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Forord

Det er mig en forngjelse at kunne praesentere mit speciale om brugen af kunstig
intelligens i musikundervisning. Jeg haber, at mine fund kan bruges til at tilrette-
lzzgge meningsfuld musikundervisning i et samfund praeget af teknologisk udvik-

ling.

Pa baggrund af mine fund har jeg i formidlingsartiklen nederst prasenteret en ide
til, hvordan musikundervisning i grundskolen kan indeholde brugen af kunstig
intelligens pa en hensigtsmassig made. Ideen kan maske bruges som grundlag
for kommende musiktimer, og jeg haber, at den kan bidrage til udviklingen af

flere ideer og konkrete undervisningsforlgb.
Jeg vil gerne takke min vejleder, Margit Saltofte, for hendes uvurderlige vejled-
ning og kritiske videnskabelige sans. Dertil vil jeg takke min fremragende spar-

ringspartner, Emilie Winde Pedersen, for hendes kloge inputs og gode kaffe.

Endelig tak til alle informanter og andre deltagende akterer, der har bidraget med

deres tid, indsigt og imgdekommenhed.
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1.0: Abstract

This master thesis investigates the application of Artificial Intelligence (Al) in music didactic
practices in the Danish equivalent of primary and secondary school. The aim is to understand
music teachers’ perception of music didactic practices and whether the teachers see potential
in the application of Al. Furthermore, the thesis investigates to what extent Al technologies

can enhance music education and students’ competencies within music.

To analyse music teachers’ perception of their music didactic practice, the paper introduces
Finn Holst’s (2022) understanding of music didactics with a reference to Hartmut Rosa’s
(2019) theory of resonance. In addition, the thesis utilises Knud Illeris’ (2011; 2015) theories
on learning and competency development. The theories on music didactics and resonance are
primarily used in the analysis of transcribed interviews with three different music teachers,
while the theories on learning and competency development are applied throughout the entire
analysis, with a greater emphasis on the examination of two distinct music lessons: one involv-

ing Al and one without any Al technology.

The findings indicate that Al technologies can partake in music lessons where children acquire
competencies in music creation. Specifically, students may benefit from Al technology when
learning to write songs, particularly if they lack the skills to compose chord progressions. Sim-
ultaneously, the interviewed music teachers seem interested in using Al technology, and they
seem to perceive Al as a useful tool for various music lessons. However, the results also high-
light the need for a critical approach to the implementation of Al, as it can challenge children’s
learning outcomes if it replaces students' use of instruments, thereby depriving them of learning

opportunities.

The conclusion is that while Al can be relevant in music didactic practice, a beneficial imple-
mentation depends on the music teacher’s planning. When planning Al-assisted music lessons,
music teachers can carefully consider the intended learning outcomes to minimise the risk of
depriving students of valuable learning opportunities. Finally, learning processes regarding Al
will most likely happen for students because of the rapid development and popularity of the
technology, which is why the paper argues for a greater didactic interest in the involvement of

Al in lessons across various subjects.
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2.0: Introduktion

Da jeg spurgte ChatGPT om, hvorfor grundskoleelever i Danmark har musikundervisning, for-
mulerede den seks arsager og henviste til, at “mange paedagoger og eksperter inden for uddan-
nelse anser musikundervisning for at veere en veerdifuld og positiv del af grundskoleundervis-
ningen”, og at “deres vurderinger bygger pa forskning og erfaringer, der indikerer de mange
fordele ved at inkludere musik i skoleundervisningen” (OpenAl, 2024). De seks arsager var 1)
kulturel berigelse, 2) kreativ udvikling, 3) sociale feerdigheder, 4) kognitiv udvikling, 5) emo-
tionel udfoldelse og 6) livslang interesse for musik. Jeg mener som musiklerer, at chatrobotten
overordnet set har ret i dens begrundelser for musikundervisning, og dermed har chatrobotten
allerede formuleret nogle af de indledende overvejelser, jeg selv ville have startet med i min
indledning. Imidlertid vurderer jeg, at arsagerne kan uddybes pa flere planer, da en elev maske
i hgjere grad har brug for at udvikle sociale feerdigheder, mens en anden meget social elev
maske er pa vej ind i et liv som professionel musiker. Jeg havder altsa, at det ikke er alle elever,
der har behov for lige stor interesse i musik (og omvendt med de sociale feerdigheder), fordi

der er forskel pa folk.

Hvordan arsagerne kan underbygges i en generel forstaelse, vil jeg senere give et eksempel pa,
og jeg vil i stedet farst pasta og understrege, at der er brug for musik i grundskolen. Der har
desveerre fgrhen veeret en tendens til nedprioritering af musikfaget i forhold til det anbefalede
timetal, hvilket fortsat er tilfeeldet pd en mindre gruppe skoler, herunder skoler med manglende
kvalificerede musikundervisere (Bechmann et al., 2020). Samtidig er kunstig intelligens, iser
ChatGPT, blevet naevnt i flere medier i forbindelse med elevernes “snyd” (Neupert & Schuldt,
2023; Johansson, 2023). Jeg mener, at nedprioritering af faget kan resultere i en svaekkelse af
nogle af de omrader, som ChatGPT indledningsvist hjalp mig med at introducere. Modsat me-
diernes tendens til at praesentere kunstig intelligens som et veerktgj til snyd i grundskolen, finder
jeg det interessant, om en teknologi som ChatGPT kan bidrage positivt til elevernes lering.

Farst kan jeg som eksempel uddybe, hvorfor jeg i hgj grad vurderer musikfaget til at berige
eleverne kulturelt, og svaret herpa findes iser i den danske sangskat: Det virker tydeligt, at vi
synger meget i Danmark i flere forskellige sammenhange (Wierad, u.a., s. 19). Det er klart, at
det bliver sveert at synge, hvis ingen kender nogen relevante sange til fx konfirmation eller dab,
og i disse eksempler findes der ogsa en slags historisk arsagsforklaring bag musikundervisning.
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Man kunne analysere kulturberigelse i relation til den danske sangskat gennem Bourdieus teori
om kapital — her helt konkret kulturel kapital (Prieur, 2021, s. 18).

Er det sa altid snyd med chatrobotter? Ikke ngdvendigvis, men det kommer nok an pa, hvordan
de bruges. I min indledning har ChatGPT virket som en slags idebank, hvor jeg kort har reflek-
teret over et af dens svar, og jeg kunne have uddybet flere af dem, som jeg gjorde med kultur-
berigelse. Saledes vurderer jeg, at teknologien allerede har bidraget positivt til min egen ud-
dannelse, da jeg har forholdt mig kritisk og reflekterende overfor dens svar, og jeg mener derfor

0gsa, at teknologiens muligheder er verd at undersgge i forbindelse med laring og uddannelse.

Den nye teknologi er et nyt omrade indenfor undervisning, hvorfor dette projekt forsgger at
undersgge, i hvilket omfang den nye teknologi kan — og ikke kan — bidrage til musikfaget. Ser
vi fx ind i en fremtid, hvor lerere er helt ungdvendige? Eller bevaeger forskning og uddannelse
sig ind i en ny tid, hvor kunstig intelligens bruges som undervisningsassistenter eller vejledere?
Uanset fremtiden er musikfaget et af de “praktisk-musiske fag” i grundskolen — det indeholder
en form for praktisk dimension, hvor eleverne skal udgve og skabe musik, udover at forsta det
(Berne- og Undervisningsministeriet, 2019a, 2019b). Her bliver det interessant, om teknolo-
gien kan bidrage til en skabende praksis, udover maske at kunne orientere elever om musiske
begreber og nodevardier. Nogle af svarene pa disse spagrgsmal kan maske findes hos larere,
da det er dem, der udveaelger undervisningsmateriale, og som gerne skulle kende elevernes in-

dividuelle lzeringsprocesser.
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3.0: Problemfelt

Far jeg introducerer min problemformulering, har jeg opstillet en raekke delspgrgsmal, som
skal hjeelpe leeseren med at forsta specialets overordnede fokusomrader. Disse delspargsmal er
udviklet pa baggrund af problemformuleringen, den udvalgte teori om musikdidaktik og state

of the art afsnittet. Delspgrgsmalene er:

e Hvordan arbejder lerere i praksis med musikdidaktik?
Det farste delspargsmal fordrer ferst en forstaelse af, hvad musikdidaktik er, sa jeg kan sam-
menligne laereres praksis gennem observationer og interviews med denne forstaelse. Derfor
afklarer jeg dette centrale begreb i mit teoriafsnit, hvorefter jeg introducerer nogle traditionelle
tilgange til at strukturere musikundervisning pa, som maske kan have indvirkning pa musiklee-

rernes forstelse af musikdidaktik.

e Huvilke forestillinger har musikleerere om kunstig intelligens og brugen af teknologien i
deres praksis?

Dette delspgrgsmal leder tilbage til leerernes musikdidaktiske praksis, men sgger at afdeekke,

hvorvidt leererne selv vurderer, at kunstig intelligens er relevant for musikundervisningen. Det

er i den forbindelse samtidig relevant at undersgge, hvad lerere egentlig ved om kunstig intel-

ligens, da de maske ikke har taget stilling til brugen af teknologien i musikundervisning far

interviewet.

e | hvilket omfang kan kunstig intelligens bidrage til elevernes udvikling indenfor kom-
petenceomradet musikalsk skaben?

Sidste delspargsmal fokuserer pa, hvorvidt det overhovedet er relevant for musikfagets mal og

elevernes udvikling at bruge kunstig intelligens. Her inddrager jeg et af ministeriets mal med

musikfaget: musikalsk skaben (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a, 2019b). | forbin-

delse med mine metodiske valg, var det iseer kompetenceomradet musikalsk skaben, som blev

muligt at undersgge, og samtidig introducerer jeg i mit state of the art afsnit nogle mulige pro-

blematikker, der har vaeret med til at spore mig ind pa den skabende del af musikfaget.

Jeg vil farst introducere den historiske brug af teknologi i undervisning for at opna en dybere
forstaelse af, hvordan og hvornar teknologien muligvis har bidraget til elevers udvikling. Der-

efter vil jeg definere kunstig intelligens, som pa engelsk oversattes til Artificial Intelligence
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(Al), og introducere nogle programmer, som gar brug af Al med fokus pa musik. Sidst vil jeg
opsamle problemfeltet, hvor jeg kort reflekterer over brugen af de introducerede programmer i

henhold til musikfagets kompetenceomrader i grundskolen.

Inkorporering af teknologi i undervisning kan spores tilbage til behaviorismen, hvor Skinner
(1958) undersggte brugen af sakaldte teaching machines, der bl.a. havde til hensigt at sikre den
enkelte elevs aktive deltagelse i sin leeringsproces. En fordel bestod i, at eleverne fik svar pa,
om deres respons var rigtigt eller forkert med det samme, sadan at maskinen overtog en del af
lerernes arbejde. Skinner var imod multiple choice i disse teaching machines, da han sa det
som vigtigt, at eleven kunne erindre rigtigt, fremfor at genkende enkelte sammenhange. Sam-
tidig kritiserede han multiple choice for at indeholde forkerte svarmuligheder, der kunne pa-
virke den enskede “adfzerd” (Skinner, 1958, s. 970). Pa trods af Skinners kritik af multiple
choice, findes der i dag mange online platforme med og uden multiple choice, der i en vis grad
praktiserer idéerne, som de gamle teaching machines introducerede. Indenfor musikfaget kan
cand.mag. i musikvidenskab Lasse Grubbes (u.a.) hjemmeside navnes, hvor der findes gvelser
til leering af musikteori. Saledes ved vi, at teknologi i et vist omfang er blevet brugt i forbindelse
med leering, og at teknologi i et vist omfang kan have lettet lzereres rettearbejde. Dette kalder
pa et indblik i, hvordan den nye teknologi, kunstig intelligens, adskiller sig fra &ldre teknolo-

gier.

Kunstig intelligens er styret af algoritmer, sa teknologien kan leare, forsta og engagere sig i
problemlgsning, sprog og logisk reesonnement indenfor en lang reekke emner (Kumar, 2019),
mens teknologien dog ogsa kritiseres for fx at raesonnere” og bruge sprog vasentligt anderle-
des end mennesker (Chomsky et al., 2023). Teknologien kan tilpasse sine svar baseret pa en
lang parametre som brugerinputs, datasegning m.m., hvorfor Al inkorporeres i flere forskellige
digitale redskaber. Det maske mest omtalte redskab, som ger brug af Al, er ChatGPT, der kan
genere svar pa brugerens skriftlige spgrgsmal gennem en stor maengde data. Der findes dog
ogsa online vaerktgjer baseret pa Al med fokus pa musik, hvoraf nogle eksempler er:

e Aiva.ai — Kan generere musik i flere forskellige stilarter (Aiva Technologies SARL,
u.d.). Brugeren kan klikke ‘create track’, veelge fx jazz eller techno, derefter toneart,
leengde pa komposition(er) og sidst hvor mange kompositioner programmet skal gene-
rere. Efter fa minutter har Aiva.ai skabt nye sange pa baggrund af brugerens inputs, dog

uden vokal.
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e Beat Blender — Kan generere flere variationer af en given rytme (Google Labs, u.a.).
Indledende fungerer Beat Blender som en traditionel trommemaskine, hvor brugeren
veelger, hvornar hver del af et trommeszt skal spille. Med den kunstige intelligens byg-
ger Beat Blender videre pa brugerens inputs, og den genererer i den forbindelse flere
forskellige komplekse og mindre komplekse versioner af brugerens rytme.

e Music-Map — Kan generere forslag til kunstnere, som minder om en given kunstner
(Gnod, u.a.). Brugeren kan skrive en kunstner ind, hvorefter programmet genererer et
kort over relevante kunstnere med brugerens input i midten. Jo teettere de andre kunst-
nere er pa brugerens input i midten, jo starre sandsynlighed kan der veere for, at folk vil

kunne lide begge disse kunstnere.

To af verktgjerne kan i en vis grad skabe ny musik, mens den sidste kan bruges til at forsta
kunstneres paralleller til hinanden, safremt at teknologien fungerer efter hensigten. Spgrgsma-
let med sadanne redskaber bestar i denne sammenhang i, om de kan bidrage til elevernes ud-
vikling og leering indenfor musikfagets kompetenceomrader i folkeskolen: musikudgvelse, mu-
sikalsk skaben og musikforstaelse (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a, 2019b). Jeg
har ikke kunnet finde studier herom, men der findes studier i brugen af Al i kombination med
flipped classroom, i elevers oplevelse af Al som laringsassistent og i Al som kreativt veerktgj
i kunst- og handvarksfag. Imidlertid peger et speciale pa, at Al redskaber kan stgtte musikalsk
skaben hos nogle musikere (Banyté, 2020, s. 61 - 62), hvilket umiddelbart virker til at sta i
kontrast til Sandnes’ masteropgave, som Vil blive praesenteret sidst i state of the art-afsnittet.
Af samme arsag forstar jeg igen Al og understgttelse af elevernes kompetencer indenfor musi-
kalsk skaben som seerligt interessant at undersgge, hvilket leder til projektets problemformule-

ring.
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3.1: Problemformulering

Hvordan forstar grundskolelerere kunstig intelligens i deres musikdidaktiske praksis, og
I hvilket omfang kan kunstig intelligens understgtte elevers kompetenceudvikling inden-

for musikfagets kompetenceomrader?

Problemformuleringen bestar af en raekke begreber, som jeg forklarer undervejs; fx har jeg i
problemfeltet introduceret, hvad jeg forstar som kunstig intelligens. Grundskolelarere skal for-
stas i en dansk kontekst, hvor lerere underviser bgrn i aldrene omkring 6 — 16 ar, da barn i
Danmark er underlagt 10 ars undervisningspligt (Folkeskoleloven, 2024, §32). De resterende
komplekse begreber som musikdidaktik, kompetence og musikalsk skaben udfolder jeg serligt

i teoriafsnittet.

4.0: State of the art

| dette afsnit vil jeg farst forklare min sggning efter eksisterende viden om inddragelsen af Al
i musikundervisning, hvorfor jeg starter med at introducere min sggestrategi pa Primo — Aal-
borg Universitetsbiblioteks online sggefunktion. Derefter gengiver jeg dele af de tre kilder,
som jeg vurderer til at have starre relevans for projektet. Jeg afslutter stykket med en kort

beskrivelse af, hvilken indflydelse disse kilder har haft pa mit speciale.

I min sggning har jeg fx indledende sggt pa “A1” AND “teaching”, men jeg har ikke kunnet
finde noget om Al i forbindelse med musikundervisning i grundskoler i Danmark. Nar jeg fx
pa dansk har segt “didaktik” AND “kunstig intelligens” finder jeg ingen resultater, og med en
segning som “uddannelse” AND “kunstig intelligens” finder jeg kun en semesteropgave, som
jeg vurderer delvist relevant. Jeg har begraenset mine kilder til at veere peer-reviewed forsk-
ningsartikler, da jeg vurderer disse til at indebeere dybdegaende forskning med en vis kvalitet.
Jeg har dog veeret aben for brugen af specialer/masteropgaver, da disse kan give inspiration til
min egen forskning, og i denne forbindelse har jeg fundet en masteropgave fra Norge, som jeg
introducerer senere i dette afsnit. De farste to artikler, som jeg introducerer herefter, har jeg

fundet gennem engelsksprogede sagninger, hvor jeg har prevet mig frem med en kombination
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af forskellige ord som teaching, artificial intelligence og music. Her har jeg fundet mest om
brugen af Al i forbindelse med musik og universitetsundervisning, og derfor finder jeg master-
opgaven ekstra relevant, da den er udviklet pa baggrund af eksperimenter med Al i det, der i

Norge svarer til undervisning med grundskoleelever i udskolingen.

| Kina har Lv Hua Zhen (2023) forsket i, om Al kan bidrage til et starre leeringsudbytte, hvis
teknologien bruges i kombination med *flipped classroom’. Her skulle de 59 studerende bruge
et Al redskab, som tilpassede niveauet efter den studerendes inputs, til at forberede sig hjem-
mefra, i stedet for at modtage leengere opleeg pa Lishui Universitet. Formalet var, at undervis-
ningstiden pa uddannelsesinstitutionen gennem flipped classroom kunne bruges pa opgaver i
grupper, musikalske projekter m.m., og at formidlingen af viden skulle tilpasses den enkeltes
niveau gennem Al-redskabet. For at male om laeringsudbyttet steg, sammenlignede Lv gruppen
af de 59 studerende med en lige sa stor kontrolgruppe, som gjorde brug af flipped classroom
uden inddragelse af Al. I en test sidst i forlgbet scorede gruppen med brug af Al hgjere end
kontrolgruppen, hvorved Lv konkluderer, at en kombination af flipped classroom og Al har
fordele for musikuddannelse (Lv, 2023, s. 15313). Dermed konkluderer de, at et Al-redskab
har vaeret med til at skabe en positiv udvikling hos elever, hvorfor man i denne henseende kan

argumentere for implementeringen af Al i musikundervisning.

Kim m.fl. har i USA beskrevet, at leereres og elevers opfattelse af Al som brugbar og som let
at kommunikere med spiller en stor rolle i anvendeligheden af Al som leringsassistenter (Kim
et al., 2020, s. 1909). Der findes her nok en usikkerhed i, hvorvidt laeringsassistenter i form af
Al altid anses som anvendeligt afhangigt af kontekst, men det amerikanske studie paviste en
gruppe universitetsstuderende, som var positive i deres opfattelse (Kim et al., 2020, s. 1906).

Dermed peger studiet pa en vis statte til implementering af Al i undervisning.

De to navnte studier tager dog udgangspunkt i universitetsstuderende, hvorfor jeg ikke har
endegyldigt beleeg for at forsta Al som hverken fordelagtig eller ufordelagtig for grundskole-
elevers lzering i musik. Implementeringen af Al, og opfattelsen af denne som positiv, kan maske
stattes gennem tilgaengelige ressourcer i form af computere m.m. og gennem programmer ud-
viklet med et formal om at undervise (Ma, 2021, s. 11). Pa denne made kan teknologien maske
i hgjere grad tilpasse leringsforlgb efter grundskoleelevers niveau ligesom Skinners teaching
machines (Skinner, 1958).
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I Norge har Sandnes (2023) i sin masteropgave indenfor *Grunnskolelarerutdanning’ under-
sggt brugen af Al som kreativt veerktgj i undervisning i kunst- og handvaerksfagene. Hendes
fund peger pa en raekke fordele og ulemper i brugen af teknologien, men hun pataler ogsa et
stgrre problem i at lade Al overtage rollen som kreativt skabende, hvis malet er, at eleverne
selv skal vaere kreativt skabende (Sandnes, 2023, s. 33). Hendes fund peger pa, at Al kan:

1. fungere som skitseveerktgj

2. bruges til at udforske ‘godt’ handveerk eller til diskussioner om bl.a. stil

3. statte mestringsoplevelser hos nogle elever

4. give muligheder for elever med specielle behov (Sandnes, 2023, s. 34 - 35).
Punkt 1. og 2. kan minde om dele af kompetenceomraderne musikalsk skaben og musikforsta-
else for musikfaget (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a; Bgrne- og Undervisningsmi-
nisteriet, 2019b). Fx hvis et program som Aiva.ai i musikundervisning bruges til at generere
ideer til en popsang, hvorefter eleverne selv arbejder videre med sangens komposition (musi-
kalsk skaben), eller hvis hjemmesiden Music-Map bruges til at igangsette en diskussion om,
hvorvidt to kunstneres musik genremaessigt kan defineres som art-rock (musikforstaelse). Men
hvis formalet med undervisningen er, at eleverne skal udvikle kompetencer indenfor musikalsk
skaben ved selv at komponere, kan brugen af Al sandsynligvis vere uhensigtsmassig: “Men
hvilken kompetanse far de av a la en maskin gjore arbeidet for seg?” (Sandnes, 2023, s. 33).
Sandnes henviser til, at brugen af Al i skolen bgr indeholde klare retningslinjer, sa eleverne
kan blive forberedt pa et arbejdsliv, hvor teknologien fungerer som hjalpemiddel.

Pa baggrund af dette stykke om Al i undervisningssammenhange, mener jeg at have fundet et
videnshul indenfor musikdidaktisk viden, serligt i en dansk kontekst. Jeg har i lgbet af min
dataindsamling veeret seerligt interesseret i lerernes opfattelser af og kendskab til inkorporering
af Al i deres praksis. Samtidig har Sandnes’ masteropgave sporet mig ind pa kompetenceom-

radet musikalsk skaben som fokuselement i specialet.

Side 13 af 69



5.0: Metode

| dette afsnit vil jeg beskrive og begrunde mine induktive metodiske valg, og jeg starter i denne
forbindelse med at introducere Gadamers filosofiske hermeneutik, som danner grundlag for
min fortolkende tilgang til empirien. Sa vil jeg introducere min adgang til feltet og min for-
skerrolle, da jeg pa forhand havde et musiklarernetveerk gennem mit tidligere job som folke-
skolelzrer (og ferhen lererstuderende), hvorfor jeg ogsa pa forhand har professionelle og pri-
vate relationer til mine informanter. Derefter vil jeg uddybe, hvordan jeg har indsamlet og be-
arbejdet data, ved farst at beskrive hvordan jeg har udarbejdet kvalitative interviews, og fore-
taget deltagerobservationer. Sidst vil jeg afslutte metodeafsnittet ved at praesentere nogle etiske

refleksioner.

5.1: Videnskabsteoretisk baggrund

Pa forste side i sin beremte bog Wahrheit und Methode, formulerer Gadamer saledes sin opfat-
telse af forstaelse og fortolkning: “Forstielse og fortolkning af tekster er ikke kun et anliggende
for videnskaben, men herer tydeligvis med til den menneskelige verdenserfaring som helhed”
(Gadamer, 1960/2004, s. 1). Han papeger i denne forbindelse, at hermeneutik tidligt overskred
den moderne videnskabs metodiske graenser, da forstaelse og fortolkning i lang tid har veret
brugt som supplement indenfor jura og teologi. Gennem inddragelse af Schleiermacher og Hei-
deggers tanker om hermeneutik, reesonnerer Gadamer, at den hermeneutiske cirkel ikke ude-
lukkende kan beskrives som formal, eller som subjektiv eller objektiv, men at den “beskriver
forstaelsen som et samspil mellem overleveringens bevagelse og fortolkerens bevegelse” (Ga-
damer, 1960/2004, s. 279). Der sker en vekselvirkning mellem del og helhed, hvor begge dele
kun kan forstas i kraft af hinanden, og denne vekselvirkning indebzrer ifglge Gadamer fortol-
keren og overleveringen (Hgjberg, 2021, s. 299 — 300; Gadamer, 1960/2004). Overleveringens
bevagelse er i dette speciale de interviews og observationer, som jeg har foretaget, og som jeg
fortolker pa og opnar ny erkendelse gennem. Denne forstaelse, som kontinuerligt udvikler sig
gennem den hermeneutiske cirkel, er ikke udelukkende objektiv, da jeg fortolker mine infor-
manters udsagn, men den er heller ikke udelukkende subjektiv, da der findes en sandhed i mine
indsamlede data. Den kan heller ikke sattes op som en bestemt formel til gyldig viden. Ga-
damer beskriver den hermeneutiske cirkel ontologisk, og derfor er den en betingelse for erken-
delse, eksistens og erfaring, og ikke en metode til at tilegne sig den rette fortolkning (Hgjberg,
2021, s. 300).
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Ifelge Gadamer er forstaelse altsa en del af menneskers varen i verden, og det bestar af flere
dele:

e “Forstaelse er forforstielse og fordomme

e Forstaelse er sproglig tradition og historie

e Forstéelse er applikation” (Hajberg, 2021, s. 301; Gadamer, 1960/2004).
Nar forstaelse indebearer forforstaelse og fordomme, betyder det, at mennesker altid har nogle
meningsforventninger til overleveringen, og disse er “skabt af vores eget, forudgédende forhold
til sagen” (Gadamer, 1960/2004, s. 280). Det betyder for mig, at jeg som musiklerer i forvejen
har et kendskab — altsa en forforstaelse — og nogle forventninger til mine interviews og obser-
vationer, og at dette vil vaere med til at danne min nye forstaelse. Fordomme skal i denne sam-
menhang ikke forstas som negative, da jeg magder mine informanter med en gensidig forvent-
ning om at snakke om musikundervisning, hvilket jeg forventer mine informanter har en prak-
sisviden om. Samtidig stammer forforstaelsen og fordommene fra vores historie, samtid og
fremtid, og derfor har vores sproglige tradition ogsa en betydning i, hvordan forstaelsen er til.
Fx vil jeg interviewe mine informanter om musikdidaktik, og informanterne vil sandsynligvis
svare med et lignende sprog, som er udviklet pa baggrund af bl.a. deres uddannelse. Dermed

‘bruges’ vores forstdelser, hvorfor forstaelse er applikation.

Alle mennesker har en forstaelse, og Gadamer betegner deres forstaelser som forskellige for-
staelseshorisonter, de betragter verden ud fra:
“En horisont er det synsfelt, der omfatter og omslutter alt det, som er synligt fra et
bestemt punkt. Nar vi anvender begrebet pa den teenkende bevidsthed, taler vi om at
have en begranset horisont, om en mulig udvidelse af horisonten, om at fa abnet op for
nye horisonter osv.” (Gadamer, 1960/2004, s. 288).
Nar horisonterne kan udvide sig og abnes op, betyder det, at mennesker kan opna en ny forsta-
else gennem mgdet med verden, hvilket sker gennem en horisontsammensmeltning. Jeg vil i
mit mgde med interviews og observationer tilstreebe at sammensmelte min forudgaende forsta-
else med overleveringens mening, sa opnaelsen af mening og forstaelse skal saledes ikke ses
som en ensidig udvikling hos mig, da det opstar i madet mellem fortolker og overlevering
(Hgjberg, 2021, s. 303). Dette kraever en vis abenhed, og sammensmeltningen kan udfordre
fortolkerens fordomme, idet fortolkningen flytter fortolkerens forstaelseshorisont. Hvis jeg kan
stille de rette spgrgsmal og veere tilstraekkelig dben overfor feltet, kan jeg udvide min forstael-
seshorisont og vere med til at skabe ny forstaelse og mening i forhold til musikdidaktik. Pa
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baggrund af dette vil jeg have gjort mig ny hermeneutisk erfaring, hvorfor jeg vil have nye

forventninger og antagelser om musikdidaktik.

Dermed kraever specialet, at jeg er kritisk bevidst om min nuveerende forstaelseshorisont, sa
jeg kan ga abent ind i rollerne som interviewer og deltagerobservant. Det betyder ogsa, at jeg
ma forholde mig nysgerrig pa uventede aspekter under udformningen af specialet, sa jeg gen-
nem min konstante fortolkning ikke blot holder fast i de antagelser, jeg kan have om Al, leering
og musikdidaktik.

5.2: Valg af informanter og forskerrolle

Jeg har haft en forudgaende relation til alle tre informanter i mine interviews, og to af disse har
jeg en serlig privat relation til. Jeg forsggte mig i ferste omgang med at finde informanter
gennem Facebook-grupper for musiklerere, sa jeg var sikker pa, at jeg ikke ville have en rela-
tion til mine informanter, men her havde jeg ingen held. Jeg kontaktede derfor fgrst Kim om
interviewet, som jeg tidligere havde hjulpet med forberedelser til eksamen i musik valgfag, og
da jeg fortalte ham om mit projekt, var han hurtig til at sige ja, bade til et interview, aktions-
forskning og observationer af hans undervisning. Han var formentlig ogsa hurtig til at sige ja
pa baggrund af vores venskab i privatlivet. Haraway har jeg stadig en privat relation til gennem
mit tidligere job som laerer, og jeg ringede derfor denne leerer op efter grgnt lys fra hans leder,
hvor han selv bgd mig pa en kop kaffe i hans hjem. Sidste informant, Svenja, har jeg tidligere
studeret sammen med pa leereruddannelsen, men dog ikke varet i kontakt med siden uddannel-
sen. Siden hun befandt sig pa Sjelland, skrev jeg til hende pa Facebook, og vi foretog inter-
viewet over Microsoft Teams. Alle tre informanter arbejder i dag som musiklerere, men ikke
ngdvendigvis for alle de samme aldersgrupper, hvilket jeg har visualiseret i tabel 1 herunder,

hvoraf ogsa erhvervserfaring og geografisk lokation indgar.
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Navn Klassetrin Erhvervserfaring Lokation

Haraway Indskoling og mel- | Over 20 ar Skole i Nordjylland
lemtrin.  Tidligere

ogsa musik valgfag.

Kim Mellemtrin og musik | Over 4 ar Solsikke Skolen
valgfag.
Svenja Mellemtrin. Mindre end 1 ar Skole pa Sjelland

Tabel 1: Oplysninger om interviewpersonernes arbejde.

At jeg pa forhand har en relation til mine informanter gar, at jeg har veeret seerligt opmarksom
pa at lade informanterne tale, da en ikke-professionel afstand til informanterne kan skabe en
fare for at fortolke alting ud fra deltagernes perspektiver” (Kvale & Brinkmann, 2014/2015,
s. 120). Derfor har jeg ageret seerligt som opinionsinterviewer — dvs. at jeg analyserer udsagn
uden at udfordre interviewpersonen i udsagnene (Kvale & Brinkmann, 2014/2015, s. 133) —,
da jeg sa senere har kunnet fortolke min data tilnaermelsesvist uden pavirkning af mine relati-
oner til informanterne. Pa denne made har jeg ensket, at dataen skal kunne udfordre min for-
forstaelse om musiklearernes holdninger og tanker, uden at jeg overrasket fx kan sporge: "Me-
ner du virkelig det? Jeg synes, at...”, hvilket kunne kendetegne en mere uformel hverdagslig-

nende samtale i mine private relationer.

Det har veeret seerligt vigtigt for mig at bruge min rolle som forsker i form af opinionsinter-
viewer, sadan at jeg i interviewene undgar at bidrage til informanternes oplevelser med fx egne
erfaringer eller ideer fra mit job som musiklerer. Det ses fx i fglgende citat, hvor jeg afbryder
mig selv for at hgre Haraway om hans tanker om brugen af programmet Soundation® i kombi-
nation med Al:
“Det kommer lidt an pé, hvor de far de der lydklip fra. Men der kunne man jo sé sige
at. Jeg kan huske i Soundation, der kan man jo leegge noget ind i programmet, sa
kunne man jo- Ja, teenker du, man kan bruge det?” (Christian, bilag 1, s. 16).
Dette eksempel forekommer ogsa pa baggrund af min egen interesse i at udvikle en musikdi-
daktisk praksis med brug af Al, men det er netop grundet min opmaerksomhed pa disse ting, at

jeg afbryder mig selv. Jeg vurderer derfor, at jeg i hgj grad er opmarksom pa ulemperne ved

! Soundation er et browserprogram til musikproduktion, som bl.a. tilbyder en reekke optagede lydfiler, der kan
bruges til musikproduktion, mens programmet ogsd muligger optagelsen og sammensztningen af egne lydklip
(Soundation, 2024).
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at interviewe folk, som jeg pa forhand har en relation til, og at jeg med denne bevidsthed ge-
nerelt fungerer mere som forsker end ven eller kollega i mine interviewsituationer. Hvordan
disse interviews helt konkret blev struktureret og udfoldede sig, vil jeg praesentere i det naeste
afsnit herunder.

5.3: Kvalitative forskningsinterviews og kodning

For at indsamle data om leerernes musikdidaktiske praksis og forestillinger om inkorporering
af Al, har jeg gjort brug af semistrukturerede interviews, sa jeg har kunnet analysere deres
umiddelbare udtalelser om hverdagens arbejde i forhold til mine undersggelsesinteresser, da
jeg med en hermeneutisk tilgang forsgger at na frem til en gyldig og felles forstaelse af me-
ningen bag deres udtalelser (Kvale & Brinkmann, 2014/2015, s. 80). Jeg har udviklet en inter-
viewguide til dette formal, pa baggrund af en mindre mangde teori om musikdidaktik, kompe-
tencer og Al (bilag 5), og pa denne made har jeg vearet aben for at lytte til informanternes
leengere fortzellinger, nar det fx har vist sig, at Svenja faktisk har brugt Al til sit arbejde (bilag
3, s. 11 - 12). Jeg har saledes ikke brugt mine spgrgsmal konsekvent i succession som i en
spargeskemaundersggelse, men brugt dem som en rettesnor til at lede samtalen hen pa omrader,

jeg vurderede som interessante for projektet.

Mine semistrukturerede interviews har givet mig mulighed for at styre samtalen vek fra hver-
dagssamtaler, da jeg som interviewer har en udspgrgende rolle og en magt i at styre samtalen
hen pa det, som jeg gnsker at undersgge (Kvale & Brinkmann, 2014/2015, s. 22 - 23). Dette
ses fx i interviewet med Haraway, hvor jeg i slutningen ma dreje samtalen vak fra spargsmal
om min egen hjemmeside (bilag 1, s. 26). Samtidig har jeg forsggt at ggre interviewrummet
trygt ved ikke udelukkende at have en spgrgende rolle, men ved ogsa at veare villig til at give
informanterne nogle Al-redskaber, jeg gennem projektet har faet kendskab til. Dette har jeg
gjort for at udvise en gensidig interesse i at bidrage til mit og informanternes arbejde, da jeg
med min rolle som musiklarer, og forsker i musikdidaktik og Al, kan virke velvidende indenfor
musikundervisning, og fordi interviewet fordrer en tryg situation (Kvale & Brinkmann,
2014/2015, s. 37).

Spargsmalene har til dels veeret indledende, opfalgende, sonderende og specificerende, og af
denne arsag har jeg lavet en datastyret kodning ved at tematisere informanternes udsagn, pa

baggrund af interessante og relevante begrebers forekomst i mine interviews, sa jeg er blevet
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mere fortrolig med materialets detaljer (Kvale & Brinkmann, 2014/2015, s. 263). Pa denne
made har jeg kunnet indfange laerernes forskellige holdninger, og jeg har kunnet sammenligne
leerernes tilgange gennem de flere koder, fx ved at sammenligne koden — og dermed temaet —
‘imitation’ i de tilhgrende udsagn. Listen, som jeg fandt frem til gennem min dbne datastyrede
kodning, ses i kodebogen (bilag 4). Ud for hver kode har jeg sat informanternes deeknavne pa,
sadan at kodebogen beskriver de transskriptioner, der indeholder koden. Hvert deeknavn har et
tal i parentes, der indikerer, hvor ofte koden forekommer i hver transskription. Her er det vigtigt
at understrege, at jeg nogle gange har kodet henholdsvis leengere og kortere udsagn, hvorfor
denne kvantificering ikke skal forstas som en endegyldig oversigt over, hvor meget lererne gar
brug af fx imitation. Jeg har brugt disse tal til at danne mig et overblik over de koder, der
generelt forekommer mere end andre, sa jeg har kunnet fokusere pa at analysere mere genta-
gende temaer. Min kodeproces har derfor i hgj grad veeret induktiv, da jeg farst har identificeret
gentagende temaer, for derefter at finde frem til forklaringer pa disse gentagende temaer (Kvale
& Brinkmann, 2014/2015, s. 259) | denne sammenhang har jeg udvalgt de koder, som jeg

finder mest relevante for min undersggelsesinteresse.

5.4: Deltagerobservationer og aspekter af aktionsforskning

Jeg har foretaget deltagerobservationer og aktionsforskning gennem undervisning pa en folke-
skole over en fagdag for Kims elever i musik valgfag (7./8. klasse). P& samme skole har jeg
observeret musiklareren Kims almindelige praksis i en klasse pa mellemtrinnet. Jeg vil farst
redeggre for min metodiske tilgang og rolle i undervisningen i musik valgfag, og derefter in-

troducere de samme aspekter med observationerne af Kims undervisning.

I musik valgfag har jeg haft rolle som laerer under mine observationer, da jeg pa denne made
kunne fa lov til at gennemfare et undervisningsforlgb med Al. Herved har jeg gjort lidt brug af
aktionsforskning, som kendetegner en tilgang, hvor forskeren handler aktivt for at skabe ud-
vikling og forandring i konteksten, mens man pa samme tid forsker i forandringen, sadan at
nye erfaringer og ny viden produceres (Frimann et al., 2020, s. 21). Inden undervisningen, som
foregik fra kl. 8:00 til 15:30, havde holdets faste musiklerer og jeg brainstormet over, hvordan
de tre Al-redskaber, Aiva.ai, Beat Blender og Music-Map, kunne bruges i undervisningen, da
lereren ikke selv kendte til nogle. Vi udvekslede altsa ideer, og vi endte i feellesskab med at
veelge, at eleverne skulle prave at bruge nogle af redskaberne til at lave deres egen musik. Pa

denne made var tanken, at eleverne kunne udvikle sig indenfor kompetenceomradet musikalsk
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skaben (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019b, s. 4). Eleverne fik til opgave at bruge fag-
dagen pa at lave et musikstykke alene, eller i grupper op til tre, med falgende kriterier, som
blev formidlet delvist skriftligt og delvist mundtligt:

- Brug mindst et af falgende Al-redskaber til at lave jeres sang: Aiva.ai, Beat Blender,

Music-Map, ChatGPT.
- Lav sangen i C-dur/A-mol?.
o Gar i denne forbindelse brug af C-dur/A-mol eller C-dur/A-mol pentatonska-
laen, dvs. de hvide tangenter pa klaveret.
- Mindst en person skal deltage i selve lydoptagelsen, fx ved at improvisere pa klaveret
eller ved at synge, rappe eller indtale tekst.

- Sangen skal vare mindst et minut.

- Set lydsporene sammen — gerne i Soundation.

- Praesentér jeres sang kI 13:00.
Den faste musiklearer kunne ikke vaere med i undervisningen grundet endringer i emneugen,
og derfor blev denne time tildelt en anden leerer med kendskab til eleverne. Jeg blev spurgt, om
jeg selv kunne varetage undervisningen. Jeg takkede ja, selvom planen oprindeligt var, at jeg
ville observere undervisningen med rolle kun som observater — og ikke samtidig som larer.
Derfor fik jeg under disse observationer travlt, nar jeg skulle skrive det observerede ned, da
eleverne flere gange havde brug for hjeelp med fx at logge ind pa Aiva.ai. Mine feltnoter inde-
holder af samme arsag ferre direkte citater fra eleverne, og de indeholder i hgjere grad mine
gengivelser af samtaler med eleverne. Nogle gange er observationerne ogsa blevet nedskrevet
nogle minutter efter, de er observeret, hvorfor der kan mangle nogle detaljer, som jeg ellers

ville have skrevet ned.

Observationerne i begge klasser har taget form af deltagerobservationer, hvor jeg har forsggt
at falge hverdagslivet i musiktimerne og forsggt at deltage og blive en naturlig del af hverda-
gen. Det er imidlertid klart, at min rolle som lerer i musik valgfag kan have pavirket mine
observationer negativt, da bgrn tillegger lererrollen “(...) et vurderings- og restriktionsper-
spektiv, hvilket affgder en implicit indsocialiseret, ofte tilbageholdende, rolle for bgrnene”
(Saltofte, 2016, s. 34). Derfor forstar jeg mine uformelle samtaler med eleverne i musik valgfag

2 C-dur og A-mol indeholder de samme toner: c, d, e, f, g, a, h (de hvide tangenter pa klaveret). For-
skellen bestar udelukkende i toneartens grundtone — dvs. hvilken tone, der er udgangspunktet i en kom-

position.
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som serligt pavirket af min rolle i feltet. Det betyder ikke, at disse uformelle samtaler ikke kan
have empirisk veerdi, men at de kan vaere praeget af elevernes forventninger om hvilke svar, jeg
gerne vil hgre fra dem — serligt hvis de har en fglelse af at blive vurderet. Observationer pa
afstand kan ogsa vaere pavirket af min laererrolle, da eleverne maske vil agere anderledes, nar
de har en falelse af at blive overvaget af leereren: Her kunne serligt restriktionsperspektivet pa
leererrollen have indflydelse. Jeg har med disse overvejelser in mente forsggt at observere del-
vist pd afstand, og jeg har forsggt at have mindre fokus pa leererrollen, sadan at eleverne forha-
bentlig kun i mindre grad har felt sig overvaget eller vurderet. Fx har jeg ad flere omgange
spurgt eleverne, om de synes det er sjovt, hvordan de arbejder og om de fornemmer, at de lzerer
noget. | sadanne situationer har jeg forsggt at gare det tydeligt for eleverne, at jeg ikke forven-
ter, at de fx vurderer undervisningen som sjov, men at jeg er nysgerrig pa deres oplevelser som

forsker.

| en 5. klasse pa Solsikke Skolen har jeg observeret musiklaereren Kims planlagte undervisning,
uden at have haft indflydelse pa indholdet eller lzererrollen. Her har jeg forsegt mig med kun
at have rolle som forsker, og jeg har da ogsa fortalt eleverne, at jeg ikke er der som laerer, men
atjeg “ser pd” og vil here lidt om, hvad de laver. Her har jeg ikke gjort brug af aktionsforskning,
men jeg har i stedet fokuseret pa at indsamle empiri om leererens musikdidaktiske praksis, sa
jeg har kunnet sammenligne undervisning med og uden brug af Al-redskaber. Jeg havde ikke
mulighed for at fglge klassen over lengere tid, hvorfor elevernes ageren i de to timer kan have
veeret anderledes end en ’almindelig time’, da jeg kun i lav grad har kunnet tale med eleverne,

hvilket er en del af rollen som deltagende observater (Saltofte, 2016, s. 28 — 29).

5.5: Etik

Far hvert interview er blevet udfart, har jeg givet hver informant en samtykkeerklaring, de
skulle underskrive, som bl.a. beskriver formalet med interviewet, at de kan treekke deres sam-
tykke tilbage og at de pseudonymiseres — altsa at deres identiteter skjules med daeknavne — i de
transskriberede interviews og i specialet (bilag 8). Pa samme made har jeg valgt at anonymisere
alle observerede medarbejdere og elever samt deres skole. Pa baggrund af min relation til alle
tre informanter, har det veeret searligt vigtigt for mig at veere omhyggelig med at anonymisere
dem, sa deres udsagn ikke kan spores tilbage til dem, og sa de har falt sig trygge i deres inter-
views. Da jeg bade har observeret og interviewet Kim, har jeg i hans samtykkeerklearing pape-

get min hensigt med ogsd at observere hans undervisning. | flere af mine
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interviewtransskriptioner har jeg desuden fjernet personlige detaljer, fx informanternes rigtige

navne og/eller civilstand.

Da jeg har haft med grundskoleelever af gare, har jeg i mine feltnoter ofte undgaet at beskrive
deres kon med stedord som ‘han’ og ‘hun’, sa jeg i endnu hegjere grad kunne sikre elevernes
anonymitet. Deres ken har desuden ikke veret vigtig for opgavens fokus, og jeg er i denne
forbindelse ikke interesseret i at beskrive — hvis nogle — kansforskelle. Forud for mine obser-
vationer har jeg faet tilladelse af Solsikke Skolens skoleleder, og vedkommende fortalte mig,
at de ville sende en besked ud til de pagealdende foraldrene om mine observationer, sa forel-
drene potentielt kunne lave indsigelser mod mine observationer. Endelig sendte jeg en mail til
skolelederen, da jeg var feerdig med at udfare observationerne, som jeg havde informeret ved-
kommende mundtligt om, nogle dage fer jeg udfarte dem.

6.0: Teori

| falgende stykke vil jeg farst gengive dele af Holsts (2022) forstaelse af musikdidaktik. Der-
efter vil jeg introducere nogle ideer og tilgange til strukturering af undervisning, hvilket jeg
kalder musikdidaktiske tilgange. Disse teoretiske dele skal bidrage til at forstd musiklarernes
perspektiver, hvor jeg vil afslutte teoriafsnittet med Illeris’ (2011; 2015) forstaelse af lering og
kompetencer. Den sidste del bruger jeg som teoretisk grundlag til at analysere elevernes le-

ringssituationer i henhold til musikfagets kompetenceomrader.

6.1: Om musikdidaktik

For at visualisere musikdidaktikkens dele, fremviser Holst sin model for det, han kalder en
didaktisk struktur, hvilket bestar af tre dele: fag, peedagogik og institution som tilsammen udgar
didaktik (Holst, 2022, s. 18). Pa denne made bestar musikdidaktik af:
e Musik: en kunstnerisk, videnskabelig-teoretisk, handvaerksmassig-teknisk og almen-
menneskelig praksis.
e Padagogik: Pa et overordnet niveau indgar padagogisk filosofi, paedagogisk psykologi,
paedagogisk sociologi og paedagogisk antropologi. Specifikt for musikdidaktik — i kon-
trast til andre fagdidaktiske sammenhange — indgar ogsa musikfilosofi, musikpsyko-

logi, musiksociologi og musikantropologi.
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e Institution: | dette speciale er institutionen grundskolen og de tilhgrende mennesker,
men institutioner kan ogsa vare fx musikskoler eller gymnasier.

Pa denne made indgar mange fagomrader i det, der i specialet skal forstas som musikdidaktik.

Musikdidaktik forstds som en flerdimensionel enhed, hvori musiklareren, der beskeftiger sig

med musikdidaktik, ma have flere forskellige evner indenfor bade musik og paedagogik.

Senere uddyber Holst didaktikkens virke, hvor han forstar didaktik som en interaktion mellem
undervisning og lering (Holst, 2022, s. 23). Altsa kan didaktik ikke forstas som noget, der kun
vedrarer elevens leering, eller som noget, der kun vedrarer leererens undervisning. Interaktionen
mellem undervisning og leering skal i stedet ses som en dialogisk praksis, hvilket danner ramme
for at forsta bl.a. kommunikative handlinger indenfor didaktik (Holst, 2022, s. 23). Den dialo-
giske praksis har en raekke filosofiske traditioner bag sig, hvoraf Holst naevner Sokrates, Buber,
Habermas, Gadamer, Bakhtin m.fl., og den skal forstas som en modsatning til en monologisk
praksis, hvori undervisningen er praeget af overhgring og fejlkorrigering (Holst, 2022, s. 24 -
26). Holst argumenterer for, at didaktik forstas bedre som en dialogisk end en monologisk in-
teraktion, da det er i vekselvirkningen mellem undervisning og lering, at didaktik findes og
udvikles. At skabe en dialogisk praksis kan gares pa flere mader: “Pointen er, at forskellige
interaktionsformer kan tjene forskellige formal, og at de er forbundet med forskellige laerings-
potentialer” (Holst, 2022, s. 28). Dermed ma man ikke forsta fx autentiske spergsmal — spgrgs-
mal som far elever til at uddybe tanker og udsagn med henblik pa aktiv konstruering af viden i
et socialt feellesskab (Holst, 2022, s. 28) — som en fuldkommen didaktik.

Indenfor musikdidaktik skal interaktionen mellem undervisning og laring ikke kun forstas
sproglig, men ogsa musisk, da musik her fremfagres som en dialog mellem elev, musik og in-
strument, og samtidig mellem leerer, elev og andre elever (Holst, 2022, s. 32 - 33). Der vil pa
den ene side altid forega interaktion mellem larer og elev, om denne sa foregar mere monolo-
gisk, men der forekommer ogsa en interaktion mellem veerk, musiker, instrument og klang,

hvilket er illustreret i figur 1 herunder.
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Monologisk

Dialogisk

musiker instrument

Figur 1: Monologisk og dialogisk musiceren (Holst, 2022, s. 33).

| figur 1 ses det, hvordan henholdsvis en monologisk og en dialogisk forstaelse af den musiske
handling udfolder sig. I en monologisk forstaelse afkoder musikeren veerket og bringer det
videre til instrumentet, som skaber klang. Her vil musikeren eller musikunderviseren have fo-
kus pd, hvor ngjagtigt veerket bliver reprasenteret — altsa overhgring og fejlkorrigering. I en
dialogisk forstaelse “informerer” vaerket musikeren, mens musikeren samtidig pavirker vearket
gennem sin subjektivitet og praksis (Holst, 2022, s. 33). Pa denne made skaber musikeren en
klang gennem sit instrument, hvilket ogsa pavirker musikerens praksis og subjektivitet. Et ek-
sempel pa dette kunne veere, at en musiker vejledes af en node, men samtidig selv leegger sit
personlige udtryk i musikken. Nar der er flere elever i en grundskoleklasse, skal eleverne og
leereren — som musikere — have en musikalsk dialog. Ikke kun mellem musik og musiker, men
ogsa pa tvaers af klasserummet, sa der skabes et flerstemmigt dialogisk rum. Denne didaktiske
opgave visualiserer Holst med et ensemble, og jeg ser gennem hans udlegning musikleereren

som dirigenten, der skal preege musikalsk og sproglig dialog, fremfor monolog.

For at forsta den didaktiske opgave yderligere, beskriver Holst det dialogiske rum som et reso-
nansrum (Holst, 2022, s. 35), og han henviser til socialforskeren Hartmut Rosas forstaelse af
resonans. Resonans beskriver Rosa (2016/2019) som et redskab til analyse af, hvordan menne-
sker relaterer sig til verden, og begrebet skal forstas fysisk som to legemer, der i et forhold med
genklang (resonans) taler med sine egne ‘stemmer’ (Rosa, 2016/2019, s. 164). Saledes bestar
resonans af gensidighed og imgdekommenhed, og det er betinget af, at begge sider taler med
egen stemme. Holst fremviser en trekantsmodel for resonansrummet, hvor hver kant, dvs. ind-

hold, lerer og elever, mgder hinanden gennem resonansakser. Hvis en person agerer elev og
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mgder undervisningens indhold, skabes der en resonansakse, nar vedkommende er aben og
fokuseret pa indholdet, da det bestér af “betydningsfulde momenter og udfordringer” (Holst,
2022, s. 36). Indholdet beveeger pa samme made lareren, som ogsa udviser interesse, og som
interagerer med eleverne herom. Da hver part skal tale med egen stemme, skal resonansrummet
ikke forstas som udelukkende bekvemt, da hver part mgder noget nyt og udfordrende. Reso-
nansakserne kraver, at hver part indlader sig pa hinanden — dvs. at man er tilstraekkelig aben
til at beveege og at blive beveaget, hvilket kan minde om Gadamers pointe om at veere aben
overfor nye forstaelser.

Skabelsen af det dialogiske rum — altsa resonansrummet — er saledes (musik)larerens didakti-
ske opgave, og derfor findes der flere muligheder alt efter indhold, elever og leerer, set i lyset
af musikdidaktikkens didaktiske struktur. Dette leder os til at forsta, at overvejelser bag mu-
sikundervisningens udfoldelse kan vare forskellige pa en lang raekke parametre. Dermed bestar
en af specialets dele i at undersgge, hvordan musiklarere tilretteleegger deres undervisning, og

hvornar der sa skabes resonansakser.

6.2: Traditionelle metodiske valg i musikundervisning

Metodiske valg i musikundervisning kan fx indeholde overvejelser over arbejdsformer, orga-
nisering, evaluering m.m. (Holst, 2022, s. 43 - 44), og det vil altid formes pa baggrund af den
didaktiske struktur. | dette afsnit vil jeg kort sammenfatte nogle traditionelle forstaelser af mu-
sikdidaktik, da jeg forstar disse teoretikere som nogle, der fortsat har indflydelse pa danske
musikdidaktiske praksisser.

Professor Emile Jaques-Dalcrozes tilgange til rytmik, improvisation og solfege har siden 1900
haft indflydelse pa musikundervisning i Danmark og udenlands (Mead, 1996, s. 38; Holst,
2022, s. 44 - 45). Efter at have observeret sine elevers udfordringer med at koble musikteori og
-udgvelse, begyndte Dalcroze at formulere hans tilgang, som efterhanden bestod af et fokus pa
rytmik, improvisation og solfege. Eleverne burde ifglge Dalcroze:
1. Treene rytmik gennem leg og rytmiske gvelser med stigende sveerhedsgrad.
a. Her forstar jeg, at eleverne traener rytmik, nar de fx skal falge en falles puls i

danselege.
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2. Treene sit gehar® gennem solfege, dvs. knytte “(...) en sangbar stavelse og et hindtegn
til hver tone 1 en given toneart” (Grubbe, 2017).
a. Solfege vil jeg vurdere til at veere brugt, nar eleverne fx arbejder med at gen-
kende C-dur skalaen efter de typisk brugte stavelser do, re, mi osv. (Grubbe,
2017).
3. Improvisere gennem eksperimenter med rytmik og solfege.
a. Her forstar jeg, at eleverne skal finde pa egne fx rytmer og melodier pa baggrund
af undervisningens tidligere indhold.
Nar disse tre dele er inkorporeret i musikundervisningen, sadan at musikundervisningen i la-
vere grad bestar af verbal kommunikation, ger lzreren brug af Dalcrozes idéer til undervis-
ningsmetode indenfor musikfaget (Mead, 1996, s. 39; Holst, 2022, s. 45). Dele af Dalcrozes
tilgang er sidenhen blevet viderefart i musikdidaktisk teenkning, og som fremtraedende eksem-

pel herpa er Carl Orff.

Komponisten Carl Orff blev optaget af det improvisatoriske gennem dans og musikudgvelse,
og han lagde vaegt pa, at eleverne skulle blive musikere i “deres egen ret” (Orff, 1963, s. 69).
Med fokus pa individet gnskede Orff, at eleverne skulle kunne akkompagnere deres egne danse,
og han fandt det derfor hensigtsmaessigt at bruge diverse rytmiske instrumenter til undervis-
ningen. Orff samlede en raekke satser til brug i skolen, og han var ogsa med til at udvikle nye
slagtgjsinstrumenter, som alt sasmmen skulle virkeliggere hans tilgang. Han forestillede sig sa-
ledes en bevagelse fra individ til fellesskab med gradvis dannelse fra imitation til musikalsk
skaben (Holst, 2022, s. 45).

Den japanske violinist Shinichi Suzuki introducerede en tilgang, hvor imitation og gehgr var
fundamentet (Holst, 2022, s. 46). Hans filosofi gik grundleeggende ud pa, at instrumentale kom-
petencer kan leres ligegsom menneskers modersmal leeres (Hendricks, 2011, s. 139). Med Su-
zukis tilgang er sammenspil vigtigt, da barnet i denne forstaelse har brug for statte, og da lae-
ringen skal bygge pa samarbejde fremfor konkurrence (Holst, 2022, s. 46). Med Suzuki-meto-
den skal undervisningen altsa starte sa tidligt som muligt, hvorfor undervisningen typisk starter
ved trearsalderen, og dette kraever naturligvis en vis inddragelse af foreldrene. Det Danske

Suzuki Institut, som tilbyder instrumentundervisning i Danmark gennem Suzuki-metoden,

3 Gehgr skal i denne opgave forstds som en “evne til at bestemme toners forhold til hinanden; sans for musik”
(Det Danske Sprog- og Litteraturselskab, 2023a).
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skriver, at “forzldren er barnets hjelpelaerer i det daglige”, og at “De indgar en pagt: Alt skal
ske pa barnets preemisser, det ma aldrig tvinges, ikke revses, men selvfalgelig meget gerne
stimuleres” (Det Danske Suzuki Institut, u.a.). Dette passer med et andet vasentligt treek ved
Suzukis tilgang: at ”foraeldrene, fortrinsvis moderen, inddrages aktivt i undervisningen” (Holst,

2022, s. 46).

Pa baggrund af disse tre musikdidaktiske tilgange, vil jeg nu vurdere brugen af Al i et teenkt
eksempel pa en aktivitet i en musiktime. | forhold til at arbejde med rytmik, som i hgj grad
udspiller sig praktisk gennem leg, dans, slagtgjsinstrumenter og sang, kan laereren maske bruge
et Al-redskab som Beat Blender. Dette redskab bgr kunne agere som trommeszt, sadan at pul-
sen i musikken holdes, og rytmer pa slagtgjsinstrumenter kan i feellesskab gves i forskellige
tempoer, med stigende kompleksitet og i flere variationer. | et sadant eksempel vil Beat Blender
virke som en trommeslager, som eleverne i et eller andet omfang skal imitere, mens det over-

tager en del af leererens rolle i at finde pa rytmer og i at veere den, der skal imiteres.

6.3: Leering og kompetencer

For at kunne vurdere om elever har tilegnet sig leering og udviklet sig i forhold til musikfagets
kompetenceomréder, vil jeg forst introducere Illeris’ (2015) forstaelse af, hvad lering er. Se-
nere vil jeg praesentere hans forstielse af begrebet ‘kompetence’, sa jeg kan sammenligne ele-
vernes leringsproces i musikfaget med de obligatoriske kompetenceomrader. Jeg vil i denne
forbindelse ogsa argumentere for, at (musik)didaktiske overvejelser altid har til hensigt at bi-
bringe en malgruppe bestemte kundskaber, hvorfor malet for musikundervisning i grundskolen
ma vere at udvikle elevernes kompetencer indenfor musikalsk skaben, musikudgvelse og mu-
sikforstaelse (Barne- og Undervisningsministeriet, 2019a; Bgrne- og Undervisningsministe-
riet, 2019b).

Illeris forstar leering som noget, der involverer flere omfattende processer, hvorfor han define-
rer leering sdledes: “enhver proces, der hos levende organismer forer til en varig kapacitetsaen-
dring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring” (Illeris, 2015, s. 20).
Nar llleris definerer det som en varig kapacitetseendring, ma vi forsta, at eleverne har lart noget
om at skabe musik, hvis de fx er blevet praesenteret for og kan bruge improvisation som redskab
til musikalsk skaben i nye og senere sammenhange — dette vender jeg tilbage til. Denne defi-

nition er imidlertid meget dben, og Illeris uddyber senere, at “al lering omfatter to meget
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forskellige processer, som begge skal vare aktive, for at vi kan lere noget” (llleris, 2015, s.
41). Den ene proces beskriver samspillet mellem individet og dets omgivelser, hvilket konstant
foregar, og som vi i forskellige grader kan veere bevidste om. Den anden del udger individets
bearbejdelse og tilegnelse pa baggrund af samspillets impulser og pavirkninger. De to proces-
ser, der indgar i tre dimensioner, visualiserer Illeris som to pile, som illustreret i figur 2 herun-

der.

SAMFUND

INDHOLD DRIVKRAFT

- >

Figur 2: Leeringens tre dimensioner (llleris, 2015, s. 45).

| figur 2 ser vi, at Illeris forbinder de to processer, og at de neermere defineres som processer,
der vedrgrer tre dimensioner: indhold, drivkraft og samspil. Indholdsdimensionen forstar jeg
som det, der bl.a. omhandler den viden og de feerdigheder, som musiklereren forsgger at for-
midle og videregive til sine elever. Drivkraftsdimensionen, der drejer sig om motivation, falel-
ser og vilje (Illeris, 2015, s. 47), kan fx ses i musikundervisningen, nar eleven udviser interesse
i at leere sit instrument. Samspilsdimensionen, der vedrgrer elevens sociale og materielle om-
verden (llleris, 2015, s. 47), forstar jeg som bl.a. hjemmet, skolen, musiklokalet, de andre elever
og musiklererens tilstedeveerelse og interaktion. Illeris har ogsa tilfgjet en cirkel omkring lae-
ringens tre dimensioner, da leering “(...) altid finder sted inden for rammerne af en ydre sam-
menheng (...)” (Illeris, 2015, s. 45), hvilket skal forstds som de ydre faktorer, der er med til at

placere den leerende i leeringssituationen. Det drejer sig bl.a. om geografi, sociale og kulturelle
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forhold pa nationalt og globalt niveau og om mere lokale rammer. Fx vil den nye folkeskole-
aftale, hvor der afsaettes flere timer til de praktisk-musiske fag (Ravn, 2024), sandsynligvis

skabe flere leeringssituationer i musikfaget.

Hvis vi vender tilbage til improvisation som eksempel pa lzring indenfor musikalsk skaben,
ma vi forsta, at leereren og de ydre faktorer har muliggjort en undervisningssituation, hvor ind-
holdet i et eller andet omfang omhandler improvisation. For at laering finder sted, skal der vaere
en tilstrekkelig drivkraft: Eleven leerer muligvis ikke at improvisere, hvis improvisation ople-
ves som uoverkommeligt, eller hvis det ikke pa nogen made appellerer til elevens interesser og
forudseetninger. Endelig skal der eksistere tilgeengelige ressourcer og aktarer i form af fx kla-
verer, elever og musiklerer, hvorved musisk improvisation kan finde sted. Samspillet kan her
udfolde sig socialt ved, at musiklareren farst eksemplificerer improvisation pa klaveret, hvor-
efter eleverne skiftevis skal prgve at improvisere. Hvis leringen lykkes, tolker jeg, at eleven i
et omfang kan skabe lydillustrationer, sadan at undervisningen har arbejdet indenfor et af kom-
petenceomradets feerdigheds- og vidensomrader (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a,
s. 10). Spergsmalet bestar imidlertid i, om eleven pa denne made generelt har kompetencer i

musikalsk skaben, hvorfor jeg vil kigge neermere pa, hvad kompetencerne indebeerer.

| musikfagets felles forenklede mal ser vi de vejledende ferdigheds- og vidensomrader og -
mal, som defineres naermere i lodrette gule kolonner, fx “Eleven kan fremfore

musik for andre” (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019b, s. 4). Til venstre ser vi de bin-
dende kompetenceomrader, der uddybes med kompetencemal, og som settes i relation til feer-
digheds- og vidensomrader og -mal. Saledes bliver faerdigheden at kunne “fremfore musik for
andre” sat i relation til kompetencemalet om at kunne “udtrykke sig musikalsk i feellesskab
med andre” indenfor kompetenceomradet musikudevelse. Jeg har visualiseret dette eksempel 1
tabel 2 herunder med feerdighedsomradet som en bla cirkel, der peger hen mod kompetence-

malet og -omradets rade cirkel.
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Feelles Mal efter klassetrin

Efter 7.-8. klassetrin
N Faerdighed id dl a1
omr; Kompetenc; Faser 2rdigheds- 0g vidensomrader og -md

Musikudevelse Eleven kan udtrykke sig Sang Spil Fremfarelse
musikalsk i fallesskab med
andre. 1. |Eleven kan deltage med  Eleven har viden om Eleven kan deltage med | Eleven har viden om Eleven kan fremfare Eleven har viden om
Iydherhed i et wvokalt wokale udtryksformer. Iydherhed i sammenspil. | spillemader og spille- musik for andre. performance.
fezllesskab. teknik pa instrumenter.
3 Eleven kan anvende Eleven har viden om
notationsformer i musik- | enkle notationsformer.
udavelse.
Musikalsk Eleven kan arbejde eksperimen- Sangskrivning Digital produktion Komposition og arrangement
skaben terende med kreative processer
i musik. 1. |Eleven kan udirykke Eleven har viden om Eleven kan udtrykke Eleven har viden om Eleven kan komponere  Eleven har viden om
egne ideer, tanker, kreative processer egne ideer, tanker, kreative processer og arrangere enkle komposition og
falelser eller budskaber  som ramme for sang- falelser eller budskaber | som ramme for digital musikstykker og arrangement og enkle
i sangskrivning. skrivning. i digital produktion. produktion. anvende enkle notationsformer.
2. notationsformer.
Musikforstielse Eleven kan forholde sig kvalifi- Musikoplevelse Musikliv Musikhistorie
ceret til musikalsk praksis og
musiks betydning. 1. | Eleven kan forholde sig  Eleven har viden om Eleven kan forholde sig | Eleven har viden om Eleven kan beskrive Eleven har viden om
kvalificeret og nuanceret udtryk og virkemidler kvalificeret til musikliv musikliv i samfundet traek ved musik frafor-  traek ved musik fra for-
il musikoplevelser. i musik. i samfundet og i forskel-  og i forskellige kulturer. | skellige musikhistoriske  skellige musikhistoriske
lige kulturer. perioder og kulturer. perioder og kulturer.
3
Bindende rammer i Falles Mal Vejledende fzrdigheds- og vidensmal

Tabel 2: Udklip af feelles mal for musik valgfag (Barne- og Undervisningsministeriet, 2019b,
s. 4).

Jeg forstar tabellen sadan, at eleven vil have udviklet sine kompetencer i musikudgvelse, hvis
vedkommende kan fremfgre musik for andre, hvorfor eleven, der har improviseret, i et vist
omfang har opfyldt mélet. Det er dog uvist, hvornar eleven vil have improviseret i en tilstraek-
kelig grad til, at det kan defineres som en fremfarelse af musik, og jeg vurderer derfor, at den
enkelte lzerer altid vil tolke pa feellesmalene. Samtidig vil det at improvisere overlappe flere af
malene, da improvisation ogsa kan vere en skabende praksis, og da det kan kraeve en vis for-
staelse — her vil den enkelte lzerer igen tolke. Saledes bliver det hurtigt uklart, hvornar eleven

egentlig har kompetencer i henhold til musikfagets mal.

Kompetence er et nyere begreb, der har vundet indpas pa baggrund af en forstaelse om, at
menneskelig formaen i forskellige sammenhange skal forstas bade ud fra disse sammenhzange
og ud fra “den menneskelige faktor” (Illeris, 2011, s. 22). Her adskiller kompetencebegrebet
sig fra feerdigheder og viden, hvoraf den forste beskriver evnen til at kunne noget (fx at kunne
improvisere), mens den anden beskriver en vidende tilstand (fx viden om improvisation), sadan
at kompetence er mere praksisorienteret end de andre to begreber. Illeris beskriver imidlertid,
at begrebet, trods den unagteligt positive klang, ikke har nogen entydig definition, og han hen-
viser til, at ordet 1 dagligt sprogbrug betyder: “(...) noget i retning af, at man er 1 stand til at
handtere situationer inden for et bestemt omrade eller af en bestemt karakter pa en hensigts-
maessig og tilfredsstillende made” (Illeris, 2011, s. 29). Jeg forstér dette udsagn sddan, at den,
der har kompetencer i musikudgvelse, kan udgve musik i flere forskellige situationer pa en
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made, som generelt findes hensigtsmaessig og tilfredsstillende. Dermed bliver det at kunne im-
provisere vigtigt i flere forskellige musiske sammenhange, udover at kunne gare det i fx én
stilart eller én toneart. Illeris forklarer da ogsa, at kompetencebegrebet i hgjere grad tager hgjde
for transfer-problematikken, altsa nar noget lert i en situation ikke kan bruges i andre sammen-
haenge, da kompetencer er situationsrelaterede (llleris, 2011, s. 39 - 40). Hvornar musikudg-
velse vurderes som hensigtsmaessig og tilfredsstillende, ma komme an pa den pagaldende sam-

menhang og tolkning.

6.4. Kompetenceudvikling

Meget tyder pa, at udviklingen af kompetencer hos starre bgrn i skolealderen er noget, der
adskiller sig fra andre aldersgrupper, da deres vilkar @ndrer sig udviklingsmaessigt og sam-
fundsmaessigt, og da de her begynder at teenke rationelt og sammenhangende (llleris, 2011, s.
110). Nar bern kan tenke rationelt og sammenhzangende, kan de udvikle andre kompetencer
end fx farskolebgrn, og deres kompetencer kan saledes bygge pa en vis sammenhangende vi-
den om et givent omrade. Det er imidlertid klart, at der vil vere forskel pa, hvorvidt alle bgrn
1 samme aldersgruppe vil kunne udvikle de samme kompetencer, da “kompetenceudvikling
indebaerer, at leeringens tre dimensioner — indhold, drivkraft og samspil — alle indgar pa en
vaesentlig og afbalanceret made i laereprocessen” (Illeris, 2011, s. 91). Derfor vil nogle elever
sandsynligvis udvikle flere kompetencer indenfor fx musikudgvelse end andre, da nogle elever
kan have stgrre interesse i musik, have musikalske forealdre eller andet. Der er formentlig ogsa
forskel pa skolebgrn i generel forstand og skoleelever, der har naet deres ungdomsar, da ung-
domsarene kan indebzre abstrakt og deduktiv teenkning, seksuel modning, identitetsudvikling
og stgrre samfundsmeessige krav (llleris, 2011, s. 115 - 116). Det er klart, at disse ting kan
muliggare udviklingen af endnu flere og mere komplekse kompetencer, og Illeris beskriver da
ogsa, hvordan identitetsudvikling haenger naert sammen med kompetenceudvikling. Her udle-
der jeg, at en elev i hgj grad kan begynde at binde sin identitet op pa musik, fx i form af stor
interesse i punkrock, mens andre udvikler deres identiteter anderledes. De stgrre samfunds-
massige krav kan ogsa ses i musikfaget, hvor eleverne i 8. klasse skal til eksamen i faget,
hvilket kom pa tale i 2019 (Ferch, 2019).
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7.0: Analyse

Farst vil jeg analysere mine interviews ved at sammenligne deres tre musikdidaktiske tilgange
med hinanden, dels med Dalcroze, Orff, og Suzukis traditionelle tilgange og dels med Barne-
og Undervisningsministeriets (2019a; 2019b) rammer for musikfaget. Her er hensigten at for-
sta, hvordan musiklarere i grundskolen arbejder — samt hvorfor de ger, som de gar —, sa jeg
senere kan vurdere en eventuel inkorporering af Al i denne praksis. Derefter vil jeg analysere
deres holdning til og overvejelser over inddragelsen af Al i deres praksisser, og inddrage deres
nuvaerende brug af teknologier i deres undervisning, sa jeg endelig kan vurdere, hvorvidt ind-
dragelsen af Al i musikundervisning kan lade sig gare. Til slut analyserer jeg i sidste del, hvor-
vidt eleverne virker til at have udviklet sig indenfor kompetenceomradet musikalsk skaben i
aktionsforskningsforlgbet, og i denne forbindelse vil jeg sammenligne min undervisning i ak-
tionsforskningsforlgbet med Kims almindelige undervisning, sa jeg kan sammenligne musik-
undervisningens kompetenceudvikling og lzering med og uden Al. Analysen er saledes delt op
i de tre delspgrgsmal, som til sammen skal danne grundlag for at besvare problemformulerin-
gen. Fra informanternes citater har jeg desuden fjernet nogle fyldeord og mindre relevante pas-
sager, da der er vaesentlig forskel pa talesprog og skriftsprog (Kvale & Brinkmann, 2014/2015,
s. 118 — 119), sadan at budskabet, i det de siger, er tydeligere.

7.1: Musiklearernes metodiske valg

| denne farste del af analysen, hvor jeg analyserer musiklaerernes praksis, vil jeg dele analysen
op i de tre informanters deeknavne. Denne farste del af analysen sgger at svare pa delspgrgsmal
1: Hvordan arbejder leererne i praksis med musikdidaktik? | denne del bruger jeg serligt Holsts
(2022) forstaelse af musikdidaktik til at analysere musiklarernes umiddelbare tanker om mu-
sikdidaktik og deres praksis, og jeg sammenligner deres praksisser med hinanden, dels med
traditionelle metodiske valg og dels med Barne- og Undervisningsministeriets (2019a, 2019b)

rammer for musikfaget. Jeg afslutter stykket med en opsamling.

7.1.1: Haraway

Da jeg farst spgrger Haraway om, hvad han forstar ved didaktik og musikundervisning, udtaler
han bl.a. falgende:
’Didaktik det er, hvordan du tilrettelegger din undervisning. (...) pa den skole hvor jeg
arbejder - sa tager musiktimen en hel time, dvs. 60 minutter. Og det synes jeg, har jeg
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altid syntes, at det er alt for lang tid til musik, fordi barnene, iser de sma, kan ikke
holde koncentrationen i sa lang tid. (...) didaktisk skal man veere klar over, at man selv
star for undervisningen. At man skal skifte (aktivitet, red.)... 3-4 gange i lgbet af en
time” (bilag 1, s. 3).
Umiddelbart virker Haraway i farste del af citatet til at forstd didaktik som noget, der isar
vedrgrer leereren, da han siger “du tilretteleegger din undervisning”, hvilket kunne pege mod en
monologisk forstaelse af musikdidaktik, modsat en dialogisk forstaelse som Holst taler om
(Holst, 2022, s. 23). Haraway uddyber dog ikke sin forstaelse af didaktik, men fortsetter i
stedet med at forteelle om indholdet i hans undervisning. Det er derfor svaert at vide, hvad han
mener med “tilrettelaeggelse”, da tilretteleeggelse betyder ”’planleegning og organisering” (Det
Danske Sprog- og Litteraturselskab, 2023b), men hans udtalelse peger i hvert fald pa, at der

ma vere et indholdselement.

At Haraway taler om at lave skift i undervisningen — og dermed at have fokus pa flere ting —
passer nogenlunde ind i de traditionelle metodiske overvejelser bag musikdidaktikkens udfol-
delse, hvor fx Dalcrozes tilgang lagde veegt pa bade rytmik, gehgr og improvisation (Holst,
2022, s. 45). Men Haraways undervisning virker umiddelbart ikke til at besta af alle Dalcrozes
fokusomrader: ~Jeg forsgger at tilretteleegge min undervisning, sadan at vi starter med en sang.
Eventuelt med (...) sammenspil. | forleengelse af en sang. Og sa plejer vi at have nogle koncen-
trationslege eller nogle danse eller noget i den stil” (bilag 1, s. 3 - 4). Her forstar jeg, at Hara-
ways musikundervisnings indhold ofte bestar af: fellessang, sammenspil, koncentrations-
lege/danse. Haraway navner, at de i undervisningen “starter med en sang”, hvorfor han i et
eller andet omfang arbejder med elevernes gehgr, i den forstaelse at ordet gehar kan defineres
som en “evne til at bestemme toners forhold til hinanden; sans for musik™ (Det Danske Sprog-
og Litteraturselskab, 2023a). Elevernes sans for musik, og deres evne til at bestemme hvilken
tone de skal synge, ma i sa fald blive udviklet, hvis de gennem undervisningen formar at synge
sangen efter de toner, som den indeholder — de vil formentlig kunne hgre, nar sangen ikke
synges ’rigtigt’. Her har Haraway imidlertid ikke et fokus pa at traene elevernes geher i at gen-

kende tonerne gennem fx solfege, hvilket nok i hgjere grad har vaeret Dalcrozes fokus.

Jeg udleder ogsa, at Haraway arbejder med rytme med eleverne, da der i sammenspil” ofte er
en feelles puls for at skabe nogenlunde organiseret vellyd. Dog forteller han: ’Det er ikke me-
ningen, at det skal lyde godt. Det er heller ikke meningen, at det skal lyde darligt. Meningen,
det er, at vi skal vere enige... omkring et stykke musik, som vi arbejder pa alle sammen” (bilag
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1, s. 7 - 8). Ud fra denne tilgang til sammenspil forstar jeg, at Haraway ligger veegt pa felles-
skab, og at vellyd derfor ikke er fokus i forbindelse med aktiviteten. Idet musiklereren naevner
sammenspil, kan der ogsa drages paralleller til Shinichi Suzukis tilgang, som iser lagde vaegt
pa sammenspil (Holst, 2022, s. 46). Jeg har imidlertid i denne transskription ingen eksempler
pa, at der bliver talt om improvisation (fx i forbindelse med sammenspil), men jeg tolker ikke
dette sadan, at denne musiklarer aldrig inddrager det i undervisningen. | forbindelse med sam-
menspil udtaler Haraway senere: Ja, og nar de er klar, sa gar vi over til de store instrumenter
(...)” (bilag 1, s. 7). Dermed ser vi, at Haraway ger brug af rytmeinstrumenter, hvorfor denne
del af hans undervisning ogsa har visse ligheder med Carl Orffs tilgang, trods Haraway ikke
taler om, at de skal akkompagnere deres danse med instrumenter. Han navner ogsa, at de ar-
bejder med rytmelege: Bagefter sa kan vi spille, enten pé de store instrumenter eller pa de sma
instrumenter, eller lave nogle rytmelege” (bilag 1, s. 5), hvilket jeg forstar som en lighed med

Dalcrozes fokus pa at treene rytmik gennem leg og rytmiske gvelser (Holst, 2022, s. 45).

Haraway taler om danse og koncentrationslege i flg.: ”Og sa plejer vi at have nogle koncentra-
tionslege eller nogle danse eller noget i den stil” (bilag 1, s. 3 —4), hvor dans igen peger lidt i
retning af Orffs tilgang, hvilket musikleaereren formentlig har fokus pa for at traene rytme. Men
hertil naevner Haraway koncentrationslege, som er et begreb, han er den eneste, der navner.
Haraway beskriver selv sine koncentrationslege saledes:
»Jeg deler dem ofte i to grupper, oftest i drenge og piger, og sa skal de konkurrere
omkring noget, om det er rytme, eller om det er at lytte, eller om det er til at spille, eller
om det er bevage sig i en bestemt (...). De har lidt brug for at koncentrere sig som
personer og som en gruppe” (bilag 1, s. 5).
Naér legene har forskelligt fokus som “rytme”, "at lytte”, at spille” eller ’at bevage sig”, forstar
jeg dette begreb som en daekkende betegnelse over flere forskellige lege med det til falles, at
eleverne skal konkurrere og koncentrere sig i legene. Dermed kan legene se vasentligt forskel-

ligt ud, og de kan maske endda neermere kategoriseres — fx som "rytmelege’.

Pa baggrund af bade at have snakket om elementer fra musikfagets kompetenceomrader, mu-
sikudgvelse og musikalsk skaben (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a; 2019b), sparger
jeg til sidst ind til Haraways inddragelse af kompetenceomradet musikforstaelse, hvortil han
svarer:
”Det der med musikforstaelsen, den er fandme ogsa meget meget svaer, fordi. Hvordan
kan du finde ud af, om et barn, der gar i 3. klasse, har forstaet det? (...) Jeg synes ikke,
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man har tid til at arbejde med den der forstaelse, men det kan godt veere, at barnet fatter

det lige pludselig” (bilag 1, s. 9 — 10).
Siden Haraway virker skeptisk overfor at have tid nok til at arbejde med kompetenceomradet
musikforstaelse, vurderer jeg, at han ikke har stort fokus pa fx musikhistorie i sin undervisning,
og at han derfor heller ikke arbejder struktureret med elevernes kompetencemal efter fx 6.
Klasse i at kunne ”(...) lytte opmaerksomt til og udtrykke sig varieret om musik fra forskellige
genrer, kulturer og perioder” (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a). Jeg kan dog ikke
udelukke, at han nogle gange taler om musikgenrer i forbindelse med sin undervisning.

7.1.2: Kim

Kims forstaelse af didaktik og musikdidaktik presenterer han selv sddan: ”Jamen jeg forstar
grundlaeeggende didaktik i leeren om at skulle lzere fra sig. (...) Og sa ved musikdidaktik, sa
teenker jeg at skulle lzere musikfaglighed eller musikfaglige feerdigheder og viden” (bilag 2, s.
2). Nar Kim omtaler didaktik som leeren ”om at skulle lere fra sig”, forstar jeg, at han udleegger
begrebet som noget, der bade omfatter paedagogik og indhold. Peedagogik fordi der ifglge Kim
findes en lzre i at viderefagre noget, mens indholdet udger dette *noget’, og disse to dele flugter
med de farste to dele af Holsts udleegning af den didaktiske struktur: peedagogik, fag og insti-
tution (2022, s. 18). Indholdet udfolder sig da ogsa som faget musik, nar Kim forklarer hans
forstaelse af musikdidaktik som noget, der indebzrer at “lzere musikfaglighed eller musikfag-
lige feerdigheder og viden”. Dermed vurderer jeg, at han er opmaerksom pa, at han bgr have en
reekke feerdigheder og viden indenfor bade paedagogik og musik. I forleengelse herfor naevner
Kim ogsa, at hans arbejde bl.a. kraever: At man kan fare en fellessang (...)” (bilag 2, s. 3). At
skulle leere fra sig” kunne pege pa en dialogisk forstielse af didaktik, da Kim med dette citat

peger pa, at der findes en modtager i didaktikkens virke.

Da Kim bliver spurgt om, hvad han gar i sin undervisning, forteller han farst: ”Jamen vi kan
godt finde pa at lave nogle fede sanglege for at treene noget rytme” (bilag 2, s. 3). Jeg forstar
her, at Kim synger med eleverne, mens de ogsa skal gere andre ting, og dette uddyber han med
et eksempel pa en af sanglegene: ”Sa snart de sa synger omkvaedet, sa skal de sa ud og sejle
udenfor gerne. (...) Og sa sidder nogle til min anden side, som sa spiller claves, som sa spiller
pa omkvaedet (...)” (bilag 2, s. 3). Her ser vi, at elever skal gare flere ting i den beskrevne
sangleg: synge, lytte, bevaege sig og spille pa instrumentet claves. Som Kim selv beskriver, gar
han brug af disse sanglege "for at treene noget rytme”, hvorfor han meget praecist rammer ind i
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et af Dalcrozes fokusomrade — at treene rytmik gennem leg og rytmiske gvelser (Holst, 2022,
s. 45) —, trods Kim ikke uddyber, om legene har karakter af stigende sveerhedsgrad. At eleverne
skal synge, peger igen pa en vis traening i gehgr, men heller ikke Kim, som Haraway, virker til
at gare brug af solfege. At eleverne skal ”sejle udenfor gerne” kunne pege pa dans, hvis ele-
verne skal forsgge at falge musikken i denne bevegelse, og samtidig skal nogle elever spille
claves, hvorfor dele af sanglegen begynder at drage paralleller til Carl Orffs fokus pa elevernes

egen akkompagnement til dans (Holst, 2022, s. 45).

Ogséd Kim legger vagt pd sammenspil 1 sin undervisning, hvilket han udtaler folgende om: “Ja,
og sa har vi sammenspil (...) Sa de spiller lidt pa noget bas, og klaver, og pa guitar og keyboards.
Sa pa nogle bongotrommer spiller de ogsa, pa et trommeszt (...)” (bilag 2, s. 4). | Kims under-
visning virker undervisningens sammenspil dog ogsa til at indebere improvisation: "Hvor de
sa far lov til at byde ind med noget improvisation ogsa” (bilag 2, s. 6). Kim har i sa fald maske
endnu en af Dalcrozes overvejelser med i sin undervisning, da Dalcroze havde et fokus pa at
lade eleverne improvisere pa baggrund af erfaringer med bl.a. rytmik (Holst, 2022, s. 45). Men
Kim virker til i hgjere grad at lade eleverne improvisere i musik valgfag, da han siger: ”Det
kan fint veere i 7. 8. klasse (...)” (bilag 2, s. 7) som svar pa mit spgrgsmal om, hvilket klassetrin
han omtaler, nar han snakker om solostykker. Da jeg spgrger ham, om de gar brug af improvi-
sation i 4. klasse, svarer han lidt utydeligt: ”Mhh, ja, og altsa igen musikskaben, teenkte jeg pa”
(bilag 2, s. 7). Dermed peger interviewet med Kim pa, at han maske i mindre grad — eller slet
ikke — lader eleverne improvisere pa mellemtrinnet, mens han mere tydeligt beskriver impro-

visation med eleverne i udskolingen.

Senere spgrger jeg Kim om, hvorvidt han arbejder med dans i undervisningen, og her svarer
han: »Ja, det gar vi ogsa. (...) Ja, det er bade 4. og 5. Det var skidesjovt. Og laver vi vores...
(synger) ’Ret lada da... Ah Susanne, vil du gifte dig med mig?’ har vi vores dansetrin til” (bilag
2, s. 8). Dermed ser vi, at han iser ggr brug af dans i sin undervisning, men ikke at eleverne
nedvendigvis skal lave deres egne danse, fordi Kim beskriver dansetrinene som “vores danse-
trin”. Jeg forstér i dette udsagn, at eleverne skal danse de samme trin i feellesskab, hvilket kunne
pege i retning af, at eleverne trener rytmik. Interessant er det ogsa, at han specifikt naevner 4.
og 5. klasse i forbindelse med at danse, hvilket igen kunne pege pa, at han har forskellige fokus

i sin musikundervisning i henholdsvis mellemtrin og udskoling.
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Endelig nevner Kim flere gange feerdigheds- og vidensomrader og -mal indenfor kompetence-
omradet musikforstaelse: ”Og sa arbejder jeg meget med musikhistorie, s gennemgar vi blues-
historie ovre i USA. (...) Altsa nar man kommer op i valgholdsafdelingen (...), sa forventer jeg
lidt mere, at man kan fortaelle mig, hvad der er grundtonen, en terts og kvinten, musikteoretisk”
(bilag 2, s. 5). Ogsa i forhold til musikforstaelse er Kims musikundervisning anderledes efter
klassetrin, da han navner, at han har forskellige forventninger til elevernes kunnen indenfor
musikteori i henholdsvis musik valgfag og mellemtrinnet. Dette haenger formentlig sammen
med, at eleverne i de forskellige klassetrin ikke ngdvendigvis kan udvikle de samme kompe-
tencer pa baggrund af deres aldersgrupper, hvor elever i ungdomsarene, som findes i 8. klasse,
bedre kan tilegne sig kompetencer, der bl.a. involverer abstrakt teenkning (llleris, 2011, s. 115
—1186).

7.1.3: Svenja

Svenja introducerer sin forstaelse af didaktik og musikdidaktik saledes: ”Altsa hvad er det, vi
skal undervise? (...) Hvorfor gar vi det og hvordan ger vi det? Og det vil jeg sige, det geelder
for alle fagene. Musik, sa, okay, hvad er det, vi skal have? Sammenspil? Hvorfor? Hvordan?”
(bilag 3, s. 4). Her ser vi, at Svenja ogsa tager udgangspunkt i, at didaktik ma indebzre et
indholdselement, men ogsa et praktisk blik pa, hvordan dette indhold helt konkret skal bruges
i undervisningen med et “hvordan?”. Jeg vurderer derfor, at ogsa Svenja peger bade pa de
fagfaglige og paedagogiske aspekter af didaktik, mens hun indenfor musikdidaktik forstar det
fagfaglige som musik i form af fx sammenspil. Endelig tilfgjer Svenja ogsé et “hvorfor?”, hvil-
ket kunne pege pa legitimering af sammenspil i det hele taget, men ogsa pa overvejelser om de

metodiske valg, som ligger bag undervisningen.

Kort efter at praesentere sin forstaelse af didaktik, fortzller Svenja mere om sine tanker om
sammenspil: ”(...) jeg tenker, eleverne skal lzre at spille sammen, lytte til hinanden, vere en
del af ligesom et lille feellesskab (...) Og jeg tror ogsa med sammenspil, altsa det er det, eleverne
de helst vil” (bilag 3, s. 4). At eleverne skal lzre at spille sammen og lytte til hinanden virker
til at passe i beskrivelsen af, hvilke kompetencer eleverne skal have efter 4. klasse: ”Eleven
kan deltage opmerksomt i sang, spil og beveaegelse med bevidsthed om egen og andres rolle i
musikalsk udfoldelse. (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a, s. 4). Jeg forstar her “del-
tage opmeerksomt” som at eleverne ogsa lytter til hinanden, sadan at der potentielt skabes vel-

lyd i sammenspillet, hvilket Svenja beskriver som en lareproces, idet hun siger eleverne skal
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leere”. Hendes beskrivelse af undervisningen har saledes ligheder med Suzuki-metoden i den
forstand, at eleverne i et vist omfang arbejder med instrumentale feerdigheder, og alle tre infor-
manters undervisning viser sig at indeholde sammenspil. Dette skyldes formentlig, at musik-
undervisningen i alle klassetrin i grundskolen indeholder et kompetencemal om musikudgvelse

(Berne- og Undervisningsministeriet, 2019a; 2019b).

Da Svenja har talt lidt om sine tanker om sammenspil, spgrger jeg hende ind til feellessang i
undervisningen, hvortil hun svarer: (...) selvfglgelig har vi sange. Men ikke sa meget faktisk.
(...) Men igen, det er ogsa sveert at sige, fordi at jeg har undervist sa lidt. Sa nu har jeg fokuseret
pa, eller pravet at fokusere pa, sammenspil (...)” (bilag 3, s. 4). P& baggrund af dette citat virker
Svenjas undervisning mere til at have et fokus pa sammenspil, og hun virker endnu ikke til at
inddrage feellessang i samme grad som Haraway og Kim, da hun siger: ”Men ikke sa meget
faktisk”. Jeg fornemmer dog, at hun muligvis vil synge mere med eleverne i fremtiden, da
arsagen bag mindre fellessang kan vere, at hun “har undervist sé lidt”. Dette er selvfglgelig
ikke selvsagt, men det er ikke utenkeligt, hvis fx en anden musiklarer pa skolen anbefaler
hende det.

| stedet har Svenjas undervisning et andet lighedstreek med de gvrige to informanter, hvilket vi
ser i flg. citat: ”Vi har ikke lavet dans. Vi har- altsa sa laver vi rytmegvelser” (bilag 3, s. 5).
Dette tyder pa, at Svenjas undervisning er delvist ssmmenligneligt med dele af Dalcrozes tan-
ker om at treene rytmik gennem leg og evelser (Holst, 2022, s. 45), ligesom Haraway og Kims
undervisning, men Svenjas undervisning indeholder tilsyneladende ingen danse. Dermed ser
vi her endnu en mulig forskel pa Svenjas undervisning sammenlignet med de to gvrige infor-
manter. At hun navner rytmegvelser i forleengelse af, at de ikke danser i hendes undervisning,
hanger muligvis sammen med, at nogle rytmegvelser kan minde om danse. Dette kommer ogsa
til udtryk senere i interviewet, hvor Svenja navner body percussion: ”(...) det kan vere, at de
skulle finde en body percussionrytme, det har jeg ogsa prevet” (bilag 3, s. 9). Som udtrykket
body percussion pa engelsk antyder, indebarer denne kunstform, at man slar pa kroppen for at
skabe rytmer, og det bliver brugt i bl.a. didaktiske henseender (Naranjo, 2013, s. 443). Jeg
vurderer herfor, at body percussion i nogle sammenhange kan minde meget om dans, og maske

udgare en del af en dans.

Da Svenja allerede tidligt i interviewet navner musikalsk skaben, far jeg hende senere til at

uddybe, hvordan hun arbejder med kompetenceomriderne, hvortil hun svarer: “Altsa
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musikalsk skaben, som jeg sagde, jeg har kert det der meditationsmusikforlgb. Hvor de selv
far lov til at skabe noget (...) Meditationsmusik, fordi der skal de bare sette nogle lyde sam-
men” (bilag 3, s. 8). | denne forbindelse forstar jeg, at Svenja har et gnske om at arbejde med
elevernes kompetenceudvikling indenfor musikalsk skaben pa et passende niveau for deres al-
dersgruppe, hvilket ses i flg. citat: (...) det, man tit hgrer: *’Kan vi ikke bare lave vores egen
sang?’ Men det er jo meget svart, fordi det skal vaere meget struktureret, hvordan man gar det.
De kan ikke bare lave en sang. De kender ikke akkorder, de kan ikke spille pa instrumenter”
(bilag 3, s. 8). Svenja navner, at undervisningen skal vere “meget struktureret” for at eleverne
kan lave en sang, hvilket jeg tror skyldes, at eleverne i hendes klasser, dvs. mellemtrinnet,
endnu ikke kan teenke abstrakt (Illeris, 2011, s. 110 - 116).

Sidst forteller Svenja om, hvordan hun har arbejdet med musikforstaelse i hendes undervis-
ning: ”(...) vi har set en video, hvor der lige bliver forklaret fjerdedelsnoder, og ottedelsnoder
og helnoder. (...) Jeg har ikke kart noget musikforstaelsesforlgb som sadan (...) Vi har haft
musikhistorie” (bilag 3, s. 9). Vi ser i citatet, at Svenja har arbejdet med feerdigheds- og videns-
omraderne musikhistorie og musikanalyse (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a, s. 6 —
7). Hun naevner selv ”musikhistorie”, og hendes brug af en video om musikteori vurderer jeg
som noget, der indebarer udviklingen af elevernes ferdigheder og viden i at kunne “udpege
og navngive grundelementer i opbygningen af musikstykker”, altsa musikanalyse (Barne- og
Undervisningsministeriet, 2019a, s. 7). Hun forteller ikke umiddelbart mere om, hvordan de
har arbejdet med videoen, men naevner kort at ’(...) hvis vi har et sammenspilsnummer, sa er
det *okay, det er en fire fjerdedel, fordi vi tzeller til fire>” (bilag 3, s. 9). Jeg forstar derfor, at
hun kort har introduceret eleverne til lidt musikteori, sadan at eleverne pa sigt forstar, hvorfor
man tzeller til fire i en firefjerdelstakt*, og p& denne made vil eleverne potentielt kunne navngive

og/eller udpege et grundelement i musik.

7.1.4: Opsamling

Pa baggrund af ferste del af analysen ser vi, at alle tre informanters forstaelse af musikdidaktik
virker til at indebere et indholdselement. Begrebet er imidlertid komplekst, og muligvis af
denne arsag definerer musiklarerne det lidt forskelligt: Haraway beskriver det som planleg-

ning og organisering, Kim taler om leeren om at leere fra sig og Svenja taler om undervisningens

41 en firefjerdelstakt kan man starte et sammenspil ved at teelle til fire, da der i denne taktart findes fire slag i hver
takt (Grubbe, 2020).
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hvad, hvorfor og hvordan. Dermed tyder analysen pa, at leererne i forskellige grader forstar
begrebet musikdidaktik dialogisk, men samtidig viser det sig, at de alle tre gar brug af sam-
menspil. Gennem sammenspil vurderer jeg, at de tre musikleerere arbejder med at skabe et
flerstemmigt dialogisk rum, da ingen af dem taler om fx fejlkorrigering og overhgring (Holst,
2022, s. 33). Feellesskab bliver her et interessant gentagende tema (bilag 4, s. 1), da der i alle
tre interviews tales om, at eleverne ger noget sammen med leereren (fx sammenspil), og i for-
leengelse af dette bruger alle tre informanter til tider stedordet “vi”. Dette forstar jeg som endnu
et udtryk for, at leererne arbejder med at skabe dialogiske musiske handlinger, da deres fokus

fx ikke er at skabe vellyd i aktiviteter som sammenspil.

Et andet fellestreek i de tre informanters musikundervisning er rytmik, hvor de alle tre naevner
rytme i forskellige henseender: Haraway taler om rytmelege, Kim taler om at treene rytme og
Svenja taler om rytmegvelser. Dermed virker Dalcrozes fokus pa at treene rytmik til at ga igen
i disse tre musikdidaktiske praksisser (Holst, 2022, s. 45). Rytmik mener jeg ogsa, eleverne gar
brug af, nar de spiller sammenspil. Vi ser forskellige fokus pa kompetenceomradet musikfor-
staelse, hvor Haraway virker skeptisk, mens Kim og Svenja naevner et vist fokus pa ferdigheds-
og vidensomradet musikhistorie i nogle sammenhange. Dertil nevner Kim og Svenja lidt om
musikanalyse, men interviewene tyder pa, at de har forskellige forventninger til elevernes fer-
digheder og viden indenfor dette omrade — sarligt Kim giver udtryk for hgje forventninger til

eleverne i musik valgfag.

Endelig ser vi en raekke signifikante forskelle, hvor Svenja i lavere grad udtrykker, at hun syn-
ger med eleverne, mens Haraway har fellessang som en fast del i sine musiktimer, og hvor
Kim taler seerligt om sanglege og til dels om fallessang. Det er i denne sammenhang vigtigt
at bemerke, at Svenja har arbejdet under et ar som musiklerer, og at hun udtrykker, at hun
har ”undervist sa lidt”. Der findes altsa en rakke forskelle pa informanternes erhverv, hvor de
alle tre underviser pa mellemtrinnet, men hvor Haraway har indskolingen, mens Kim har musik
valgfag. Muligvis af samme arsag er der forskel pa, hvor meget musiklarerne taler om impro-
visation i forbindelse med deres undervisning. Kim taler iseer om solostykker i 7./8. Klasse —
altsd musik valgfag —, og han virker mere tilbageholdende, nar jeg sperger om improvisation
pa mellemtrinnet, mens Svenja og Haraway slet ikke taler om improvisation (bilag 4, s. 3).
Haraway taler om koncentrationslege, hvilket jeg forstar som en daekkende betegnelse for flere
forskellige lege (fx sanglege som Kim navner), hvorfor det er uvist, om han fx har unikke lege

for hans undervisning. Svenja navner som den eneste informant body percussion, hvilket

Side 40 af 69



maske skyldes, at hun er blevet undervist i det, mens Haraway muligvis ikke er blevet introdu-
ceret til begrebet, hverken gennem sin uddannelse eller praksis som musiklerer. Det betyder
ikke ngdvendigvis, at Kim og Haraway ikke ger brug af det, da det i nogle tilfeeldes maske

inkorporeres i dans, hvilket disse to informanter taler om.

7.2: Computere, programmer og Al

Denne del af analysen sgger at svare delspargsmal 2: Hvilke forestillinger har musiklzerere om
kunstig intelligens og brugen af teknologien i deres praksis? | forlengelse af dette spgrgsmal
inddrager jeg musiklaerernes nuverende brug af computere og teknologi, og analyserer deres
udtalelser gennem Holsts (2022) teori om resonansakser og Illeris’ (2015) forstaelse af leering,
sd jeg bedre kan forsta, hvilken rolle teknologi allerede har nu og pa sigt i musikundervisning.
Pa denne made er hensigten, at jeg, udover at preesentere deres umiddelbare forestillinger, kan
vurdere, hvorvidt leererne vil gare brug af Al i deres undervisning. Temaet computer og com-
puterprogrammer er desuden det mest gentagende i min kodning (bilag 4, s. 1). Sidst afslutter

jeg igen stykket med en opsamling over mine fund.

7.2.1: Haraway

Vi ser i interviewet med Haraway, at han allerede ger brug af flere computerprogrammer i sin

musikundervisning:
“Og den anden del af min undervisning, det foregar sa i klasselokalet. Hvor vi karer
med nogle computerprogrammer. Hvor vi kan lave nogle videoer, hvor vi kan lave
nogle lydoptagelser, hvor vi kan lave nogle (...) Sma videoer. Eller sa bruger jeg de
programmer, der ligger under musikipedia.dk. Forskellige instrumenter, forskellige ryt-
mer, forskellige spillemuligheder pa klaver og sa pa bas og sa pa guitar, og sa selvfal-
gelig en trommemaskine” (bilag 1, s. 5).

Han navner farst, at denne del af undervisningen foregar i klasselokalet, hvilket jeg i denne

sammenhang vurderer som en modsatning til musiklokalet, der indeholder fysiske instrumen-

ter. Dette skyldes sandsynligvis en bekvemmelighed i, at elever i grundskolen i dag har egne

computere, som de maske ikke normalvis tager med til undervisning i musiklokalet.

Haraway siger s, at de i undervisningen arbejder med video- og lydoptagelser, og begge dele
kan i princippet indebare musik/lyd. Han taler om programmer pa musikipedia.dk, og han

navner i denne sammenhang spillemuligheder pa klaver, hvilket jeg forstar som det virtuelle
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klaver pa hjemmesiden (Grubbe, 2024). Hvis eleverne fx skal spille pa instrumenterne pa hjem-
mesiden, ma der her veere tale om en musisk handling, hvor computeren indgar som en del af
instrumentet, og undervisningens indholdsdimension indeholder pa samme made brugen af en
computer (Illeris, 2015, s. 73). Computeren kan i begge sammenhange skabe resonansakser til
leerer og elev, hvis alle parter indlader sig fx i de virtuelle instrumenter (Holst, 2022, s. 36), og
hvis dette lykkes, forstar jeg, at der kan forekomme en tilstedeveerelse af leeringens drivkraft i
form af motivation, falelser og vilje (llleris, 2015, s. 47). Idet leereren gentagne gange har valgt
at bruge de virtuelle instrumenter i undervisningen, forstar jeg, at han er tilstreekkeligt aben for
og interesseret i computerens kunnen, sadan at der forekommer en resonansakse fra lerer til
indhold. Denne interesse viser sig flere gange i lgbet af interviewet, da leereren jeevnligt efter-
sparger nogle af de Al-redskaber, som jeg kender til, hvilket fx kommer frem i fglgende citat:
“Jeg skal i hvert fald tjekke. Og kan jeg finde ud af at bruge det pa den méade, som jeg
synes er sjov, sa vil jeg selvfalgelig bruge det. Fordi det er ikke noget farligt. Og det
jeg har oplevet, det er, det skaber bare motiva- Altsa det motiverer barnet... til at
beskaeftige sig med musik” (bilag 1, s. 19 - 20).
Jeg haefter mig i citatet ved Haraway formulering om, at han skal i hvert fald tjekke” de pro-
grammer, som jeg har kendskab til. Han vil bruge Al-programmer, hvis han kan bruge dem pa
en made, som han synes er sjov i sin undervisning. Tilleegsordet sjov forstar jeg i denne sam-
menhang som en underholdende tilgang til leering og undervisning, hvilket igen peger en po-
tentiel resonansakse. Endelig tolker jeg sidste del af Haraways udsagn som, at han pa baggrund
af sin erfaring mener, at inddragelsen af teknologier i musikundervisning motiverer eleverne,

hvorved computerprogrammer maske kan skabe drivkraft, sadan at de leerer om musik.

Haraway er desuden positivt stemt, da jeg sperger, hvorvidt Al-programmer kan medvirke i
elevernes leering om sangskrivning:
”Absolut. Jamen jeg tenker pa, du kan ogsa sige til dem, ved | hvad? | skal lave et
klassisk stykke musik. Den ene (skal, red.) vere strygeinstrumenter og det tager- det
karer maske 4/4-dele (...) Altsa du kan selv hjelpe dem med nogle begreber, som de sa
kan afpreve alle sammen forskellige steder. Og pa- med forskellige sprog” (bilag 1, s.
24 — 25).
| citatet ser vi, at Haraway taler om flere musikfaglige begreber som genren klassisk musik,
strygeinstrumenter og 4/4-takt, hvorfor jeg forstar, at han forestiller sig en indholdsdimension,
hvor et eller flere Al-programmer indgar sammen med leering indenfor kompetenceomradet

musikforstaelse, i form af viden om musikfagligt sprog (llleris, 2015, s. 73; Bgrne- og
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Undervisningsministeriet, 2019a; 2019b). Citatet tyder trods Haraways tidligere skepsis over-
for musikforstaelse pa, at han maske alligevel har musikforstaelse med i hans undervisning i et
eller andet omfang. Jeg forstar, at hans forestilling vil fordre en resonansakse mellem elev og
indhold (Holst, 2022, s. 36), hvor eleven iflg. Haraway vil veere mere tilbgjelig til at indlade
sig, hvis indholdet bestar af Al-teknologi sammen med de musikfaglige begreber. Jeg vurderer
saledes, at resonansakser ikke vil forekomme i samme grad, hvis han fx giver eleverne en op-
gave om at lave klassisk musik kun med brug af guitar (og uden Al), da flere elever vil opleve
opgaven som sveer, fordi: 1. de ikke kan spille klassisk musik pa guitar og 2. leeringens tileg-
nelsesproces altid forekommer pa baggrund af tidligere relevant laering (llleris, 2015, s. 41).
Dette tyder pa, at Al i nogle sammenhange kan virke motiverende for elever, hvis teknologien
fx gar en opgave mere handgribelig, eller hvis nogle elever har en interesse i at leere om mu-
sikproduktion gennem Al, hvorved der findes et grundlag for leeringens drivkraftsdimension

(Illeris, 2015, s. 47), mens en resonansakse derfor ogsa muliggeres.

7.2.2: Kim

Da jeg sperger Kim om, hvordan han arbejder med musikalsk skaben, tyder et uddrag af hans
svar pa, at ogsa han allerede ger brug af computerprogrammer i sin musikundervisning: ”Sa
arbejder jeg ogsa med digitalt med musikskaben, ikke ogsa? | de digitale musikportaler” (bilag
2, S. 6). Da han selv nevner “digitale musikportaler”, bliver jeg nysgerrig og sperger om et
eksempel, hvortil han svarer: ”Ja, det er fx sddan noget som Soundation” (bilag 2, s. 6). At Kim
farst selv naevner noget digitalt, far jeg sperger ham om Al senere i interviewet, kan vare fordi
brugen af fx Soundation er en integreret del af hans praksis. Dette giver is&er mening, hvis han
arbejder med musikalsk skaben, hvor feerdigheds- og vidensomraderne peger pa, at eleverne
skal have viden og feerdigheder indenfor komposition og arrangement efter 6. klasse og efter
musik valgfagsundervisning (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a, s. 7; 2019b, s. 4).
Dermed vurderer jeg, at musiklererens umiddelbare indgangsvinkel, pa at fa eleverne til at
arrangere en komposition, har veret at gare det digitalt, i stedet for at de skal skrive en kom-

position ned i fx noder.

Senere begynder snakken om computere og Al at veere fokus, og her uddyber Kim sin brug af
computere:
»Jeg bruger det meget. Rigtig meget. Det bestar maske af... hvis ikke- mellem 50 og 70

procent. Man karer jo slideshows, hvor jeg preesenterer min undervisning og underviser
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igennem mine slideshows. Og mine opgaver ogsa, som tildeles eleverne, inkorporeres
i mine slideshows. Og sa gar jeg ind og deler det med dem, og sa skal de lgse opgaver
pa et par slides. Sa jeg vil sige, det er en keempe del af min undervisnings kvalitet”
(bilag 2, s. 12).
Han introducerer her farst sin oplevelse af mangden af hans computerinddragelse, og han af-
slutter sit citat med en slags konklusion om, at computerne udgar en stor del af kvaliteten i hans
undervisning. Her forstar jeg, at Kim har indladet sig pa computerens muligheder i sin under-
visning, og at han resonerer med computerinddragelse i hans professionelle virke. Han har for-
mentlig en oplevelse af computeren som et indholdselement, der skaber betydningsfulde mo-
menter og udfordringer for ham og eleverne, hvilket bl.a. kendetegner en resonansakse mellem
leerer og indhold (Holst, 2022, s. 36). | kraft af at lsereren fortsat virker til at gere brug af
computere, ma der ogsa have forekommet en resonansakse mellem elev og dette indholdsele-
ment: Laereren skal ogsa na ud til eleverne og formidle begejstring for at skabe en resonansakse
mellem laerer og elev (Holst, 2022, s. 36), og hvis eleverne ikke indlader sig pa indholdet, vil
dette sandsynligvis ogsa pavirke resonansaksen mellem leaerer og elev. Sa hvis Kims elever
gentagne gange ikke resonerer med computerinddragelsen, ville han formentlig ikke have brugt
det i lige sa hgj grad. Derfor vurderer jeg, at hans computerinddragelse har veerdi for ham og
hans elever, og dermed ogsa for hans musikundervisning i det hele taget. Jeg vil igen i denne
sammenhang drage en parallel til leeringens drivkraftsdimension, da bade eleverne og Kim
virker til at have en vilje til at arbejde med computeren, som en del af leringens indholdsdi-
mension (llleris, 2015, s. 46 — 47).

Da jeg sparger Kim om, hvorvidt Al kan bidrage til musikundervisning i fremtiden, svarer han:
»Ja, det teenker jeg godt, det kan. Altsa hvis man kan fa den til at generere pa en eller
anden made et beat. Til et nummer, som de maske skal lzegge nogle akkorder hen over,
sa tror jeg godt, det kan veere fordelagtigt (...)” (bilag 2, s. 12 — 13).

Kim vurderer, at Al kan bidrage til musikundervisning ved at skabe et beat, hvilket jeg umid-

delbart forstar som en slags rytme, hvor han mener, at eleverne selv skal spille akkorder til.

Dette virker interessant, idet Al-teknologien pa denne made kan virke som en trommeslager,

hvorved teknologien indtager en rolle, som en elev eller lereren kunne indtage. Kim beskriver

det alligevel som “fordelsagtigt”, og her forstar jeg, at han ser et potentiale i Al som medvir-
kende i elevernes laeringsprocesser. Det kunne fx udfolde sig ved, at Al-teknologien skaber en
rytme, som eleverne kan lide, mens rytmen opretholdes uden mislyd, og mens eleverne gver

sig pa sit instrument til rytmen. | sa fald vil indholdsdimensionen bl.a. indbefatte viden og
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forstaelse om (Al-)teknologier til brug i musik og samtidig udvikling af musiske feerdigheder
pa et andet instrument. Jeg vurderer derfor, at Kim er tilstraekkeligt aben til at indlade sig pa
Al som et indholdselement, hvorfor en resonansakse mellem laerer og Al muliggeres (Holst,
2022, s. 36 — 37).

Kims optimisme overfor Al gar igen sidst i interviewet, da jeg sperger ham om man behgver
at bruge Al i musikundervisning, hvortil han bl.a. svarer: ”Hvis det kan pa en eller anden made
lette, eller pa en eller anden made forenkle, eller pa anden made vere en fordel for vores musik,
sa synes jeg da bare, det er fedt, man” (bilag 2, s. 19). Her udleder jeg, at Kim navner tre
sammenhange, hvor han tenker, at inddragelsen af Al er relevant:

1. hvis det kan lette et arbejdspres

2. hvis det kan forenkle en sveer opgave eller situation

3. hvis det kan veere en fordel for musikken.
Den farste pointe forstar jeg iseer som et arbejdspres for leereren, men jeg kan ikke udelukke,
at han ogsa mener et arbejdspres for eleverne. At det kan lette et arbejdspres, giver til gengeld
god mening, hvis fx leereren ikke er kvalificeret musikleerer — hvilket er tilfeeldet pa nogle sko-
ler (Bechmann et al., 2020) —, da Al i sa fald fx kunne generere nogle rytmer, som lareren og
eleverne skal spille efter, i stedet for at leereren selv skal finde pa rytmer. Forenklingen kan
give mening i tilfelde, hvor en gruppe elever fx ikke er interesseret i at spille trommer, og hvor
Kim forestiller sig, at Al-teknologien kan indtage en hensigtsmaessig rolle som trommeslager.
Endelig vurderer jeg, at Al i dette eksempel kan vaere en fordel for musikken, da den maske

kan veere med til at skabe mere vellyd.

Til gengeld er en oplagt ulempe her, at Al maske kan tage rollen som trommeslager fra en
elev, hvis fx en gruppe elever synes, at den rytme, som Al-teknologien har skabt, er god, mens
den er for sver at spille for en elev med interesse i trommer. | sa fald ville denne elevs tidligere
relevante lering maske veere utilstreekkelig for laeringens tilegnelsesproces, og Illeris peger
med henvisning til David Ausubel pa, at man altid ma tage disse to omrader i betragtning i
elevens tilegnelsesproces (llleris, 2015, s. 41). Samtidig vil de andre elevers hgje forventninger
til rytmen kommunikeres, hvor leringens samspilsdimension bliver problematisk, da denne
dimension bl.a. omhandler samarbejde (llleris, 2015, s. 48). | sadan et taenkt tilfalde kunne Al-

teknologien sta i vejen for en leringssituation.
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7.2.3: Svenja

Som vi har set tidligere i analysen med Haraway, har ogsa Svenja gjort brug af programmer i
forbindelse med at fa eleverne til at optage noget musik: Jo, de (eleverne, red.) matte gerne
bruge computere. Og sa skulle de optage det med deres telefoner” (bilag 3, s. 5). Pa trods af
brugen af computere i ét tilfeelde, uddyber hun dog derefter: »Ja, vi bruger ikke sa meget com-
putere, det har vi ikke gjort endnu” (bilag 3, s. 6). Jeg forstar her, at Svenja pa tidspunktet ikke
har naet at bruge computere i hgjere grad (i kraft af at hun har veret underviser i kortere tid),
mens hun alligevel udviser en vis interesse i at bruge dem, da hun siger, de ikke har brugt dem
s& meget “endnu”. Dette ord forstar jeg ogsa som et tegn pa en mulig resonansakse mellem
leerer og indhold, da Svenja formentlig har teenkt sig at bruge computere igen i fremtiden, hvor-
for hun er villig til at indlade sig pa computerens muligheder i hendes undervisning (Holst,
2022, s. 36 — 37).

Svenja viser sig senere at veere den eneste af de tre informanter, der husker at have brugt Al i
forbindelse med hendes musikundervisning: »Jeg har faktisk spurgt ChatGPT, sadan *kom med
nogle sange med tre akkorder’, det har jeg faktisk” (bilag 3, s. 11). Jeg sparger hende mere ind
til dette, hvorefter hun sa vurderer ChatGPT som brugbar:
»Jo, jeg tror godt, det kan vere en hjalp. Det tror jeg. Og hvis man er mere sadan,
specifik... Jeg har ikke pravet, hvis man skrev sadan: ’tre akkorder, nogle danske sam-
menspilsnumre’ eksempelvis. Om den kunne finde ud af det. Men hvorfor ikke? Det
kan den vel godt” (bilag 3, s. 12).
Med"denne udtalelse forstar jeg, at hun er aben for at indlade sig i brugen af ChatGPT til plan-
leegningen af sammenspilsnumre i undervisningen, sadan at hun potentielt resonerer med tek-
nologien (Holst, 2022, s. 36 — 37). Her kan jeg dog ikke se en resonansakse mellem indhold og
elev, da Svenja i denne sammenhang taler om ChatGPT i forhold til hendes planleegning af
undervisningen, hvorfor Al ikke ngdvendigvis vil udgere en del af det indhold, som eleverne

skal arbejde med i timen.

Efter jeg kort har nzevnt nogle af de musiske Al-redskaber, spgrger jeg Svenja, om hun tenker,
de kan bruges, hvortil hun bl.a. svarer:
Sa jeg tenker, hvis man laver sadan noget sangskrivning, sa kunne man da sagtens

bruge det. Hvor eleverne sa fortzller den der Aiva, eller hvad det nu var, hvilken slags
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musik, de skal... de vil gerne lave, og sa laver den for dem. Altsa hvorfor ikke?” (bilag
3,s.14).
| citatet ser vi, at Svenja vurderer Aiva.ai til at veere relevant, hvis eleverne arbejder med sang-
skrivning, da Al-redskabet sa kan lave en sang for eleverne. Sangskrivning forstar jeg pa mel-
lemtrinnet som ferdigheds- og videnomraderne arrangement og komposition, hvor eleverne
efter 6. klasse bl.a. skal kunne: “arrangere musik ud fra eksperimenter og egne ideer” (Barne-
og Undervisningsministeriet, 20193, s. 7). Her forstar jeg, at Svenja gerne vil have eleverne til
selv at bruge teknologien, da hun bl.a. beskriver en ulempe ved brugen af Aiva.ai saledes:
”Lad os nu sige, de har en ide om, hvilken slags musik det er. Og det de far ud af det
der Al-system, det ikke helt spiller. Jeg ved ikke, om eleverne er i stand til at ggre det
mere preecist, eller mere som de gnsker det” (bilag 3, s. 14).
Nar Svenja baserer ulempen i, at Al-redskabets sangskrivning maske ikke lever op til elevernes
ideer, vurderer jeg, at hun farst formulerer muligheder i at arbejde med Al-redskabet, da pro-
grammet skal generere musik baseret pa elevernes egne ideer. Svenja virker til at resonere med
ideen om at bruge Aiva.ai, men hvis hun skulle have ret i sin beskrivelse af ulempen, kan der
veere situationer, hvor eleverne ikke danner en resonansakse til indholdselementet Aiva.ai, da
de bl.a. ikke vil opleve indholdet som betydningsfuldt (Holst, 2022, s. 36 — 37). | denne sam-
menhang udtrykker Svenja en tvivl om, hvorvidt eleverne kan give teknologien inputs “mere
preecist”, og jeg forstar derfor, at brugen af et Al-redskab, som Aiva.ai, kraever en vis forfor-
staelse.

Endelig opsamler Svenja sine tanker om brugen af Al-teknologi, hvor hun virker positiv i sine
forestillinger: »Jeg tror, eleverne ville rigtig godt kunne lide det, og jeg tror, de vil synes, det
var spendende” (bilag 3, s. 17). Hvis Svenja har ret i sine forestillinger om elevernes holdning,
forstar jeg, at Al-teknologier i musikundervisningen potentielt kan vaere med til at drage reso-
nansakse mellem elev og indhold, da eleverne vil indlade sig pa indholdet. Samtidig udtrykker
Svenja, at eleverne har en vis positiv falelse overfor at bruge teknologien, da hun siger, at
eleverne vil “kunne lide det”, hvilket danner grundlag for leeringens drivkraftsdimension (Ille-
ris, 2015, s. 47). Idet Svenja samtidig vurderer brugen af Al til at vaere relevant, vurderer jeg,
at ogsa Svenjas citater peger pa mulige resonansakser mellem larer, elever og Al som ind-

holdselement.
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7.2.4: Opsamling

Denne del af analysen peger pa, at alle tre leerere i forvejen gar brug af computere og compu-
terprogrammer i deres musikundervisning. Det virker desuden tydeligt, at alle tre informanter
indteenker brugen af programmer til musikalsk skaben, da Haraway bl.a. taler om lydoptagel-
ser, mens Kim taler om Soundation og Svenja taler om optagelser pa elevernes telefoner. Der-
med arbejder leererne dog ikke helt identisk med computere og programmer: Haraway navner
ogsa videooptagelser sammen med lydoptagelser, hvilket Kim ikke taler om, nar han navner
Soundation, mens Svenja siger, at de i hendes undervisning ikke har brugt computere ”’sd meget

endnu”.

Alle tre informanter virker positivt stemt overfor brugen af Al i deres undervisning, og i denne
sammenhang har jeg flere gange analyseret, at en resonansakse mellem laerer og Al-redskaber
som indholdselement muliggeres. Learerne virker meget abne overfor Al i den forstand, at de
er villige til at magde Al-teknologiens potentielle betydningsfulde momenter og udfordringer,
hvilket kendetegner en resonansakse (Holst, 2022, s. 36 — 37). Samtidig peger en del af Svenja
og Haraways svar p4, at en resonansakse mellem elev og indhold ogsa er mulig, da begge parter
taler om, at eleverne vil have interesse i at bruge teknologien, hvilket bl.a. kendetegner leerin-
gens drivkraftsdimension (llleris, 2015, s. 47). Pa denne made forstar jeg, at resonanstrekantens
tre akser mellem indhold, elev og laerer muliggeres (Holst, 2022, s. 36), og derfor kan Al-
redskaber, afhaengigt af undervisningens gvrige indhold og mal, formentlig bruges i disse le-
reres musikundervisning. Laerernes udtalelser har jeg i dette stykke ogsa delvist sammenlignet
med musikfagets mal i grundskolen, og her fandt jeg nogle eksempler pa, at brugen af Al-
redskaber kan ramme ind i dele af feerdigheds- og vidensomraderne (Barne- og Undervisnings-
ministeriet, 2019a; Barne- og Undervisningsministeriet, 2019b).

Sidst er der nogle forskelle pa leerernes udtalelser, hvor Haraway specifikt nevner musikipe-
dia.dk i sin undervisning, mens Kim taler en del om brugen af computere til slideshows som
en vigtig del af sin undervisningskvalitet, og hvor Svenja pa forhand har brugt ChatGPT til
planleegning af undervisning. Her forstar jeg, at leererne selv har undersggt nogle af mulighe-
derne i at bruge computere og programmer, hvorfor de har fundet frem til forskellige hjemme-
sider og redskaber. De virker alle tre til at have genbrugt disse forskellige midler og tilgange,
og derfor forstar jeg, at leererne — samt deres elever — i hgj grad resonerer med deres nuvarende

brug af computerteknologi. Pa baggrund af disse analysefund vurderer jeg, at inkorporeringen
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af Al i musikundervisning i nogle tilfelde er mulig, og at denne inkorporering er hensigtsmaes-

sig, hvis den ikke fx overtager rollen som trommeslager fra en elev.

7.3: Musikalsk skaben gennem Al

| denne sidste del af analysen er formalet at besvare delspargsmal 3: I hvilket omfang kan kun-
stig intelligens bidrage til elevernes udvikling indenfor kompetenceomradet musikalsk skaben?
Her vil jeg analysere laeringssituationer og kompetenceudvikling i de to observerede musikti-
mer gennem Illeris’ (2011; 2015) forstaelse af laering og kompetence. Dertil vil jeg vurdere,
hvorvidt og hvordan musiktimerne har bidraget til elevernes kompetenceudvikling i henhold
til Barne- og Undervisningsministeriets (2019a; 2019b) rammer for musikfaget, og hvordan de
to timer, med og uden Al, adskiller sig fra hinanden, sa jeg kan sidst kan konkludere pa, om
inddragelsen af Al i musikfaget er hensigtsmaessigt for elevernes kompetenceudvikling. Denne
del af analysen er delt op i de to musiktimer: 1. Almindelig musiktime pa mellemtinnet og 2.
Musik med Al i musik valgfag, efterfulgt af en opsamling.

7.3.1: Almindelig musiktime pa mellemtrinnet

Da jeg fulgte en af Kims musiktimer i en klasse pa mellemtrinnet, startede undervisningen farst
i klassens almindelige klasselokale, hvor planen blev prasenteret: ”Eleverne skal synge, frem-
leegge, hare om Jimi Hendrix og improvisation, spgrgsmal og opgaver, frit til sidst” (bilag 7, s.
1). Jeg forstar her, at Kim arbejder med elevernes kompetencer indenfor musikudavelse, da
timen starter med sang, hvilket er formuleret saledes i et af kompetenceomradets ferdigheds-
og vidensomrader: “Eleven kan synge med pa et bredt repertoire af sange pa flere sprog”
(Barne- og Undervisningsministeriet, 2019a, s. 7). Kompetencer indenfor musikudgvelse in-
deberer pa denne made, at eleverne bl.a. skal have ferdigheder i at synge flere forskellige
sange, hvorfor leeringens indholdsdimension — viden, forstaelse, feerdigheder, holdninger og
adferdsmgnstre (llleris, 2015, s. 46) — virker rammesat gennem ministeriet, og derfor giver

Kims valg om at synge med eleverne god mening.

Efter Kims introduktion til timen, gar vi alle til et af skolens musiklokaler, hvor han initierer
farste aktivitet: ”Papirsklip begynder leereren at synge, og eleverne begynder stille at synge lidt
med” (bilag 7, s. 1). Her forstar jeg, at Kim er med til at muliggere leeringens samspilsdimen-
sion, da han selv synger med, fordi han pa den made handler, kommunikerer og samarbejder

med eleverne om sang (llleris, 2015, s. 48). Han handler, idet han synger, mens jeg ogsa forstar
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denne handling som en made at kommunikere, at timen nu handler om at synge. Da jeg forstar
musiklareren som dirigenten, der skal preege musikalsk og sproglig dialog, ser jeg ogsa Kim
som en samarbejdspartner i feellessangen, da han samarbejder med eleverne om at udvikle deres
feerdigheder i sang: Han hjelper dem bl.a. med at synge de rigtige toner. Endelig vurderer jeg,
at leererens samspil er med til at mobilisere elevernes mentale energi, hvilket kendetegner lz-
ringens drivkraftsdimension (llleris, 2015, s. 47). Det ses iser iflg. observation:
>’Der var ikke meget lyd pa jer, hva?’ siger lereren, nar sangen er slut, og de veelger
en ny sang. Nogle siger ’midt om natten’. Lereren begynder straks riffet (melodien,
red.) pa klaveret, og eleverne synger med en del hgjere. Lereren siger yeahh’, og fort-
setter sangen” (bilag 7, s. 1).
Leereren kommunikerer her, at han gerne vil have eleverne til at synge mere med. Han lader
dem sa foresla en ny sang, hvorefter eleverne synger mere med, og disse ting forstar jeg som
et samarbejde mellem leereren som dirigent og eleverne som musikerne (Holst, 2022). Samar-
bejdet lykkedes, elevernes mentale energi mobiliseres og de arbejder i feellesskab med laerin-
gens indhold. Dermed vurderer jeg, at Kim formar at skabe leeringssituationer for sine elever,
sadan at deres kompetenceudvikling indenfor musikudgvelse foregar, og at dette fortseetter

yderligere i kraft af sangaktiviteterne i Kims forhenveaerende og fremtidige undervisning.

Efter sangaktiviteten skal nogle elever fremlaegge, hvor jeg bl.a. har noteret mig flg. observa-
tion: “Eleverne preesenterer om en popkunstner gennem Google Slides. De forteller lidt ud fra
nogle slides, og satter derefter en af kunstnerens sange pa gennem YouTube” (bilag 7, s. 2).
At eleverne fremlaegger om en popkunstner, vurderer jeg som en aktivitet, der kan passe ind i
kompetenceomradet musikforstaelse, hvor kompetencemélet formuleres siledes: “Eleven kan
lytte opmeerksomt til og udtrykke sig varieret om musik fra forskellige genrer, kulturer og pe-
rioder” (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019a, s. 7). Jeg forstar her, at eleverne gennem
fremlaeggelserne skal formidle en viden for de andre elever, og derfor bestar leringens ind-
holdsdimension mere specifikt af en viden om popmusik. Med viden om popmusik forstar jeg,
at elevernes kompetencer i at "udtrykke sig varieret om musik” muliggeres i forlengelse af
opbygningen af viden om bl.a. genrer og kunstnere. Elevernes fremlaeggelse ser jeg som en
handling, hvor de kommunikerer viden til leereren og de andre elever, hvorfor jeg vurderer en
tilstedeveerelse af leeringens samspilsdimension (Illeris, 2015, s. 48). Samtidig foregar et sam-
arbejde, idet de gvrige elever og laereren ikke afbryder eller pa anden made forstyrrer. For de
fremlaeggende elever ser jeg ogsa leringens drivkraftsdimension, da deres handling ikke kan
forega uden tilstraekkelig mental energi (llleris, 2015, s. 47). Trods jeg ikke vurderer, at de
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gvrige elever forstyrrer, kan jeg ikke vide, om disse elever har haft tilstreekkelig mental energi
til at lytte opmeerksomt til fremlaeggelserne. Jeg vurderer derfor, at denne observation mest

peger pa en potentiel leeringssituation for de elever, som foretager fremlaeggelserne.

Senere i timen modtager eleverne et laereroplaeg, hvorefter de arbejder med opgaver pa bag-
grund af opleegget, og sidst slutter de med en faelles opsamling i musiklokalet om opgavernes
rigtige svar. Under timens sidste aktivitet, opsamlingen pa opgaverne, observerede jeg bl.a.
felgende:
’Hvem er Jimi Hendrix? Kom sa, op med lappen’ siger laereren, hvorefter en elev mar-
kerer og svarer. Hvad er en komponist’ sparger lereren ogsa. Han fortsetter og ele-
verne svarer kort og precist pa spgrgsmalene. Jeg hgrer ord som blues, rock, genre,
sceneoptraeden, musikoplevelse, Kurt Cobain, overdosis, rockmagasin” (bilag 7, s. 3).
Ligesom med elevernes fremlaeggelser, vurderer jeg, at ogsa denne aktivitet har fokus pa kom-
petencemalet om, at eleverne skal kunne “’lytte opmarksomt til og udtrykke sig varieret om
musik fra forskellige genrer, kulturer og perioder” indenfor kompetenceomradet musikforsta-
else (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019a, s. 7). Jeg forstar, at leereren iseer arbejder med
elevernes viden om musikkens genrer, kulturer og perioder, hvor denne aktivitet har fokus pa
iseer rockmusik. Kim formidler den viden, som han gerne vil have eleverne til at udtrykke sig
om, og han kommunikerer sidst i timen, at han vil hgre elevernes svar pa spgrgsmalene, hvor-
efter eleverne handler. Derfor er der et vist samspil til stede, mens indholdsdimensionen bestar
af konkrete svar pa en raekke spgrgsmal, og elevernes mentale energi mobiliseres, idet de sva-
rer. Imidlertid observerer jeg dog, at svarerne er korte og praecise for hvert spargsmal, og derfor
er det ikke en garanti, at alle elevers mentale energi mobiliseres, eller at de alle handler. Hvis
dette ikke er tilfeeldet, vil nogle elevers samspil- og drivkraftsdimension ikke veere til stede,
hvis de ikke svarer og ikke har nedskrevet et svar pa spergsmalet, og dermed forekommer
leering formentlig ikke (llleris, 2015, s. 44). Samtidig vurderer jeg, at elevernes kompetence-
udvikling her vil kraeve, at de fx genbruger nogle af de nye ord i en anden lektion. Kims op-
marksomhed pa korte og praecise svar kan desuden pege mod en mere monologisk forstaelse

af didaktik, hvis han fokuserer pa at overhgring og fejlkorrigering (Holst, 2022, s. 33).

7.3.2: Musik med Al i musik valgfag

Min musiktime med et hold i musik valgfag startede séledes: ”Dagen starter med at jeg holder

kort opleeg om det, eleverne lavede dagen far. De fik repeteret improvisation, c-dur skala og
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de Al-redskaber, de havde kigget pa dagen inden” (bilag 6, s. 1). Her var min tanke, at under-
visningen skulle have et fokus pa kompetenceomradet musikalsk skaben, hvor eleverne i musik
valgfag skal kunne ~arbejde eksperimenterende med kreative processer i musik” (Berne- 0g
Undervisningsministeriet, 2019b, s. 4). Jeg ser her brugen af Al som en eksperimenterende del,
idet teknologien er ny, mens den maske kan stgtte musikalsk skaben hos nogle musikere
(Banyté, 2020, s. 61 - 62). Eleverne skulle arbejde eksperimenterede med kreative processer
ved at skabe et musikstykke med krav, som fremgar af flg. observationer:

”’| skal have tekst

| skal selv finde pa en melodi gennem c-dur (pentaton) skala

| skal bruge mindst et af flg. Al-redskaber: Aiva.ai, Beat Blender, ChatGPT

Sangen skrives helst i c-dur/a-mol” (bilag 6, s. 1).

Den kreative del er sarligt interessant i forhold til Sandnes’ masteropgave, der peger pa en
problematik i at lade Al overtage rollen som kreativt skabende, hvis malet er, at eleverne selv
skal veere kreativt skabende (Sandnes, 2023, s. 33). Denne problematik kan maske ses i flg.
observation:
”Jeg sparger en elev om, hvordan det er at arbejde med opgaven. Eleven fortzller, at
det er sjovt, men lidt kedeligt, nar de andre to elever i gruppen ikke vil have klaver p3,
som vedkommende ellers gerne ville s&tte pd” (bilag 6, s. 1).
Her forstar jeg, at de andre elever kommunikerer sadan, at leeringens samspilsdimension ikke
virkeliggares (llleris, 2015, s. 48), da den pagaldende elev far *frataget” muligheden for at
eksperimentere pa klaveret. Det er dog uvist, om eleverne ikke er interesseret i at inddrage
klaver, fordi de synes Al-redskabet har skabt noget passende, eller om det blot er fordi, at de
ikke har interesse i at have klaver med i deres musikstykke. Hvis det er den farste arsag, vur-
derer jeg, at Al-redskabet maske har staet i vejen for en kreativ proces og i hvert fald for en

elevs kompetenceudvikling.

| kontrast til det forrige eksempel, ser vi en gruppe, der gar brug af en elevs improvisation pa
klaver:
>Gruppen pa fire elever har fundet et track pa Aiva.ai, som de kan lide, og de er naet til
at skal have optaget vokaler. De har ogsa optaget noget klaver, hvor en af eleverne
spiller nogle toner i c-dur skalaen, mens vedkommende lytter til tracket i et headset”
(bilag 6, s. 2).
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Her vurderer jeg, at eleverne arbejder eksperimenterede med kreative processer, idet de 1) bru-
ger en ny teknologi, 2) ger brug af improvisation i forleengelse af teknologien og 3) skaber et
nyt stykke musik undervejs. Elevernes samarbejde, kommunikation og handlinger muligger
leeringens samspilsdimension (llleris, 2015, s. 48), hvor indholdsdimensionen bl.a. bestar af
feerdigheder i og viden om at kunne bruge Al som stgttende redskab til komposition og arran-
gement i relation til musikfagets feerdigheds- og vidensomrader (Bgrne- og Undervisningsmi-
nisteriet, 2019b, s. 4). Endelig ser vi i min observation leeringens drivkraeftsdimension, da jeg
har indtryk af, at eleverne kan lide det musik, de er i gang med at lave (llleris, 2015, s. 47). Jeg
kan dog ikke vurdere, hvorvidt alle elever i gruppen har formaet at mobilisere tilstraekkelig
mental energi til at deltage ligeveerdigt, og samtidig har eleven, der indspillede klaverstykket,
gvet sig i feerdigheder indenfor improvisation, hvilket de gvrige gruppemedlemmer formentlig
ikke har. Denne elev har maske udviklet flere dele af sine kompetencer end de andre elever, fx
indenfor faerdigheds- og vidensomradet musikudstyr (Bgrne- og Undervisningsministeriet,
2019b, s. 4).

Sidst pa dagen skulle eleverne afspille deres nye musik for hinanden, og i den forbindelse la-
vede jeg bl.a. folgende observation: ”Farste gruppe pa 4 fortaeller, at de har brugt Aiva.ai til at
lave musikken, ChatGPT til tekst, faet andre til at synge og selv spillet klaver til. De fortaller
efter praesentation, at de er lidt utilfredse med klaveret” (bilag 6, s. 3). Her er altsa tale om
samme elevgruppe som i forrige observation, og vi ser nu, at eleverne ikke vurderer det selv-
skrevne klaverstykke til at leve op til deres forventninger. Dette kan skyldes flere ting, fx at
elevens klaverspil ikke har samme lydkvalitet som Al-redskabets musikstykke, eller at elevens
klaverspil ikke har fulgt musikstykkets puls, hvorfor delene tilsammen skaber mislyd for ele-
verne. Jeg gav felgende input til eleverne: ”Jeg forteller eleverne, at de en anden gang kan
bruge metronom med samme BPM som tracket” (bilag 6, s. 3), og pa baggrund af dette vurderer
jeq, at jeg praeger leringens samspils- og indholdsdimension. Samspil fordi jeg kommunikerer
og handler sammen med eleverne — som forhabentlig lytter —, og indhold fordi jeg med mine
ord tilfgjer nyt indhold i form af viden pa baggrund af elevernes egen praesentation af musik-
stykket (llleris, 2015, s. 46 - 48). At eleverne modtager informationen, efter at de har praesen-
teret, er maske passende for elevernes tilegnelsesproces, idet ny leering bygger pa forudgaende
leering og forstaelse (llleris, 2015, s. 41). Sidst er der formentlig tale om en tilstedeveerelse af
leeringens drivkraftsdimension, hvis eleverne fx oprigtigt gerne vil kunne udforme musikstyk-

ket med mere vellyd (llleris, 2015, s. 47). Jeg vurderer derfor, at eleverne sandsynligvis leerer
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yderligere om komposition og arrangement, og at de pa baggrund af dette udvikler sig indenfor

kompetenceomradet musikalsk skaben (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019b, s. 4).

7.3.3: Opsamling

| dette stykke har jeg analyseret pa to forskellige musiktimer, hvor den farste ikke indeholdt
Al-teknologi, mens det i den anden time var et krav for eleverne at bruge. Jeg vurderer i begge
tilfelde, at der er tale om mulige leeringssituationer, og at disse pa sigt bidrager til elevernes
kompetenceudvikling, sadan at eleverne kan bruge deres faerdigheder og viden i forskellige
sammenhange (llleris, 2011, s. 39 — 40), fx hvis de skal kunne "arbejde eksperimenterende
med kreative processer i musik” (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019b, s. 4). En vaesent-
lig forskel pa de to timer viser sig at vaere leringens indholdsdimension, hvorfor timerne heller

ikke bidrager til udviklingen af helt samme kompetencer.

| Kims musiktime peger mine fund pa, at eleverne var i gang med at lere og udvikle kompe-
tencer indenfor musikudgvelse i form af sang og indenfor musikforstaelse gennem fremlaeg-
gelser og opgaver. | min musiktime med Al-redskaber udviklede eleverne maske hovedsageligt
kompetencer indenfor musikalsk skaben, mens nogle maske ogsa har veeret ved at udvikle
kompetencer indenfor musikudevelse. Derfor vurderer jeg, at de to musiktimer bidrager til ele-
vernes leering og kompetenceudvikling med helt forskellige udfald, og at de er svaert sammen-
lignelige, men begge relevante i forhold til Barne- og Undervisningsministeriets krav til mu-
sikfaget. Jeg kan saledes ikke vurdere, om eleverne fx udvikler kompetencer indenfor musi-
kalsk skaben hurtigere gennem inddragelse af Al-redskaber i undervisningen, men jeg vurde-
rer, at det i hvert fald har haft en rolle i elevernes erfaringer med flere af de delelementer, som
indgar i komposition og arrangement. Dermed mener jeg, at de bl.a. har tilegnet sig en starre
viden om, hvordan Al-redskaber kan inddrages i en eksperimenterende tilgang til at skabe ny
musik, og at undervisningen ma have bidraget til deres kompetenceudvikling indenfor musi-
kalsk skaben.

| begge timer vurderer jeg ogsa, at der forekommer situationer, hvor eleverne potentielt fratages
en leeringsmulighed. | Kims musiktime kan dette maske ske, nar en elev fx ikke handler i en
opgavebesvarelse. | min egen musiktime kunne det maske forekomme, hvis Al-redskaber over-
tager roller fra eleverne som instrumentalister, fx hvis eleverne vurderer Al til at kunne skabe

bedre musikstykker end dem selv. Pa denne made minder de to musiktimer om hinanden pa to
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mader: 1. de skaber begge potentielle lzringssituationer og 2. der forekommer formentlig situ-
ationer, hvor elever ikke tilegner sig relevant leering. Jeg mener derfor, at relevansen af Al
kommer an pa, hvilke ferdigheder, viden m.m. som laereren gnsker, at eleverne skal tilegne

sig, og hvordan lereren tilretteleegger sin undervisning.

8.0: Diskussion

| dette afsnit vil jeg diskutere mine analysefund, og jeg vil strukturere diskussionen efter de tre
delspargsmal. Gennem diskussionen besvarer jeg delspargsmalene, og jeg vil opsamle hele
diskussionen til sidst. Pa denne made skal diskussionen bidrage til et nuanceret og velfunderet

svar pa specialets problemformulering.

8.1: Leerernes musikdidaktiske praksis

| analysens ferste del tog jeg udgangspunkt i leerernes forstaelser af musikdidaktik, hvor mine
fund peger pa, at alle tre musiklarere forstar begrebet som noget, der indebarer overvejelser
over musikundervisningens indhold. Jeg vurderede, at et flerstemmigt dialogisk rum bl.a. ska-
bes gennem leerernes inddragelse af sammenspil i undervisningen, ligesom min empiri tyder
pa, at leererne taler om faellesskab (bilag 4, s. 1). Jeg mener, at leererne har holdninger til un-
dervisningens indhold pa flere planer, da de virker til at synes, at nogle bestemte elementer, fx
feellesskab, er vigtige i musikundervisningen. Jeg mener ogsa, at musiklarerne pa baggrund af
disse fund generelt praeger et dialogisk og musisk rum. De omtaler ikke ngdvendigvis musik-
didaktik sa dybdegéaende, hvilket maske skyldes, at musiklaererne er praksisrettede: De har fo-

kus pa det helt konkrete indhold i deres undervisning.

Jeg forsggte derefter at sammenligne laerernes musikdidaktiske tilgange med hinanden, hvor
jeg inddrog traditionelle metodiske tilgange i form af Orff, Dalcroze og Suzukis tanker om
tilretteleeggelsen af musikundervisning. Der kan imidlertid veere flere forskellige tilgange, som
jeg ikke har ndet omkring i dette projekt, da analysen kun bygger pa udtalelser fra tre infor-
manter. Jeg har dog fundet nogle feellestraek, fx rytme og sammenspil, mellem de tre informan-
ters musikdidaktiske praksis, hvorfor jeg vurderer, at deres praksis kan veere repraesentativ for
musiklarere i grundskolen. Denne generaliserbarhed forstar jeg ogsa geografisk, idet Svenja

arbejder pa Sjeelland, mens Kim og Haraway arbejder i Nordjylland. Jeg vurderer ogsa deres
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repraesentation til at veere erfaringsbaseret, da de tre informanter har vidt forskellige antal ar i

jobbet som (musik)lerere.

Informanternes praksis har nogle enkelte lighedstreek med de traditionelle metodiske valg, men
jeg fandt ogsa, at musiklarerne fx allerede ger brug af computere pa forskellige mader i deres
undervisning. Jeg vurderer derfor, at jeg har fundet frem til eksempler pa, hvad de tre musik-
leerere gar i deres undervisning. Jeg kan dog ikke garantere, at musiklaererne ikke har glemt
enkelte detaljer, fx hvis de engang har haft et tveerfagligt forlgb.

Endelig har jeg forsggt at forsta, hvorfor de ger, som de ger, og her har jeg bade spurgt dem
direkte, men ogsa sammenlignet deres udtalelser med de felles forenklede mal for musikfaget
(Berne- og Undervisningsministeriet, 2019a; 2019b). Jeg vurderer bl.a., at kompetencemalene
forstas ud fra tolkningen af malene, men jeg fandt ogsa, at leererne ikke altid teenker pa malene.
Jeg mener dermed ikke, at musiklererne ikke arbejder med kompetenceomraderne, men jeg

vurderer, at deres undervisning ofte kommer omkring dem ’automatisk’.

8.2: Inddragelsen af computere og Al

Udover alle tre informanter i et vist omfang bruger programmer, fandt jeg i anden del af ana-
lysen ogsa frem til, at de alle tre har brugt digitale midler, pa en sddan made at de arbejder
indenfor kompetenceomradet musikalsk skaben. Dermed vurderer jeg, at informanterne pa for-
hand er optimistiske i forhold til brugen af computere, og samtidig peger mine analysefund pa,
at de alle tre kan se en mening i at bruge Al-redskaber i deres undervisning. Her inddrog jeg
Holsts (2022) forstaelse af resonansakser, da jeg forstar dette som et velfunderet teoretisk be-
leeg for at vurdere, hvorvidt inddragelsen af Al-redskaber er hensigtsmassig og mulig ift. lee-
rernes holdninger til teknologien. Teorien er baseret pa Rosas teori om resonans (2019), og
dermed indeholder en del af min analyse et vist sociologisk blik pa brugen af Al-redskaber i
musikundervisning, sa jeg kun i lavere grad har taget hgjde for fx leerernes evner indenfor bru-

gen af Al og digitale midler.

Til gengeaeld har jeg inddraget Illeris’ forstaelse af laeringens tre dimensioner (2015) i anden del
af analysen, med fokus pa drivkraftsdimensionen, sa jeg til dels har kunnet vurdere, om der er
potentielt grundlag for leering gennem brugen af Al hos musiklererne og elever. Mine fund

tyder pa, at der findes potentielle leeringssituationer for bade laerere og elever, idet analysen
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0gsa peger pa, at nogle elever maske vil have en drivkraftsdimension med brugen af Al. Pa
baggrund af dette vurderer jeg, at der findes resonansakser mellem lerer, elev og Al som ind-
holdselement, mens Holst vurderer, at der gennem resonansbegrebet findes et ”dialogisk dan-
nelsespotentiale” (Holst, 2022, s. 37). Herfor forstar jeg, at en fuldkommen resonanstrekant
peger pa, at inddragelsen af Al-redskaber kan veere relevant for musiklarerens didaktiske op-
gave, ligesom musiklaerernes forestillinger peger pa, at teknologien vil blive brugt i musikun-
dervisningen i fremtiden. Mit peg pa fremtiden styrkes yderligere af samfundets betydning for
leeringens tre dimensioner, da Illeris mener, at leering altid finder sted indenfor rammerne af en
ydre sammenhang, fx globale rammeforhold (llleris, 2015, s. 45). Alle elever og lerere vil
formentlig leere om Al i et eller andet omfang, da teknologien virker omdiskuteret, og da den
omtales som en del af fremtiden (Kumar, 2019). Jeg mener derfor, at leerere bar indteenke Al i
dele af sin undervisning, sadan at elever lerer at bruge Al hensigtsmassigt og effektivt, fx i

arbejds- og privatliv — ligesom Sandnes argumenterer for (Sandnes, 2023).

8.3: Observationer af musiktimer

| sidste del af analysen fandt jeg frem til, at der kan findes potentielle lzeringssituationer i mu-
siktimer med og uden inddragelsen af Al-redskaber. Til dette brugte jeg Illeris’ (2011; 2015)
forstaelse af lzering og kompetence, hvor jeg vurderede, at de to observerede musiktimer bidrog
til elevernes udvikling indenfor forskellige kompetenceomrader. Jeg mener her, at min musik-
time med Al bl.a. bidrager til elevernes kompetenceudvikling indenfor brugen af Al, hvilket
de felles forenklede mal ikke direkte beskriver som et bindende omrade for musikundervisnin-
gens udfald. Kompetencemalet musikalsk skaben for musik valgfag, hvor eleverne skal
kunne arbejde eksperimenterende med kreative processer i musik” (Berne- og Undervisnings-
ministeriet, 2019b, s. 4), forstod jeg som et relevant belaeg for at inddrage Al i undervisningen,
da jeg anser brugen af den nye teknologi til at skabe musik som ”eksperimenterende”. Man kan
diskutere, hvornar noget er eksperimenterende, men i en generel forstielse ma en ’eksperimen-
terende fremgangsmade’ sta i modszatning til en mere traditionel fremgangsmade, hvor den
sidstnevnte i musikfaget kunne veere en typisk bandsammensatning af guitar, trommer, bas,
klaver og vokal. Derfor ma det, at eleverne leerer om at bruge Al til at skabe musik, vaere med
til at bidrage til elevernes kompetenceudvikling indenfor kompetenceomradet musikalsk ska-

ben.
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Min analyse peger pa, at der maske kan forekomme situationer, hvor Al-teknologier overtager
bestemte roller fra elever, fx som trommeslager. Det betyder dog ikke, at en elev ikke vil kunne
spille trommer, blot fordi leereren inddrager Al-redskaber i undervisningen. Jeg mener, at lee-
reren bar tilretteleegge undervisningen sadan, at Al-redskaber ikke kommer til at sta i vejen for
leringssituationer. Fx kunne laereren veelge, at eleverne kun ma bruge Aiva.ai til idégenerering,
hvorefter de selv skal imitere Al-redskabets musik pa forskellige instrumenter, herunder trom-
mer. P& den made kunne eleverne ogsa lave om pa musikken, sadan at den passer mere med
deres egne gnsker og evner, og sadan at de ikke selv skal finde pa alt, hvorved deres sangskriv-
ning maske ogsa vil kraeve kortere tid. En abenlys ulempe bestér nok i, at elevernes tilegnelse
af nye bl.a. feerdigheder skal bygge pa forudgaende lering (Illeris, 2015, s. 41), hvor Al-tek-
nologier maske finder pa rytmer, melodier m.m., der er for svere for eleverne at imitere. For
at tage hgjde for sddanne problematikker findes der sikkert andre relevante Al-redskaber, hvor
et eksempel kunne vere Beat Blender, da eleverne med dette redskab kan generere mange
forskellige mere og mindre komplekse rytmer (Google Labs, u.d.). Dette vender igen tilbage
til min pointe om, at en hensigtsmaessig inddragelse af Al afhaenger af (musik)learerens tilret-
teleggelse af undervisningen. Dertil afhenger inddragelsen selvfglgelig ogsa af flere andre
faktorer — fx leerernes evner og viden om brugen af relevant Al-teknologi og tilgengelige res-

sourcer i form af fx computere.

8.4: Opsamling

Jeg har gennem min analyse og diskussion besvaret de tre delspagrgsmal, hvorved jeg har fundet

nogle centrale pointer til hvert spgrgsmal:

1. Hvordan arbejder lererne i praksis med musikdidaktik?
Musiklerernes udtalelser om musikdidaktik og deres musikundervisning har en reekke ligheds-
treek, hvor de fx alle tre forstar musikdidaktik som noget, der indebzrer overvejelser over mu-
sikundervisningens indhold, mens de alle tre virker til at arbejde med fx rytmik i deres under-

visning.

2. Huvilke forestillinger har musikleerere om kunstig intelligens og brugen af teknologien i
deres praksis?
Med deres udtalelser virker leererne til at se flere muligheder i Al, og de virker generelt inte-

resserede i at bruge det i deres musikundervisning. Der tales ogsa om, at inddragelsen kan virke

Side 58 af 69



motiverende for eleverne, hvorved jeg vurderer, at der dannes muligt grundlag for resonansak-

ser og laeringens drivkraftsdimension hos bade musiklaerere og elever.

3. I hvilket omfang kan kunstig intelligens bidrage til elevernes udvikling indenfor kom-
petenceomradet musikalsk skaben?

Idet eleverne skal kunne arbejde eksperimenterende (Bgrne- og Undervisningsministeriet,

2019Db, s. 4), vurderer jeg, at selve brugen af Al-redskaber til at skabe musik er eksperimente-

rende i sig selv. Dertil fandt jeg gennem min analyse frem til mulige leeringssituationer i mu-

siktimer med og uden Al, hvorfor eleverne i et eller andet omfang ma have udviklet sine kom-

petencer indenfor musikalsk skaben i musiktimen med Al. En usikkerhed bestar i, om eleverne

fx udvikler sig hurtigere gennem inddragelsen af Al-redskaber.

| forhold til afsnittet State of the art, kan jeg kun i lavere grad relatere min forskning til Lvs
forskning (2023) om, hvorvidt elever leerer mere gennem brugen af Al-redskaber, i kontrast til
undervisning uden inddragelse af Al-redskaber. Jeg vurderer dog, at eleverne i et vist omfang
udvikler deres kompetencer indenfor musikalsk skaben i musiktimen med Al-redskaber. Sam-
tidig fandt jeg nogle musiklerere, der virker optimistiske i deres opfattelser af Al og teknolo-
giens muligheder i musikundervisning, hvilket Kim m.fl. peger pa, som noget der har stor be-
tydning for en hensigtsmassig anvendelighed (Kim et al., 2020, s. 1909). Pa trods af disse to
studier tager udgangspunkt i universitetsstuderende, mener jeg, at fundene i en vis grad kan

relateres til hinanden, idet bade mit og de to studier har med musikundervisning af gare.

Endelig er mit speciale relevant i forhold til Sandnes’ fund, hvor jeg mener, at Al-redskaberne
er gode til bl.a. idégenerering, ligesom Sandnes vurderer, at Al i kunst- og handveerksfagene
kan bruges som skitsevarktgj (Sandnes, 2023, s. 34 - 35). En markant forskel er selvfalgelig,
at mit speciale omhandler musikfaget, men jeg mener, at fundene ogsa kan vere relevant for
leerere i andre fag, udover kunst, handvark eller musik, da didaktikken i de forskellige fag har
nogle feellestraek, fx paedagogisk sociologi (Holst, 2022, s. 18). Her vil jeg igen vende tilbage
til min pointe om, at eleverne formentlig vil leere om Al pa baggrund af fx globale rammefor-
hold, hvorfor larere i grundskoler kan planlegge undervisning, sa elever laerer at bruge Al

hensigtsmaessigt i nutiden og i fremtiden.
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9.0: Konklusion

| dette speciale har jeg beskaftiget mig med inddragelsen af Al-redskaber i musikundervisning,
og jeg har i den forbindelse arbejdet ud fra flg. problemformulering:
Hvordan forstar grundskolelaerere kunstig intelligens i deres musikdidaktiske praksis,
og i hvilket omfang kan kunstig intelligens understatte elevers kompetenceudvikling in-
denfor musikfagets kompetenceomrader?
Problemformuleringen har jeg delt op i tre delspargsmal, sa jeg bedre kunne udforme et kvali-
ficeret svar. Besvarelsen pa de tre delspgrgsmal har jeg opsamlet i diskussionen, hvor jeg fandt

frem til nogle centrale pointer, der besvarer problemformuleringen:

1. Larerne forstar grundleeggende musikdidaktik som noget, der indeberer et indholds-
element, og de virker alle tre interesserede eller optimistiske overfor ideen om at gare
brug af kunstig intelligens i denne praksis.

2. Lerernes udtalelser tyder pa, at de forstar kunstig intelligens som et motiverende ele-
ment i undervisningens indhold. Samtidig tyder analysen pa, at der i en musiktime med
kunstig intelligens kan forekomme laeringssituationer for bade elever og lerere i deres
forstaelser af kunstig intelligens og musik.

3. Analysen tyder pa, at eleverne udvikler kompetencer i musiktimer med og uden inddra-
gelsen af kunstig intelligens. Hvilke kompetencer, eleverne udvikler, kommer an pa
lererens tilretteleggelse af undervisningen, hvor eleverne i et vist omfang virker til at
udvikle sig indenfor musikalsk skaben med brug af kunstig intelligens, sa l&enge tekno-
logien fx ikke fratager elever leeringsmuligheder.

Dermed tyder mine fund pa, at kunstig intelligens vil kunne inddrages i grundskolelareres mu-
sikdidaktiske praksis. Det er dog pa baggrund af dette speciale uvist, om eleverne udvikler
kompetencer indenfor fx musikalsk skaben hurtigere gennem inddragelse af kunstig intelligens
i undervisningen. Derudover kan jeg med min empiri ikke vurdere, om eleverne udvikler sig
indenfor de andre to kompetenceomrader med inddragelsen af kunstig intelligens i musikun-

dervisning, men at lerernes udtalelser tyder pa, at det maske er en mulighed.

Til videre forskning er det derfor veerd at foretage flere observationer af undervisning med og
uden kunstig intelligens. P4 denne made kan effektiviteten af at inddrage kunstig intelligens

undersgges, og dette kan vere relevant i flere forskellige fag. Jeg har taget udgangspunkt i
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musikundervisning, men i princippet kan mit forskningsdesign genbruges i flere forskellige

fag, sadan at der opnas viden om kunstig intelligens i en almendidaktisk forstaelse.
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10.0: Formidlingsartikel

Kunstig intelligens i musikdidaktiske praksisser

Af Christian Lgnsman Larsen

| denne formidlingsartikel vil jeg resumere nogle af de vigtigste pointer fra mit speciale og give
ideer til, hvordan disse fund kan bruges til at tilretteleegge musikundervisning med hensigts-
maessig brug af kunstig intelligens. Kunstig intelligens forkorter jeg til Al efter den engelske
betegnelse Artificial Intelligence, og derfor skal Al-redskaber i denne artikel forstas som pro-
grammer og hjemmesider, der gar brug af kunstig intelligens. Farst vil jeg kort genfortelle
mine forskningsinteresser og metode, hvorefter jeg praesenterer nogle af mine centrale analy-
sefund. Jeg afslutter formidlingsartiklen med nogle ideer til, hvordan musiklarere kan inddrage

Al-redskaber i deres undervisning.

Kontekst

Da jeg er uddannet musiklerer, og da jeg har arbejdet i faget i folkeskolen i nogle ar, er jeg
interesseret i at udvikle nye undervisningsmaterialer, som er relevante for samtidens mulighe-
der og udfordringer. Af samme arsag har jeg god adgang til feltet, og jeg har derfor kunnet

foretage interviews med tre musiklzrere og observere musiktimer med og uden Al.

For at strukturere min analyse udviklede jeg tre delspgrgsmal:
e Hvordan arbejder lzererne i praksis med musikdidaktik?
e Huvilke forestillinger har musikleerere om kunstig intelligens og brugen af teknologien i
deres praksis?
e | hvilket omfang kan kunstig intelligens bidrage til elevernes udvikling indenfor kom-

petenceomradet musikalsk skaben?
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Disse delspgrgsmal hjalp mig ogsa til at konkretisere min problemformulering, og de er udvik-
let pa baggrund af problemformuleringen, den udvalgte teori om musikdidaktik og state of the

art afsnittet. Problemformuleringen lyder saledes:

Hvordan forstar grundskolelerere kunstig intelligens i deres musikdidaktiske praksis, og
i hvilket omfang kan kunstig intelligens understatte elevers kompetenceudvikling inden-

for musikfagets kompetenceomrader?

Iseer de forste to delspargsmal brugte jeg til at skabe fokus pa problemformuleringens farste
del i interviewene med musikleererne: deres forstaelser af Al i deres musikdidaktiske praksisser
i sammenligning med Holsts (2022) forstaelse af musikdidaktik. Serligt det sidste delspargs-
mal brugte jeg til at fokusere pa elevernes lering og kompetenceudvikling i relation til Illeris’
(2011; 2015) forstaelse herfor, hvor jeg sammenlignede to musiktimer —en med Al og en uden.
Musiktimen med Al stod jeg selv for, og jeg har pa denne made gjort brug af aktionsforskning,

mens jeg i den anden kun forsggte at agere deltagerobservatar.

Analytiske fund
Gennem min analyse fandt jeg frem til nogle centrale pointer om musikdidaktisk inddragelse
af Al:

1. Larerne forstar grundleeggende musikdidaktik som noget, der indeberer et indholds-
element, og de virker alle tre interesserede eller optimistiske overfor ideen om at gare
brug af Al i denne praksis.

2. Learernes udtalelser tyder pa, at de forstar kunstig intelligens som et motiverende ele-
ment i undervisningens indhold. Samtidig tyder analysen pa, at der i en musiktime med
Al kan forekomme laeringssituationer for bade elever og lerere i deres forstaelser af Al
og musik.

3. Analysen tyder pa, at eleverne udvikler kompetencer i musiktimer med og uden inddra-
gelsen af kunstig intelligens. Hvilke kompetencer, eleverne udvikler, kommer an pa
leererens tilretteleeggelse af undervisningen, hvor eleverne i et vist omfang virker til at
udvikle sig indenfor musikalsk skaben med brug af kunstig intelligens, sa lzenge tekno-

logien fx ikke fratager eleverne leringsmuligheder.
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Min analyse peger pa, at der maske kan forekomme situationer, hvor Al-teknologier overtager
bestemte roller fra elever, fx som trommeslager. Det betyder dog ikke, at en elev ikke vil kunne
spille trommer, blot fordi leereren inddrager Al-redskaber i undervisningen. Jeg mener, at lee-
reren bar tilretteleegge undervisningen sadan, at Al-redskaber ikke kommer til at sta i vejen for
leeringssituationer. Fx kunne laereren veelge, at eleverne kun ma bruge Aiva.ai til idégenerering,
hvorefter de selv skal imitere Al-redskabets musik pa forskellige instrumenter, herunder trom-
mer. P& den made kunne eleverne ogsa lave om pa musikken, sadan at den passer mere med
deres egne gnsker og evner, og sadan at de ikke selv skal finde pa alt, hvorved deres sangskriv-
ning maske ogsa vil kraeve kortere tid. En abenlys ulempe bestar nok i, at elevernes tilegnelse
af nye bl.a. feerdigheder skal bygge pa forudgaende laering (Illeris, 2015, s. 41), hvor Al-tek-
nologier maske finder pa rytmer, melodier m.m., der er for sveere for eleverne at imitere. For
at tage hgjde for sddanne problematikker findes der sikkert andre relevante Al-redskaber, hvor
et eksempel kunne vere Beat Blender, da eleverne med dette redskab kan generere mange
forskellige mere og mindre komplekse rytmer (Google Labs, u.d.). Dette vender igen tilbage
til min pointe om, at en hensigtsmeaessig inddragelse af Al afhaenger af (musik)lererens tilret-
teleggelse af undervisningen. Dertil afhenger inddragelsen selvfglgelig ogsa af flere andre
faktorer — fx leerernes evner og viden om brugen af relevant Al-teknologi og tilgaengelige res-

sourcer i form af fx computere.

Tilretteleeggelse af musikundervisning med Al

Det vigtigste med inddragelsen af Al synes at veere, at teknologien i mindst muligt omfang
fratager eleverne potentielle leeringssituationer i relation til undervisningens formal. Hvis for-
malet er, at eleverne skal lzere at skrive deres egen sang, ber rammerne for opgaven tage hgjde
for denne problematik, fx ved at eleverne selv skal finde pa en melodi i C-dur, sadan at Al-
redskabet ikke skriver hele sangen for dem. Nogle elever har maske ikke evner til at sammen-
seette vellydende akkorder, og her kan et Al-redskab veere relevant, hvis eleven fx kan bede om

en akkordrundgang i C-dur.

| dette eksempel tager jeg udgangspunkt i Al-redskabet Aiva.ai, som kan generere musik i flere
forskellige stilarter (Aiva Technologies SARL, u.4.). Brugeren kan klikke ‘create track’, vaelge
fx jazz eller techno, derefter toneart, lengde pa komposition(er) og sidst hvor mange kompo-
sitioner programmet skal generere. Efter fa minutter har Aiva.ai skabt nye sange pa baggrund
af brugerens inputs, dog uden vokal. En opgaveformulering, hvor eleverne arbejder med

Aiva.ai, kunne veere:
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e Brug Aiva.ai til at generere akkorder i C-dur/A-mol
e Optag eget klaverstykke til en af lydfilerne, som Aiva.ai genererer
o Ger i denne forbindelse brug af C-dur/A-mol, dvs. de hvide tangenter pa klave-
ret

e Set lydfilerne sammen
For at sadan en opgave virker overkommelig for eleverne, er det vigtigt, at den forforstaelse,
som opgaven kraever, svarer til elevernes tidligere leering (llleris, 2015, s. 41). Dermed kan
leereren farst give eleverne en introduktion til Aiva.ai og vise dem, hvordan man kan seette
lydspor sammen. For at skabe vellyd falger musikken typisk samme puls, hvorved det kan vaere

relevant for leereren at have introduceret eleverne til fx metronomer.

Opsamling

Det er dog pa baggrund af specialet uvist, om eleverne udvikler kompetencer indenfor fx mu-
sikalsk skaben hurtigere gennem inddragelse af kunstig intelligens i undervisningen. Derud-
over kan jeg med min empiri ikke vurdere, om eleverne udvikler sig indenfor de andre to kom-
petenceomrader med inddragelsen af kunstig intelligens i musikundervisning, men at leerernes

udtalelser tyder pa, at det maske er en mulighed.

Til videre forskning er det derfor vaerd at foretage flere observationer af undervisning med og
uden kunstig intelligens. P4 denne made kan effektiviteten af at inddrage kunstig intelligens
undersgges, og dette kan vaere relevant i flere forskellige fag. Jeg har taget udgangspunkt i
musikundervisning, men i princippet kan forskningsdesignet genbruges i flere forskellige fag,
sadan at der opnas viden om kunstig intelligens i en almendidaktisk forstaelse. Jeg vil i denne
forbindelse ogsa opfordre til, at leerere i alle fag eksperimenterer med brugen af Al i grundsko-
len. Alle elever og larere vil formentlig leere om Al i et eller andet omfang, da den omtales
som en del af fremtiden (Kumar, 2019), og da leering formentlig altid finder sted indenfor ram-

merne af en ydre sammenhang, fx globale rammeforhold (llleris, 2015, s. 45).
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