbage pa stolen, skubber hagen frem og laver
nogle nedadhangende mundvige. Hun ligner Fuzzy Bear fra Muppet Show. Eleverne griner hgijt.
Charlotte kommer med et stort smil, fortseetter med at rokke til musikken og siger sa grinende:
”Den er 1 hvert fald mearkelig.” Da de er feerdige med at spille, siger hun med et bredt grin: ”Det
var ligesom at vaere til Onkel Bgrges 90-ars fodselsdag.” Hun laver igen sit “Fuzzy Bear ansigt ” og
spiller en typisk dansktop afslutningsfrase pa klaveret. Eleverne smiler (maske lidt overbarende) og
ser ud, som om de teenker: ”Hun er altsa lidt sker engang imellem”.

Alle giver sig til at pakke sammen, og Charlotte minder Sofie om, at hun meget gerne ma gve sig pa
at spille et overblast g.
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Bilag 4: Charlotte og blokflgjteholdet
Uddrag af undervisningen

23.11.2009

Charlotte og blokflgjteholdet er i gang med at eove “Et barn er fodt i Bethlehem”. Charlotte
forklarer, at de skal spille nummeret sammen med Helene og Ida, som kan spille hele melodien.
Marie, Sofie og Frida skal spille en blanding af melodi og 2. stemme, men kun i de passager de
mener, de kan klare. Charlotte forklarer: ”Det duer jo ikke, at man til julekoncerten star sddan her:”
Charlotte giver sig til at spille ”Et barn er fodt”. Hun synker sammen i kroppen, spiller fejl, stopper
spillet, udbryder ’eoh”, klor sig i nakken og spiller sa lidt videre. ”Det duer ikke, for sa er de andre
simpelthen feerdige med at spille og har naet at pakke julegaver ud”.

30.11.2009

Charlotte: ”Ved I hvad ... prev lige at rejs jer op, for ved koncerten stér vi nemlig op og spiller”.
Elevernes rejser sig op, mens Charlotte gar i gang med at hjelpe dem med at satte nodestativerne
hgjere op. Imidlertid bliver Charlotte opmeerksom pa, at Fridas nodestativ er kommet sa hgijt op, at
man ikke kan se hendes ansigt, og siger: ”Ved du hvad, Frida. Nar vi kommer op i kirken .... Hvis
du sa har nodestativet sadan her, ved du sa, hvem der ikke kan se dig? Det kan dine foreeldre ikke.
De kan kun se, at det er et nodestativ, der spiller.” Charlotte kigger ud pa eleverne og siger sa: ”Nar
man skal spille for nogen, sa er det ikke nogen god ide at have nodestativet helt deroppe, for sa kan
folk kun se noget har.”

7.12.2009

Holdet er lige blevet ferdige med at ove “Et barn er fodt i Bethlehem”, da Frida sperger: ”Skal vi
have generalpreve oppe i kirken?” Charlotte svarer: ”Nej”, og Frida fortsetter: ”Far vi sa noder
oppe i kirken?” Charlotte: ”Nej, du skal have dine egne noder med — sadan er det. Der (ved en
koncert) har man sine egne noder med.” Frida sperger videre: "Hvad sd med nodestativer?”.
Charlotte: "Jeg skal nok serge for, at der er nodestativer.”

Charlotte kigger rundt pa eleverne: ”Og I har alle ssmmen vearet oppe 1 kirken? (Eleverne nikker).
Sa I ved godt, hvordan der ser ud?” Eleverne svarer ”Ja”, og Charlotte fortsatter: “Der sker
sandsynligvis det, at de der banke der er oppe foran ... de bliver taget vk, lige som nar | har kor
deroppe. Sa der er rigtig god plads. Og sa star der et klaver - sidan lidt skrat.” Charlotte rejser sig
fra sin stol og demonstrer med kroppen hvordan. ”Og s star | sadan her ... lidt foran klaveret ... og
sa star | og kigger lige ned pa alle menneskene ... og sa star jeg her - lidt med siden til jer. For det er
jo jer, jeres far og mor vil se - og ikke mig.”

Sofie: "Hvornér skal vi egentlig komme? Charlotte: Koncerten starter kl. 19.00, sa det er en god
ide at komme et kvarter for, for s er man sikker pa at fa en plads.”

Frida: ”Er det kun os, der skal spille de her to sange?” Charlotte svarer ”Ja”. Frida smiler stort og
udbryder: ”@j, hvor fedt. Jeg troede, der var en hel masse fra de andre skoler ogsa... men ... alle dem
der vil, kommer de? Altsd hvis man ikke er i familie, men bare har lyst?”. Charlotte: ”Ja, hvis man
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gerne vil op og here det, kan man bare komme”. Frida bliver igen begejstret: ”Arh hvor fedt! Sa

'79

skal jeg bare invitere alle mine venner

14.12.2009
Blokflgjteholdet samt Helene og Ida er lige blevet ferdige med generalproven til aftenens
julekoncert i X-by kirke.

Charlotte: ”Ved I hvad ... i aften da skal I pakke jeres flgjter ud, nar I kommer, sadan at I ikke skal
til at pakke den ud, nar vi skal spille. For sa tager det alt for lang tid at gare Kklar ... og jer der spiller
pa sopranflgjter ... | skal lige serge for, at de er trukket en millimeter fra hinanden ... og Ida — du
skal sgrge for, at din (tenor)flgjte ikke er iskold, nar du skal til at spille, sa du sidder lige sa stille og
holder handen om den, sd den er varm. For sa stemmer det bedre.” (Denne del henviser til et
tidspunkt tidligere af timen, hvor Charlotte arbejdede med at fa flgjterne til at stemme rigtigt.
tenorflgjten er for lav i forhold til sopranflgjterne, hvilket kan afhjeelpes dels ved at serge for, at
tenorflejten er varm, dels ved at sopranflejterne traekker lidt ud 1 flgjten) "Husk jeres noder. Jeg skal
nok have nodestativer med til jer ... og det er en rigtig god ide at have jeres (blokflgjte)bog med til
at stille bag noderne (kopiark) ... sa blaeser de nemlig ikke sa let ned.
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Bilag 5: Mailkorrespondance fra perioden 19.10.2010 7 3.11.2010

19.10.2010

Fra: Birgitte Schade

Sendt: 19. oktober 2010 16:00

Til: Charlotte Mejlbjerg; Flemming Salvig; Anders Senderovitz; Bente Callesen
Emne: Mit speciale er Kklar til godkendelse af jer

Keere Charlotte, Flemming, Anders og Bente

Sa er specialet ved at vaere feerdigt. Jeg vil bede jer om at kigge det igennem, for at se om | synes den
made, | er blevet beskrevet p3, citeret pa, tolkede m.m. er OK. | behgver ikke at laese det hele igennem. Tryk
Ctrl b (hvis | bruger Microsoft word), sa dukker der en sggefunktion op, hvor | kan sgge pé jeres eget navn.
Sa kan | hurtigt se alle de steder | er blevet omtalt/ beskrevet/ citeret.

Hvis | har indvendinger, skal | endelig sige til, sd aendrer jeg det, jeg har skrevet.

Og sa har jeg en stor ban til jer: Jeg har brug for en tilkendegivelse fra jer - som gerne ma szettes ind i
specialet - hvor | skriver at | kan sta inde for den made jeg har brugt citaterne fra de forskellige mails |
undervejs har sendt til mig.

Det skyldes at jeg har valgt IKKE at (bede om tilladelse til at) vedlsegge den samlede mailkorrespondance i
specialet, og derfor har jeg brug for at kunne dokumentere, at | kan sta inde for maden jeg bruger citaterne
pa. (Et spgrgsmal om videnskabelig redelighed osv.).

Hvis | orker, ville jeg ogséa blive meget glad, hvis | ville sende to linjer om, hvordan | synes, det har veeret at
fa jeres undervisning beskrevet og tolket pa den made, som jeg har gjort det.

Jeg haber | kan finde tid til at melde tilbage indenfor de neeste 14 dage, da jeg treenger til at f specialet gjort
helt feerdigt til afsendelse - og s& holde fri fra al det skriveri i rigtig lang tid.

Rigtig god efterarsferie til jer alle
Birgitte

29.10.2010

Anders havde, som svar pa ovenstaende mail, enkelte indvendinger mod beskrivelsen ”Anders og
sammenspilsholdet”. Disse indvendinger gjorde han mundtligt gjorde rede for, hvorefter jeg
korrigerede beskrivelsen og sendte den til ham.

----- Original Message -----

From: Anders Senderovitz

To: Birgitte Schade

Sent: Friday, October 29, 2010 12:30 PM
Subject: Re: Ander - ny beskrivelse

Fino!
God weekend,

Anders

Den 29/10/2010 kl. 11.13 skrev Birgitte Schade:
Hej Anders

Nu har jeg aendret stedet om trommeslageren. Hva' siger du til det?
God fredag
Birgitte
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31.10.2010

----- Original Message -----

From: Callesen

To: 'Birgitte Schade'

Sent: Sunday, October 31, 2010 3:06 PM

Subject: SV: Mit speciale er klar til godkendelse af jer

Keere Birgitte

[...] (Korrespondance af privat karakter)

Jeg tilkendegiver hermed, at jeg kan sta inde for den made, hvorpa du har brugt citaterne fra de forskellige

mails, jeg har sendt til dig undervejs.

Det har veeret en givende og leererig proces at invitere Birgitte indenfor i undervisningslokalet med

videokamera, og efterfalgende fa beskrevet, dokumenteret og tolket min undervisning. Jeg er blevet mere
bevidst om min made at undervise pa, og det har skeerpet min opmaerksomhed omkring de mange detaljer
som undervisningen bestar af, s& selvom supervision og vejledning ikke var hensigten, har det alligevel haft

en betydning i den retning. Jeg bliver faktisk glad, nar jeg laeser beskrivelserne og synes det styrker min
faglige stolthed, samtidig med at det giver gode ideer til videreudvikling af mine undervisningsmetoder.
Samtidig har du veeret fantastisk god til at varetage den relation, som ogsa let kan blive sarbar, nar jeg
blotlaeegger min undervisning til detaille analyse. Jeg har hele tiden falt mig i gode heender. Tak for det.

[...] (Korrespondance af privat karakter)

Mange hilsner fra Bente

3.11.2010

————— Original Message -----

From: Charlotte Mejlbjerg

To: Birgitte Schade

Sent: Wednesday, November 03, 2010 8:22 AM
Subject: Jeg bekraefter hermed.doc

Keere Birgitte
Sa er der et dokument fra mig.

[...] (Korrespondance af privat karakter)
Kh Charlotte

Vedhaftet dokument:

”Jeg bekraefter hermed, at jeg er indforstaet med Birgitte Schades anvendelse af materiale omhandlende min

undervisning, samt brug af citater fra vores korrespondance.

Kivsmose den 3/11 2010
Charlotte Mejlbjerg
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Det har vaeret leererigt og ogsa sjovt at leese Birgittes analyser og beskrivelser af min undervisning. At se sig
selv med andre gjne, samtidig med at man udmaerket kan huske situationerne, giver anledning til en undren,
som er meget befordrende for refleksion og maske ligefrem overvejelser om maden at handtere bestemte
situationer pa.

Kivsmose den 3/11 2010

Charlotte Mejlbjerg”
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