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Forord

Norges musikkhogskole (NMH) markerer gjennom studiedret 2023-2024
sitt 50-arsjubileum, og det er med stor glede vi kan fremlegge denne anto-
logien om historiske perspektiv pa hoyere utdanning, med seerlig fokus pa
Norges musikkhegskoles tilblivelse og utvikling. Vi haper antologien kan
tjene til inspirasjon for fremtidig historisk orientert forskning pa heyere
musikkutdanning.

Redaksjonen for antologien har bestatt av professor @ivind Varkey
(hovedredakter og leder for CERM, NMHs senter for utdanningsforskning
i musikk), forsker Ellen M. Stabell (leder for CEMPE, NMHs senter for
fremragende utdanning) og forsker Bjornar Utne-Reitan (leder for NMHs
historieprosjekt).

Redaktorenes forste takk gar til alle forfatterne i antologien. En takk
gar ogsa til forlagsredakter Simon Aase i Cappelen Damm Akademisk
for godt samarbeid. Videre retter vi en stor takk til Nina Urholt Nielsen
(tidligere leder for NMHs historieprosjekt), som spilte en viktig rolle i det
tidlige redaksjonelle arbeidet. Takk ogsa til de fagfellene som har veert med
underveis i prosessen. Sist, men ikke minst, takk til Lindemans Legat og
Norges musikkhggskole som har dekket kostnadene ved denne utgivelsen.

Oslo, oktober 2023
Qivind Varkey, Ellen M. Stabell og Bjornar Utne-Reitan (redakterer)






KAPITTEL 1

Innledning

@ivind Varkey Norges musikkhggskole
Ellen M. Stabell Norges musikkhggskole
Bjornar Utne-Reitan Norges musikkhggskole

I 2018 etablerte Norges musikkhogskole (NMH) et historieprosjekt i anled-
ning hegskolens kommende 50-arsjubileum i 2023. Prosjektet ble forst
ledet av ndverende NMH-rektor Astrid Kvalbein, deretter av Nina Urholt
Nielsen og fra sommeren 2022 og gjennom jubileumséret av Bjornar Utne-
Reitan. Historieprosjektet er finansiert av Lindemans Legat og NMH, og
har som mél & frembringe forskning om og dokumentasjon av tilblivelsen,
utviklingen og virksomheten til Norges musikkhegskole og dens forgjen-
ger, Musikkonservatoriet i Oslo. Disse institusjonene ses ogsa i lys av kultur-
og musikkutdanningshistorien generelt, bade nasjonalt og internasjonalt.
Séledes inkluderer prosjektet ogsa perspektiv som ser utenfor NMHs vegger.
Denne antologien springer ut av historieprosjektets virksomhet, og er
realisert i samarbeid med Senter for utdanningsforskning i musikk (CERM)
og Senter for fremragende utdanning i musikkuteving (CEMPE), begge
ved NMH. Tematikken for antologien er historisk orientert utdanningsforsk-
ning i musikk og tendenser i utviklingen av hoyere musikkutdannings-
institusjoner - for og nd. Historieprosjektets brede interessefelt gjenspeiles
iantologien: Selv om NMH er i fokus i de fleste bidragene, er det ogsa flere
artikler som anlegger et bredere musikkutdanningshistorisk perspektiv.
Musikkutdanningshistorie kan utforskes fra en rekke innfallsvinkler,
bade med utgangspunkt i skriftlige kilder (studieplaner, styringsdokumen-
ter, leereboker osv.) og muntlige kilder (intervjuer med laerere, studenter,
ledelse osv.). Bidragene i denne antologien reflekterer forskjellige mater a
arbeide med historisk forskning pa i en musikkfaglig kontekst. Enkelte av

Sitering: Varkay, @., Stabell, E. M. & Utne-Reitan, B. (2023). Innledning. | @. Varkgy, E. M. Stabell &
B. Utne-Reitan (Red.), Heyere musikkutdanning: Historiske perspektiver (Kap. 1, s. 9-13). Cappelen
Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.199.ch1

License: CC-BY 4.0
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bidragsyterne i antologien bruker eksempelvis kvalitativt forskningsinter-
vju som metode, og har i den sammenheng behandlet persondata. Dette
stiller andre forskningsetiske krav enn skriftlig arkivmateriale. Behandling
av persondata i NMHs historieprosjektet er innmeldt til, og godkjent av,
Sikt (tidligere NSD).

Forskning pa heyere musikkutdanning er vokst til et stort og mangfol-
dig felt. I sin gjennomgang av dette feltet viser tidligere NMH-rektor og
professor i musikkpedagogikk Harald Jorgensen (2009) at det likevel er
flere aspekter ved hoyere musikkutdanning som er lite berort. Et av disse
er det historiske, som hovedsakelig er behandlet i festskrift eller andre
popularvitenskapelige fremstillinger og ikke i fagfellevurderte publikasjo-
ner. Jorgensen er tydelig: «Works that go thoroughly into the history of our
major music education traditions are still lacking» (Jorgensen, 2009, s.19).

Dette har endret seg lite i de snart femten drene som har gatt siden
Jorgensens undersokelse, i alle fall i den norske konteksten. Likevel fin-
nes det noe tidligere litteratur om norsk heyere musikkutdanningshistorie.
I lppet av prosjektperioden har historieprosjektet opparbeidet god oversikt
over den eksisterende litteraturen pa feltet. Denne er na systematisert som
en bibliografi, som inkluderer bédde populervitenskapelige og vitenska-
pelige publikasjoner. Bibliografien er inkludert som et vedlegg til denne
antologien.'

Norsk musikkutdanningshistorie er del av et bredere europeisk felt.
Historisk litteratur om heyere musikkutdanning i Europa mer overord-
net er ogsa sparsom, selv om denne naturlig nok er storre. Det finnes
blant annet flere gode oversiktstekster (Gies, 2019; Richter, 2016; Tregear,
2020; Weber et al., 2001), samt tobindsverket Musical Education in Europe
(1770-1914) (Fend & Noiray, 2005). Det er ogsa, serlig i senere ar, kommet
til flere kritiske studier av historisk innflytelsesrike konservatorier (Navon,
2020; Rubinoff, 2017; Wasserloos, 2004). Den eksisterende utdanningshis-
toriske litteraturen — bade om Europa generelt og Norge spesielt — fokuserer
seerlig pa 1800-tallet og tidligere perioder, mens det til ssmmenligning er
skrevet lite om den senere utviklingen pa 1900-tallet og tidlig 2000-tall
(jf. Utne-Reitan, 2022, s. 15-19).

Det er verdt & merke seg at den eksisterende litteraturen i stor grad er
situert innenfor mer generelle musikkvitenskapelige og -historiske rammer

1 Detgis derfor ingen systematisk gjennomgang av tidligere litteratur om norsk musikkutdanningshistorie
her, men henvises heller til den vedlagte bibliografiske oversikten.
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heller enn det musikkpedagogiske fagfeltet. Forskning pa hoyere musikk-
utdanning har riktignok veert dominert av musikkpedagogiske forskere,
men norsk (og nordisk) musikkpedagogisk forskning har i all hovedsak
veert orientert mot samtiden, med unntak av et par sentrale historisk og
idéhistorisk orienterte bidrag om musikkfaget i grunnskolen og musikk-
pedagogisk filosofi (Jergensen, 1982; Varkay, 2001, 2015). I denne antologien
er vi veldig glade for & ha med bidrag fra forskere fra ulike musikkfaglige
disipliner, fra musikkpedagoger og musikkterapeuter til komponister og
musikkvitere.

Historieprosjektet har som mal & sette norsk heyere musikkutdannings-
historie pa forskningsagendaen, og a bidra til a fylle noen av de mange
hullene i dette forskningsfeltet. Prosjektet har blant annet presentert
forskningsresultater i en temadel i 2022-utgaven av Studia Musicologica
Norvegica, samt i flere enkeltstaende fagfellevurderte publikasjoner. I tillegg
kommer ikke-fagfellevurderte utgivelser som har som hensikt 8 dokumen-
tere og/eller formidle NMHs utvidede historie for et bredere publikum.?
Denne antologien er et annet av prosjektets resultater. Den samler bade
bidrag som er bestilt av historieprosjektet og svar pa en dpen call for papers
som ble sirkulert varen 2022. Antologien presenterer mange nye historiske
perspektiver, men er pa ingen mate uttemmende. Det er fortsatt rom for
mye mer historisk orientert forskning pa heyere musikkutdanning, og vi
héper at denne samlingen med artikler inspirerer til videre utforsking av
dette feltet i tiden som kommer.

Antologien er tematisk inndelt i seks deler. De forste to kapitlene
omhandler institusjonalisering av musikerutdanningen, forst i et europeisk
perspektiv gjennom Stefan Gies’ artikkel om den europeiske musikkon-
servatorietradisjonen og mesterleeremodellen. Deretter folger en artikkel
hvor Christoph Siems diskuterer opprettelsen av Lindeman-familiens orga-
nistskole (som raskt vokste til & bli Musikkonservatoriet i Oslo) og sam-
menlikner denne institusjonen med Otto Winter-Hjelm og Edvard Griegs
tidligere forsek pa a etablere en konservatorieutdanning i hovedstaden.

Den andre delen inkluderer tre kapitler som alle omhandler fag som
ofte omtales som stottefag i hoyere musikkutdanning. Gjertrud Pedersen
har analysert dokumenter og intervjuet sentrale laerere i musikkhistorie
ved Norges musikkhegskole for a belyse endringer, bade i studieplaner

2 Se prosjektets nettside for en fullstendig oversikt: https://nmh.no/forskning/prosjekter/musikkhogskolens-
historieprosjekt.

N
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og hvordan faget har blitt undervist. Deretter folger en artikkel skrevet av
Aslaug Louise Slette om gehortreningsfagets didaktiske utvikling fra 1973
og frem til i dag, basert pa dokumentanalyser av studieplaner og intervju
med sentrale horelerepedagoger ved Norges musikkhggskole. Til sist gir
Bjornar Utne-Reitan en overordnet historisk diskusjon av funksjonsteori,
et sentralt element i musikkteoriundervisningen i Norge de siste femti
rene.

Antologiens tredje del handler om etablering og fremvekst av fagomra-
der. Geir Johansen utforsker musikkpedagogikkutdannelsens filosofiske
grunnlag, malsettinger og tradisjoner fra oppstarten i 1973 og frem til i
dag, og viser hvordan utdannelsen og forskningsfeltet har dpnet opp for
stadig flere sjangre, musikalske kontekster og musikkulturer. Even Ruud og
Gro Trondalen redegjor for sentrale utviklingstrekk av musikkterapi som
utdanning og forskningsfelt, blant annet hvordan synet pa musikkbegre-
pet og musikkens funksjon i samfunnet har endret seg. Til slutt i denne
delen kommer et mer personlig essay signert Asbjorn Schaathun hvor han
presenterer sine tanker om utviklingen av komposisjonsstudiet ved NMH
gjennom de siste femti drene.

Mens Norges musikkhegskole i 1973 startet opp som en utdanning for
klassiske musikere og musikkpedagoger, har stadig flere sjangre og musi-
kalske praksiser blitt innlemmet. I den fjerde delen av antologien far vi
innblikk i sjangerutvidelse i utoverutdanningen. Karin Eriksson har gjort
en etnografisk studie der hun har intervjuet sentrale musikere og leerere
i folkemusikkmiljoet, og inkluderer i tillegg studieplaner og arkivopptak
som materiale. I den etterfolgende artikkelen gir Hans Weisethaunet oss
innblikk i undervisningspraksiser i jazz og improvisert musikk gjennom
en etnografisk casestudie av den toneangivende sangeren, improvisatoeren
og pedagogen Sidsel Endresen.

Antologiens femte del handler om utvidelse av hoyere musikkutdan-
nings ansvarsomrdde, bade oppover i form av tredje syklus med innfering
av doktorgradsutdanning og nedover i form av inkludering av talentut-
viklingsprogram for barn og unge under 19 ar. I en artikkel om Norges
musikkhegskoles doktorgradsprogram i oppferingspraksis, musikkpeda-
gogikk og musikkterapi redegjor Solveig Christensen, Harald Jorgensen
og Qivind Varkey for etableringen og utviklingen av programmet, i tillegg
til & drofte mulige fremtidige utfordringer, basert pa analyse av dokumen-
ter og arkivmateriale. Mens det vitenskapelige doktorgradsprogrammet
fyller 25 &r i NMHs jubileumsdr, fyller det nasjonale talentutviklingspro-
grammet Unge Musikere 20 ar. Ellen M. Stabell har i sin artikkel gjort en
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diskursanalyse av rapporter og innstillinger som var sentrale for etablering
av det nasjonale talentutviklingsprogrammet ved de statlige musikkutdan-
ningsinstitusjonene, og for den generelle veksten i satsninger for spesiali-
sering musikkopplering for barn og unge som vi har sett i Norge siden
artusenskiftet.

Mot slutten av antologien, i del seks, kommer vi tilbake til mesterlaere-
modellen, som Veronica Ski-Berg omtaler som en «rasjonalisert myte».
Basert pa en analyse av NMHs strategiplaner fra 1998 og frem til i dag dis-
kuterer Ski-Berg hvordan fremveksten av studentinvolvering har utfordret
maktrelasjonene i hoyere musikkutdanning og hvordan institusjoner som
NMH endrer seg bade pa grunn av indre og ytre press. Etter denne siste
ordinare artikkelen kommer den allerede nevnte bibliografiske oversik-
ten over norsk heyere musikkutdanningshistorie, utarbeidet av Bjornar
Utne-Reitan.
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The birth of the Oslo Conservatoire
out of the spirit of the master-
apprentice model

Stefan Gies Association Européenne des Conservatoires, Académies de Musique et
Musikhochschulen (AEC)

Abstract: The chapter sheds light on the history and background of the European

landscape of higher music education institutions. This is done by investigating
the historical reasons for the distinction between practice-based and theory-
based knowledge, the social history of the musician’s profession and the origins

and characteristic features of the master-apprentice model and its adaptation

in various historical contexts. It is shown how four formative models including
the Neapolitan conservatoires of the late Middle Ages, the academies of the

early modern period, as well as the prototype conservatoires in Paris and Leipzig,
which were shaped by the ideals of the French Revolution on the one hand and

those of the bourgeois 19th century on the other, left their mark also on the

Nordic countries. The history of the Oslo Conservatoire — from Peter Lindeman'’s

vision of a modern conservatoire to the founding of the Norwegian Academy of
Music — can be seen as a good and typical example of how to tackle the tension

between meeting the needs of modern times and staying committed to its roots

and centuries-old European traditions. Special attention is paid to the particular
role of the master-apprentice model in passing on music performance-related

knowledge and skills, which is a common thread throughout the history of higher
music education. Considered to be antiquated and outdated by many, it has over

the centuries also proven to be very flexible and adaptable.

Keywords: History of higher music education institutions, Arts & Crafts, Master-

apprentice model, Peter Lindeman

Citation: Gies, S. (2023). The birth of the Oslo Conservatoire out of the spirit of the master-apprentice
model. In @. Varkgy, E. M. Stabell & B. Utne-Reitan (Eds.), Hoyere musikkutdanning: Historiske
perspektiver (Kap. 2, pp. 15-37). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.199.ch2
License: CC-BY 4.0
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Introduction

When Peter Lindeman initiated the founding of the Oslo Conservatoire
(Musikkonservatoriet i Oslo) in the 1880s, he was impressed by the effective-
ness of the institutions he had seen and heard about abroad. At the same
time, he kept sufficient critical distance to avoid blindly copying them.
His ambition was to bring Norwegian music education up to European
standards, and he was convinced that he could only be successful by found-
ing an independent conservatoire in the country’s capital (Lindeman &
Solbu, 1976, p. 15). The fact that it was finally founded only after all the
neighbouring countries already had comparable institutions was definitely
to his advantage, because he was thus able to learn from their mistakes.
Lindeman wanted a modern conservatoire that would meet the needs of
the present. Simultaneously, he saw himself rooted in a centuries-old, spe-
cifically European tradition of passing on knowledge and skills in the field
of music, which he could not (and did not want to) escape.

Parts of this tradition are: (1) a distinction dating back to antiquity
between music as an ‘academic’ subject when dealing with theoretical and
aesthetic aspects of music, and the skills-based know-how of the perform-
ing musician; (2) the related social status of those people dealing with
music as professionals; and (3) the special role of the master-apprentice
model for passing on music-related knowledge and skills, especially in the
field of music performance. In the following, the above-mentioned aspects
of tradition will be presented and explained, and it will be shown to what
extent they were crucial for the development and implementation of the
idea of establishing an institution of (higher) music education in Norway
at the end of the 19th century.

The first section is devoted to the social history of music as a profession,
followed by a section on the origins of the master-apprentice model and
its adaptation in different historical contexts. The third section deals with
some key tracks in the roots and history of higher music education institu-
tions in Europe, which leads to a fourth section reflecting on the question
why the master-apprentice model persisted to be a core and characteristic
feature of the so-called ‘Conservatoire model’’ The last section focuses on

1 The terms ‘Conservatoire model’ or ‘Conservatoire mind-set’ are part of colloquial jargon in many
European languages; it is as a rule used in a derogatory or pejorative sense to brand the traditional
structures of higher music education institutions as conservative and outdated.
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the rise of higher music education in the Nordic countries, the emergence
of related institutions in Oslo and how these developments fit in with the
context as explained in the previous sections.

The social history of music as a profession

The definition of the terms techné and phronesis or - in a broader sense
- between techné and epistemé provided by Aristotle in the Nicomachean
Ethics (Bartlett & Collins, 2012), based on the distinction between poiesis
and praxis, was key to the further course of the occidental history of ideas.
It is traceable to today’s categorial differentiation between craft and sci-
ence or between applied knowledge and theoretical knowledge. Aristotle
described techné as the knowledge and skills that enable human beings to
create objects. According to today’s understanding, this can be an object
of utility as well as a work of art. Phronesis, on the other hand, did not
refer to application-related knowledge for Aristotle, but to knowledge
enabling the individual to act ethically ‘good’ and thus also to act in a
politically responsible manner (cf. Ebert, 1976; Gies, 2011; Massingham,
2019).

The idea that arts and crafts have in common, that they both belong to a
realm which is characterised by practice-based or experience-based know-
ledge and thus are categorically distinct from the theory-based domain
of science, dates back to antiquity and continued to live on into the late
Middle Ages. This applies regardless of whether one looks at the matter
from the perspective of action theory or sociology. In Roman times, no
distinction was made between the professional domains of craft and art.
The faber or opifex (from opus facere — ‘the one who produces products’)
manufactured a piece of work which could be a table or a pair of shoes, as
well as a poem or a sculpture (cf. Hauser, 1953).

Even when the concept of an academic canon of subjects developed in
the early universities of Europe in the 13th century, the septem artes libe-
rales (seven liberal arts) did not include the design and the production of
a work of art. In other words, unlike disciplines to which the artist refers
to in his or her work - such as grammar, logic, geometry and the theory
of music - composing and performing music was not considered to be
an ars liberalis (Ehrenforth, 2005, p. 176; Gies, 2019, p. 35; Lindgren, 1992;
Salmen, 1997, p. 33).
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Moreover, the first noteworthy shifts towards a categorical distinction
between arts and crafts were triggered by changes in the social status of
people active in these two domains more than by a growing gap in pro-
fessional self-images. While the activity of the craftsman (including the
activity of the artist in the modern sense, but also that of the healer or the
scribe) was still considered socially inferior in Roman antiquity, it experi-
enced a gradual increase in social prestige with the formation of the guilds
in the Middle Ages. It can be shown that at least in the German-speaking
area as early as in the first half of the 16th century, numerous master crafts-
men were among the wealthiest citizens of the prosperous cities where they
often held high offices or served on the city councils. Among them were
renowned masters and heads of painting workshops known to this day,
such as Albrecht Diirer, Lucas Cranach the Elder, Hans Baldung Grien and
Tilmann Riemenschneider (cf. Brenner, 2012, p. 3).

A reorientation of the artist’s self-image and the birth of a professional
self-understanding as a ‘genius’ only arose in the first half of the 19th cen-
tury, around the same time when the bourgeois musical life was flourishing.
This also triggered a process that increasingly alienated the spheres of the
craftsman and that of the artist. In music, however, the idea of the artist as
a genius remained limited to a numerically very small group of composers
and (virtuoso) soloists until after the First World War, while the large mass
of orchestral musicians, dance musicians, conservatoire teachers and mili-
tary musicians continued to consider themselves as craftsmen or service
providers as a matter of course and were also seen as such in the eyes of
outsiders. The idea that the employee of a city symphony orchestra or the
vocal teacher at a conservatoire could share the social reputation and the
aura of the ‘genius’ artist was completely foreign in the 19th century (cf.
Prinz, 1995; Salmen, 1997).

Richard Sennett (2008) defines the term craft, in an epistemologi-
cal sense, as a distinctive mode of knowledge of the world which he
not only assigns to carpenters, bricklayers, glassblowers or potters, but
also to the artist (together with the software engineer, the philosopher
and the surgeon). Following Sennett, what distinguishes artists from
craftsmen is not the character or nature of their activities, their way of
thinking or their ethical self-conceptions, but solely their prestige and
role in society. For Sennett, the existence of the occupational group of
artists as distinct from craftsmen is first and foremost a sociological
phenomenon (p. 73).
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The origins of the master-apprentice model
and its adaptations in different historical
contexts

It is difficult to determine the origins of the models of learning and teaching
which nowadays are commonly grouped together under the generic term
master-apprentice model. One matter that complicates this is that some of
the core features of this model correspond to what is known in learning
and teaching research as informal learning and which is sometimes referred
to as natural learning in colloquial usage. Both forms of learning are char-
acterised by the lack of organisation and planning of learning processes in
a structured way. Guiding principles of this kind of learning are trial and
error and learning-by-doing. Learning progress results from participation
in social life and from the accumulation of experience-based empirical
knowledge (cf. Calvert, 2014; Coy, 1989; Lave, 2011). This differs from what
we might understand by an archaic form of the master-apprentice model
only by virtue of the fact that the role of the master was not yet on the cast
list. But even at the moment when, from a historical point of view, the
master stepped onto the stage of learning, he (most, if not all, early masters
were men) did not do so in the role of a teacher who was actively shaping
learning processes, but as someone who was assigned the role as a model
to follow by the learner or those willing to learn. Jean Lave and Etienne
Wenger, who provided fundamental insights into situated learning through
social practice, expressed this as follows: “The apprentice usually learns a
great deal, although few tangible teaching activities appear to emanate from
the Master’s actions’ (Lave & Wenger, 1991, p. 92).

It is no surprise that the master-apprentice model held a de facto mono-
poly on learning and teaching practice in antiquity. Especially the transfer
of practical skills took place as a kind of embedded learning, in which the
novices and ignorant apprentices were from the beginning considered as an
integral part of the ongoing business, observing the operational processes
and imitating them. It can be assumed that those apprentices received a
wide range of support in their attempts to follow their workmates’ exam-
ples (cf. De Munck et al., 2007). But there was obviously no such thing asa
didactic concept, nor was there a clear assignment of the task of teaching to
one or more individual members of the team. The instructors or facilitators
in the learning processes that took place in this context were usually the
apprentice’s peers or those who were a little higher up in the workshop’s
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pecking order than the apprentice himself. It is more likely to have been
the exception that the master himself took this role, unless it was a small
workshop with very few employees.

Little changed in this learning-and-teaching setting from antiquity
to the 18th century. The typology of such a master-apprentice model has
been described many times and across all cultures and times (Alpers, 1988;
Calvert, 2014; Coy, 1989; Lave, 2011; Rogoff, 1995). The characteristic fea-
tures of this model include not only a holistic pedagogical approach and
embodied or tacit learning through practice, but also the lack of agreed-
upon teaching standards.

After all, with the increasing spread of the guild system from the
14th century, a certain standardisation in individual areas of crafts emerged.
In many cities, the guilds acted as gatekeepers, because only members of the
guilds were allowed to engage in professional activity. With the introduction
of a master’s examination, however, a kind of standardised norm for proof of
professional qualification arose. The master’s examination was an examina-
tion set up by the guilds in which the candidate had to present a so-called
masterpiece to a commission of senior guild members. Passing the exam
was the prerequisite for being accepted as a member of the guild and thus
given the privilege to set up and manage one’s own workshop. In contrast
to the requirements for carrying out and passing the master’s examination,
the pathway that led to this examination remained unregulated.

Unlike in the field of fine arts, only a very small proportion of profes-
sional musicians were organised in the guilds, predominantly the so-called
town pipers (cf. Sowa, 1973; Stilz, 1995). On the other hand, there was a
huge number of musicians who earned their living as itinerant craftsmen
or so-called travelling journeymen and who contributed as members of the
social underclass to an overall rather poor image of the musical profes-
sion. But it is also true that since the Middle Ages, there have also been
social spheres in which services that can be considered artistic services
in today’s sense were in demand and were provided, and in which other
rules and social agreements applied than in the area of crafts. The two by
far most important of these social spheres were the royal courts and the
Church. However, these spheres were of little importance for the genesis of
institutions of (professional or higher) music education. Moreover, the his-
tory of the emergence of the institutions of higher music education gained
momentum at the very moment when the ownership of musical life was
taken over by the bourgeoisie. Thus, the forms and traditions of passing
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on knowledge and skills related to music performance practice remained
in those spheres they belonged to in terms of social history: the area of the
middle class, i.e. guild-related handicraft (cf. Gream, 2000; Hauser, 1953,
pp. 331-338).

The roots and emergence of institutions of
higher music education in Europe

Higher music education institutions, as we know them today, can be seen
to be shaped by one or more of four different types of predecessor institu-
tions. These not only emerged at different times, but also served different
purposes:

The Neapolitan model of a conservatoire, which has its early roots in the

14th century. These conservatoires must be attributed to the social sector
but not to the educational sector according to today’s understanding,
because they were orphanages or homes for foundlings (orfanotrofi)

and not initially meant to be music schools (Rexroth, 2005).

. The so-called academies that came into fashion in the Renaissance as a

kind of aristocratic salon in which people came together to exchange

ideas on the latest developments in science and arts and to promote

them.

. 'The publicly-owned conservatoire in charge of fostering and nurturing

the musical life as a state task which includes the provision of vocational

studies addressing young, emerging musicians. The Conservatoire de la

Musique de Paris, founded in the middle of the turmoil of the French

Revolution, can be seen as the prototype for this type of institution.

. 'The conservatoire as a higher music education institution, for which the

Konservatorium der Musik Leipzig, founded in 1843, can be considered

the prototype. In fact, this institution was from the beginning deli-
berately meant to be something different from what was traditionally
called a Konservatorium (i.e. a music school for everyone) and closer to

what today is called a Hochschule fiir Musik (i.e. an institution address-
ing future professionals).

From the outset, all four types of institutions provided some form of musi-
cal instruction. But the role of learning and teaching music did not only dif-
fer depending on the type of institution, the context they were embedded
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in and the goals to which they were committed. In some cases, music was
moreover just one subject or activity among many others which was by no
means the institutions’ core purpose and raison détre.

The Neapolitan model of a conservatoire remained a social institution
even after it had spread all over Italy and was more focused on prepa-
ring young people to become professional musicians. This was the case
from around 1600 in answer to the increasing demand for musicians on
the job market, which offered the often socially uprooted pupils from the
conservatoires good prospects of earning a living on their own (cf. Amato,
2012; Rexroth, 2005).

The academies which popped up throughout Europe from the late
17th century offered aristocratic connoisseurs and music lovers the oppor-
tunity to make music together, and these activities were frequently sup-
ported by musicians brought in from outside to reinforce the ensemble
(Niemoller, 1993, p. 96). That is why academy was, until the end of the
18th century, also a common term to describe a musical performance,
only later replaced with concert. This also means that, although it was not
uncommon that the academies felt obliged or needed to provide tailored
educational opportunities to young artists, if only because this was not
done by anyone else in the secular world, education and music perfor-
mance training were not their main focus, nor were they committed to
fulfil an educational mission or mandate. Even if the academies in the
field of fine arts adapted the idea of the masterpiece as introduced by the
guilds as part of the master’s examination and reinterpreted this idea as
a prerequisite for admission to the academy, it would be a misunderstan-
ding to consider the academies as educational institutions in the modern
sense (cf. Niemoller, 1993).

Strictly speaking, this was not even the case for the Paris Conservatoire,
at least when its founder and mastermind Bernard Sarrette laid its foun-
dations (cf. Pierre, 1900, pp. 71-75). The Corps de musique de la garde
nationale parisienne was basically a military unit, the sub-division of a
revolutionary militia founded in the summer of 1789, whose mission was

‘to sing the praises of freedom on the occasion of public celebrations, but

also ‘to hang the lyre on the wall when necessary to fight the enemy with
weapons’ (Pierre, 1900, p. 124). The institution grew only gradually and
step by step into the role of a music education institution. When the Corps
de musique was renamed Institut national de musique in 1792, systematic
teaching activities became more important, but were still not at the core
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of the institution’s tasks and were only meant to be a junior staff develop-
ment programme.

This only changed when the institution was also seen to be in charge of
contributing to the implementation of a political agenda in line with the
ideals of the French Revolution. Then it was in addition assigned the task
of making music education accessible to those social classes who were
deprived of it so far (Bongrain & Gérard, 1996, p. 90). On 3 August 1795, a
law was adopted which provided, among other things, the opportunity to
once more rename the institution, this time to Conservatoire de Musique.
Teaching music moved more and more to the forefront of its activities, but
even in its early days as the Conservatoire, the institution’s main purpose
was still to perform music at national festivities. The fact, however, that
the employees of the conservatoire were referred to as ‘professors’ and
no longer as ‘artists’ for the first time in 1796, clearly demonstrates that
its raison détre continued to be subject to change (cf. Pierre, 1900). At
the same time, the institution’s political agenda was strengthened by the
implementation of a policy requiring the Conservatoire de Musique to enrol
‘600 students of both sexes, selected proportionally from all départements’
without charging them tuition fees (Bongrain & Gérard, 1996, p.124). Even
if the ideas of its founders never became a reality, they remained ground-
breaking for the future.

The Paris Conservatoire never ceased operations, but was formally
closed down in 1816 in order to purge from it teaching staff members who
were considered politically unreliable in the sense of the Restoration. The
budget was drastically cut and the institution reopened with a changed
mission under the name of Ecole royale de musique et de déclamation
(Bongrain & Gerard, 1996, p. 54). In this sense, the founding of the Paris
Conservatoire in the early 1790s was not the birth of the bourgeois con-
servatoire which it later became, but first of all a Jacobean political project
to promote the idea of égalité.

In contrast to the Paris Conservatoire, the Leipzig Conservatoire was
from the beginning in 1843 designed as a bourgeois project. It was imbued
with the spirit of a social class that was, due to its economic power, just
about to take over the role of the ruling class in the succession of the
nobility — and in this process discovering and developing the value and the
appreciation of culture and education as a distinguishing feature. Unlike
the original Paris Conservatoire, the institution in Leipzig was also from
the outset a socially exclusive institution, not least because it was run as
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a private enterprise charging quite high tuition fees (Sowa, 1973, p. 193).
The fact, however, that almost all subjects were taught in groups in Leipzig
was not only due to financial reasons. Behind this was also the hope for a
positive educational effect that was expected to be triggered by peer-to-peer
learning settings (Wasserloos, 2004a, p. 43).

As powerful as the above-mentioned models and prototypes were for
the further development of the system of higher music education, none of
these models was a success story from the start. The Paris Conservatoire
was at the mercy of political events, and it was not until the 1830s that the
institution found calmer waters. In the meantime, the institution’s strate-
gies and policies were fully guided by the needs of the bourgeois musical
life. In the first decades of its existence, the Leipzig Conservatoire was
more a place of experimentation than an exemplary implementation of
a master plan (cf. Wasserloos, 2004a, p. 40). Not all the students seemed
to be happy with the dominance of group classes and their dissatisfaction
contributed to creating a system of extra one-to-one tuition with the main
subject teacher on a private basis, which was offered to the students for a
fee which came in addition to the already quite high tuition fees. In Paris,
teachers were expressly forbidden to give their students additional private
lessons (Bongrain & Gérard, 1996, p. 79).

One of the new features introduced by the Leipzig Conservatoire was
the splitting up of lessons in the main instrument into technique (Technik)
and interpretation (Vortrag), which were taught by two different teachers
(cf. Navon, 2020). Although this reflects the academic ambitions that dis-
tinguished Leipzig from all previous models, this division was also a source
of notorious discontent among the students. All in all, it can be said that in
the first 25 years of its existence, the Leipzig Conservatoire enrolled a large
number of students from all over the world, but also caused a great deal of
dissatisfaction among students and graduates due to inefficient structures
and a lack of supervision (cf. Wasserloos, 2004a, pp. 40-41). The splitting
up of main instrument lessons into Technik and Vortrag was taken up by
many institutions in later years, albeit usually in a modified form (i.e. as
a sharing of tasks between the master and his or her assistant in a much
more hierarchical setting than was considered ideal in the original Leipzig
model).

During the first half of the 19th century and in the wake of the great
style-forming institutions, numerous music schools and conservatoires
came into being, in particular in the German-speaking countries, but also
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beyond. Almost all of them were run privately, and there were no special
legal requirements to meet in order to found a conservatoire. This also
attracted numerous start-up entrepreneurs who were primarily looking for
an opportunity to make money. At the time, the brand Konservatorium or
Conservatoire sounded like a promise of seriousness and quality. However,
most of these conservatoires did not see their main task as training profes-
sional musicians, but rather as providing instrumental or vocal tuition for

3

wealthy dilettantes and lovers of music’ (Sowa, 1973, pp. 21-22).

Why the master-apprentice model persisted
to be a core and characteristic feature of the
so-called ‘conservatoire model’

The old-style Italian conservatoires were dissolved in the wake of the
Napoleonic Wars. Those institutions which were newly established after-
wards or continued under the same name had nothing in common with the
orphanages of the old days. ‘In 1799 Napoleon occupied Naples. That was
the death for this type of conservatoire’ (Sowa, 1973, p. 48).” Nevertheless,
some characteristics and structures of instrumental and vocal tuition that
had been developed in the old Italian conservatoires lived on. This included
the subdivision of music tuition into subjects such as solfeggio, counter-
point, singing, ensemble playing and main instrument, which were often
taught by the same teacher in the old Italian conservatoires. However, the
master-apprentice model lived on at least in main instrument teaching.
Enzo Amato (2012) reports on a teaching setting that shows a huge affi-
nity to the workshop model and mind-set, but in which, at the same time,
tasks were shared between the actual maestro and the so-called mastricelli.
The mastricelli were advanced students who performed assistant duties for
the maestro: “They took care of the beginners, ensured didactic continuity
and freed the maestro from boring and tiresome tasks’ (Amato, 2012, p. 6).
In return, the mastricelli could benefit from more lessons with the master
himself.
This system was quite similar to the one in place at the Paris

Conservatoire in the early years. At the top of the hierarchy were some

2 Phenomena such as El Sistema can, however, be seen as evidence that the symbiosis of social welfare
measures and musical elite education is still relevant in the 21st century.
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renowned musicians, surrounded and supported by paid and unpaid répé-
titeurs (selected from among the best students), who had a contractually
regulated teaching load of three courses of two hours per week (Bongrain
& Gérard, 1996, p. 63).

Both the system of Italian conservatoires described by Amato, which
bloomed in the 16th and early 17th centuries, and the way the Paris
Conservatoire was organised in its early years display remarkable paral-
lels with the master-apprentice model, as it was found in the large painting
workshops of the Renaissance and Baroque periods, but also in the craft
guilds of the time. Common features were making the apprentice part
of a hierarchically structured community of people who were pursuing a
common goal, which was the collaborative production of an artistic and
craft product or the performance of a piece of music. In this community,
everyone learned in a way from the other members of the team but, above
all, those at the bottom of the hierarchy learned from those who were above
them. The masters were formally positioned at the top of this cascade of
learning and teaching, but this does not necessarily mean that they spent
a great deal of time and effort performing teaching tasks in the modern
sense. They might have passed those tasks on to one or more assistants,
for better or for worse. But that also means that the format of one-to-one-
tuition under the guidance of a master, which we often consider today to
be the distinctive and core element of the master-apprentice model, did not
yet exist at that time, at least not as a systematically planned and organised
feature.

From the early 18th century on, this form of top-down, peer-to-peer
learning in the field of music performance faced competition from a cer-
tain sort of private tuition, which not only boomed suddenly, but also led
to increasing professionalism in terms of didactics and methods. Musical
personalities such as Francesco Geminiani, Carl Philipp Emmanuel Bach,
Jean-Philippe Rameau, Johann Joachim Quantz and Leopold Mozart saw
themselves not only as masters but also explicitly as teachers, and they
made efforts to strengthen their reputations as such by publishing practical
instructions and theoretical reflections on teaching musical instruments
(cf. Mahlert, 2002; Roske, 1985). Unlike the studios and workshops of the
master craftsmen and the early conservatoires and academies, this kind
of private tuition, which was organised outside of the institutions, usually
had one-to-one tuition as its core element. It was often the only element
of the teaching activity (cf. Liideke, 1958, p. 118).
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When we speak of the master-apprentice model today as the continu-
ing predominant practice in music performance teaching in contempo-
rary higher music education institutions, we are inclined to equate it with
one-to-one tuition. But throughout the 19th century, this was the excep-
tion rather than the rule, not only due to financial constraints. It was only
from the beginning of the 20th century onwards that one-to-one tuition
became the predominant form of teaching an instrument at higher music
education institutions. From a methodological and didactic point of view,
this change also involved a further development of the master-apprentice
model. But the example of instrumental teachers like Rameau and Quantz
probably contributed more to this further development than pioneering
institutions such as those in Paris and Leipzig. These institutions were not
so much an inspiration for others through new teaching models or innova-
tive methodology or didactics, but rather through their curricula and the
development of systematic institutional structures. Even in this respect,
the two institutions in Paris and Leipzig became role models for others
not primarily because of their daily practice, but rather with reference to
the concepts and rationales on which their foundation was based - even if
these were only partly implemented on site.

In summary, it can be said that the increasing institutionalisation of
teaching an instrument had no obvious serious consequences for the
internal relationship between teacher and student, insofar as the master,
who was still firmly anchored in the professional practice of the perfor-
ming musician, continued to be at the core of the teaching process. The
teacher, however, was now no longer part of a guild system, but hired as
an employee or lecturer by a civil, state or private institution. Despite this,
it still applied that his or her professional qualification as a teacher was
based on competence as a performing musician, which he or she - at least
ideally - continued to demonstrate regularly alongside teaching activi-
ties. Again, the learning-teaching setting as such was nothing new, but the
context in which it took place - including the teacher’s employment rela-
tionship — was.

The persistence of the master-apprentice model in an environment that
to some extent had radically changed might seem surprising at first glance
but, on the one hand, this model had already in earlier times shown itself
to be flexible and adaptable to changing conditions. On the other hand, it
had repeatedly proved to be without an alternative, especially at critical
moments of further development in the sector.
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Isaac Calvert (2014) argues that the master-apprentice model is not just
an archaic, supposedly outdated and pre-rational teaching method, but
also has particular strengths that made it both a widespread and successful
teaching model to this day, especially (but not only) in the arts. He claims
that, throughout time, the master-apprentice model has been linked to the
idea of passing on knowledge, skills or abilities that cannot be explained in
words, and concludes that ‘isolating parts of the communication of such
skill from the holistic experience of being in the presence of a master seems
almost counterintuitive’ (Calvert, 2014, p. 19). In other words, despite the
criticism it has received in recent times (cf. Elliott, 1995; Campbell et al.,
2016; Nerland, 2019; Perkins, 2013), the master-apprentice model should by
no means be understood as old-fashioned or outdated, but as something
which is not only able to adapt to constantly changing environments and
contexts, but also to do so under pressure in order to prove its effective-
ness again and again. In fact, the master-apprentice model has been subject
to change and modification over the course of history, but these changes
were triggered by the social and economic contexts in which the master-
apprentice model was used rather than by new insights into the effective-
ness of learning processes or reflection on teaching methods.

The rise of higher music education in the
Nordic countries and its beginnings in Oslo®

On its website, the Royal College of Music in Stockholm (Kungliga
Musikhogskolan) refers to the fact that the institution’s roots trace back
to 1771. This was indeed the year in which the Royal Swedish Academy of
Music (Kungliga Musikaliska Akademien) was founded, from which, after
intricate detours, the Kungliga Musikkonservatoriet first and the Kungliga
Musikhdogskolan later emerged. However, the academy founded in 1771 was
not an educational institution but rather an academy in the sense of the
institutions described above. Its foundation proves, above all, that the con-
cept of this kind of academy spread as far north as Sweden early on.

The academy in Stockholm was not atypical for the many 18th century
academies in Europe, including the fact that there were some attempts to
set up a regular system of music performance tuition. But these attempts
were of very limited success. After all, the founding of the Royal Swedish

3 This section was written in close collaboration with Jon Helge Seetre.
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Academy of Music in Stockholm was partly due to the lobbying work
of individual Stockholm musicians, who, among other things, drew the
King’s attention to the fact that it would be much cheaper to train the next
generation of musicians within the country rather than hiring expensive
musicians from abroad (Karlsson, 2000, p. 4). King Gustaf III followed the
suggestion to found an academy in Stockholm, which was established in
September 1771. He became the institution’s patron, but neither contribu-
ted financially to run it nor showed any interest in making the academy
an educational institution alongside its task of facilitating performances
(mainly operas). This is why music education activities stumbled along
with low intensity, and musicians for the opera continued to be hired from
abroad. At the beginning of the 19th century, nothing remained of the idea
of a music education institution other than an elementary singing school
for girls (cf. Karlsson, 2000, p. 16; Walin, 1945).

Institutionalised music education that prepared young musical talents
for the profession of a musician that was worthy of the name only came
into being with the founding of Kungliga Musikkonservatoriet in 1856
(Ohrstrém, 2000, pp. 64-65). When it is claimed that the Royal College
of Music in Stockholm is the oldest higher music education institution
in the Nordic countries, this is, at most, correct with reference to the
founding year of the conservatoire in 1856, but not with reference to the
year 1771. Only a few years later, in 1867, the Copenhagen Conservatoire
(Kjobenhavns Musikkonservatorium) was founded.* When Peter Lindeman
initiated the process of establishing a music education institution in Oslo
in the 1880s, there were a number of role models, both in neighbouring
countries as well as beyond, to which he could refer. Lindeman himself had
studied at the conservatoire in Stockholm in 1878-79 and had lessons with
the principal cellist of the Saxon Court Orchestra, Friedrich Griitzmacher
in winter 1884/85 (Lindeman & Solbu, 1976, p. 15).

The influence of the Leipzig Conservatoire was keenly felt in the
Nordic countries in the second half of the 19th century. More than 100
Norwegian students enrolled at the Leipzig Conservatoire between 1843
and 1880 (Wasserloos, 2004b, p. 127), while the concept of the Copenhagen
Conservatoire was essentially based on the Leipzig model (but also included
elements that corresponded more closely to the Paris model). The founding

4 The institution is today known as the Royal Danish Academy of Music (Det Kongelige Danske
Musikkonservatorium).
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director of the Copenhagen Conservatoire, Niels Gade, not only studied
in Leipzig, but was also a member of the teaching staft there for several
years. Similar to Leipzig, a single major sponsor stood behind the foun-
ding of the Copenhagen Conservatoire, and both the range of subjects and
the principle of group instruction that aimed at strengthening peer-to-
peer learning corresponded to the Leipzig model (Wasserloos, 2004b, pp.
227,230). Unlike Leipzig however, from the outset Copenhagen provided
numerous student scholarships and study places for free for particularly
gifted but poor students, and the main instrument tuition was not split
up (Wasserloos, 2004b, pp. 232, 239). It can only be speculated as to why
Gade did not follow the Leipzig model in certain respects. In relation to
not splitting lessons in the main instrument, this can certainly be taken as
a sign that Gade considered the Leipzig concept a failure. However, it is
striking to see that great importance was attached to deprivileging access to
the educational opportunities provided by the conservatoires, by awarding
scholarships or free study places in Copenhagen (and later in Oslo). Even
though it may be going too far to see this as an adaptation of the Jacobean
model from Paris, it can still be taken as a sign that the idea of social equity
had a stronger presence in Denmark and Norway in the 19th century than
was the case in Germany at the time.

Like Gade, Lindeman also seems to have oriented himself towards the
German model, even though inspiration must have come from Stockholm
and Copenhagen as well. He might have preferred to take the original as a
model instead of Copenhagen, an institution that he probably regarded as
a copy of the German model. On the occasion of a study trip to Dresden,
he got to know the local conservatoire and was deeply disappointed about
its conservatism, which he wished to avoid when setting up a conserva-
toire in Oslo. Although it is recorded that he originally intended to inspect

‘a number of different conservatoires in foreign countries’ (Lindeman &

Solbu, 1979, p. 15), there is no evidence that he ever visited any other music
education institution abroad besides the one in Dresden (and the one in
Stockholm that he got to know as a 20-year-old student). It is possible that
the disappointment he experienced in Dresden prevented him from doing
so, as well as perhaps lacking travel funds. But beyond this, there are good
reasons to assume that Lindeman was deluded by Dresden’s reputation as
a music city, ignoring the fact that although Dresden was home to one of
the best orchestras in Europe, the local conservatoire was on the one hand
a private institution with no public funding and constantly facing economic
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hardship and, on the other hand, in no way lived up to the reputation of
Dresden as a city of music (cf. Heinemann, 2005).

Summing up some contemporary expert reports commissioned by the
conservatoire’s supervisory board, Michael Heinemann states the follow-
ing about the situation at the Dresden Conservatoire (Conservatorium fiir
Musik Dresden) in the 1880s: ‘None of the teachers can [...] despite their
undoubtedly high merits - be counted among the pioneering artists of the
time’ (Heinemann, 2005, p. 22). It is possible that Lindeman deliberately
decided not to refer to the model of institutions such as those in Leipzig
or Berlin, which were better equipped and operated at a far higher level;
that Dresden appeared as a viable model because it was clear to him that
he also had to get along without (or with only little) financial support from
third parties. In fact, the school he founded in Oslo was very similar to the
Dresden model insofar as it was essentially a privately run institution that
mainly counted interested and wealthy amateurs among its students and
prepared only some of them on a rather informal basis for a future life as
professional musicians (cf. Heinemann, 2005, p. 28).

Lindeman’s school started as an Organist School (Organistskolen) with
2 teachers and 16 students in 1883 (Lindeman, 1889-1901; cf. Forisdal,
2022). The two teachers were Ludvig Mathias Lindeman and his son Peter.
The school changed its name to the Music and Organist School (Musik-
og Organistskolen) already in 1885, and nine years later to the Music
Conservatoire (Musik-Konservatoriet). By 1888, the school had grown to 7
teachers and 80 students, many of whom were quite young children (but no
beginner students below the age of 12 were accepted), which further increased
to 260 students in 1892 and 490 in 1901 (Lindeman, 1889-1901). The majority
of the students in these early years were in fact female. Of the 23 teachers
employed in 1892, 6 were female. In 1892, the conservatoire gave lessons in
a number of subjects, which were divided by the distinction between main
subjects (hovedfag) and secondary subjects (bifag). The main subjects were
instrument lessons, harmony, counterpoint and composition. The secondary
subjects were elementary music theory and instrumentation, aural train-
ing (from 1894), ensemble (including choir) and piano tuning (Lindeman,
1889-1901). Instrumental lessons were given to student groups of two. Other
disciplines were taught in groups of four students or more. Furthermore, the
main instrument was not the only main subject. Also harmony, counterpoint
and composition were main subjects. This may tell us that the school from
the beginning tried to include and cope with both the craft-oriented organist
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context (cf. Utne-Reitan, 2022) and the goal of establishing an institution for
the professional training of musicians more broadly.

From an economic point of view, the initial phase of the Oslo
Conservatoire was a constant challenge. Although the Norwegian parlia-
ment, the Storting, approved an annual subsidy 0of 1,000 Norwegian Crowns
as early as 1886 — which at that time corresponded to a third of the total
budget (Lindeman & Solbu, 1976, p. 8) — the number of students grew in
leaps and bounds at the same time. It was not until 1909 that the Norwegian
state subsidy was increased to 3,000 Norwegian Crowns (Lindeman &
Solbu, 1976, p. 36). Royal scholarships — granted from the first year of
the conservatoire’s operation — allowed a few students per year to attend
the conservatoire for free, which brought some additional financial relief
(Lindeman & Solbu, 1976, p. 12). Regarding its economic situation, how-
ever, the Oslo Conservatoire was never able to compete with the flagship
institutions of the time. It can therefore be assumed that both the limited
range of minor subjects and the teaching of the main instrument in pairs
were primarily due to economic constraints.

Concerts - called ‘musical evenings’ (Musikkaftener) — were a central
part of the school’s activities. They helped to build the institution and
strengthened the position of the Lindeman name in Norwegian musi-
cal life (Forisdal, 2022). The most widespread forms of participation at
the concerts were solo performances and soloists with accompaniment.
Both teachers and students were used as accompanists. At Concert no.
49 (spring 1893), for example, both Peter Lindeman himself and the stu-
dent Erika Michelsen acted as accompanists. Michelsen was a piano stu-
dent in the school year 1892-1893 under the tuition of Chr. Johnson, and
she became a piano teacher for the lower division the following year. On
rare occasions, students actually played with their teachers. For exam-
ple, Peter Lindeman’s quartet for four cellos was played at the concert on
27 February 1893 (Lindeman, 1889-1901), by Peter Lindeman himself and
his students Ulrik Hald, Johan Dahl and Antonius Knudsen. Several musi-
cal evenings had large productions, for example the 7th musical evening on
19 November 1886 where L. M. Lindeman’s Bygdokantate was performed
by 60 singers (Lindeman & Solbu, 1976, p. 16), or 16 October 1892, which
was the first concert in the new venue in Nordahl Bruns gate 8. Here,
L. M. Lindeman’s Norafjeld was performed with a text written by the stu-
dent Olav Ziener. The student’s poem was inspired by teacher Christian
Fahlstrom’s painting of Brage and the Harp, which was painted for the new
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venue. Some students in composition also had their works performed, for
example, Kristian Lindeman (a student in composition under Johannes
Haarklou), who played his own composition Fugue for Organ at this inau-
gural concert. It seems that fewer and fewer teachers participated in the
concerts. In 1897, there were several concerts in which no teachers played,
for example, Musical Evening no. 200 (Lindeman & Solbu, 1976, p. 27).

The archive indicates that students and teachers were involved in a variety
of student-teacher and student-student relationships (including the short-
lasting scheme where older students taught younger students around 1890),
suggesting that the master-apprentice model was as close to the workshop as
the one-to-one version. It also suggests that this early music conservatoire in
Norway strongly emphasised giving the students performing opportunities,
which Rosie Perkins (2013) identified as a cornerstone of the learning cul-
tures of modern higher music education institutions. However, even here we
find that the financial situation played a role. From 1908, the ticket revenues
were put aside in a fund that was used 20 years later to build an extension on
the conservatoire building (Lindeman & Solbu, 1976, p. 35).

Epilogue

The further development of the institution in Oslo remained connected
with the name of Lindeman for a long time, first with Peter Lindeman’s son
Trygve Lindeman taking over as head of the institution after his father, then
with the establishment of the Lindeman Foundation (Lindemans Legat).
The Oslo Conservatoire ceased to exist when the Norwegian Academy of
Music was founded in 1973. This process of transition from a conservatoire
to a higher music education institution was far from unusual and took
place almost everywhere in Europe in one way or another.

Whilst the conservatoires originally aimed at both amateurs and future
professional musicians and thus acted, as was the case in Oslo, as a mixture of
music school and vocational school, their successors strived for full academic
recognition and therefore tried to limit their activities to higher education.
Also, the fact that an originally private institution was, as happened in Oslo,
taken over step by step and, at the end, fully financed by the state, was quite
common in many European countries. In 1999, this process came to a pre-
liminary conclusion with the signing of the Bologna Declaration.

Today, the Norwegian Academy of Music is one of the leading insti-
tutions of its kind in Europe and operates according to principles that
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— despite some differences in detail and some peculiarities shaped by coun-
try-specific cultural traditions and legal framework conditions - differ only
slightly from other institutions all across Europe and beyond. These shared
principles include the persistence of the master-apprentice model, which
puts higher arts education in a unique position compared to university
studies and other higher education programmes. The fact that performing
arts studies in particular are organised as one-to-one tuition, at least in the
student’s main subject, is certainly one of those features that distinguish
it from almost all other higher education studies. Another special feature,
however, is the close, often personal bond between the student and the
teacher/master.

In recent times, this model has been repeatedly questioned. Indeed,
some characteristic features of the master-apprentice model appear to
have become anachronistic, such as the strong personal dependency of
the student on his/her master and the lack of transparency in the structures
and interdependencies that can result from this. But also from a didactic
point of view, it is questioned whether a master-apprentice learning and
teaching setting is actually as efficient as it claims to be. Or, vice versa, it
may be asked whether there might not be alternative models that are just
as efficient as the master-apprentice model and at the same time maybe
even cheaper and less elitist.

There are indeed trends and developments to be observed indicating
that the way in which the master-apprentice model is implemented is under
change. One of these trends is the opportunity given to students, especially
in jazz programmes, to study with different ‘masters’ who are not neces-
sarily experts in the student’s main instrument. But also, the dramatically
increased possibilities to access a great variety of teaching offers, master
classes, online tutorials and online consultations due to new technologies
are changing the role of the master.

In the USA, where school-like and instruction-oriented teaching, as
well as learning music in huge ensembles, are traditionally more com-
mon than in Europe, criticism of the master-apprentice model is mainly
challenging the content of study programmes and the design of curricula,
which are considered to be not sufficiently diverse and inclusive (cf. Elliott,
1995, Campbell et al., 2016). In Europe, the main focus of criticism of the
master-apprentice model is that it seems to contradict the paradigm of
self-determined, student-centred learning (cf. ENQA, 2015; Nerland, 2019).
The two partially identical, but also partially different discourses on both
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sides of the Atlantic have the potential to complement each other and
thus contribute in a productive and constructive way to a renewed fur-
ther development of the master-apprentice model, which has always been
adaptable and capable of survival. However, there is little evidence that this
model is about to disappear.
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Otto Winter-Hjelm and Edvard Grieg, different approaches to the realisation of a
national conservatoire are outlined.
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Introduction

When the Norwegian Academy of Music (NMH) celebrates its 50th anniver-
sary in 2023, it will not be the only milestone in the history of Norwegian
music education. For 140 years ago, Ludvig Mathias and Peter Lindeman
founded the Organistskole (Organist School), the institution that under the
later name Musik-Konservatoriet (The Music Conservatoire) was to be the
forerunner of today’s NMH.' In this article, I will look at the genesis of this
institution in the context of the institutionalisation of music education in
Norway.

The study focuses on the question of why Norway’s nationally rep-
resentative conservatoire only gradually developed out of a school for
organists. In contrast, several other attempts to establish an institution
for professional training of musicians, which offered education in sev-
eral instruments, singing and also teacher training from the beginning,
failed. As a concrete example of this, I will focus on the short-lived Musik-
Akademi (Music Academy) of Otto Winter-Hjelm and Edvard Grieg
(1867-1869).

In a thematic comparison, the focus is on the background of the found-
ing of the institutes themselves and the teaching methods used. What was
the aim of the founders in setting up a new educational institution? How did
they encounter the pedagogical approaches? What were the role models?
How did the choice of method affect the success of the institutes? To answer
these questions, the methods of Educational Transfer and Intercultural
Transfer will be used, which pay special attention to the international link-
ing of teaching traditions.

Professional music education and
international education transfer

Educational Transfer describes a process that is frequently found in peda-
gogical history: educational policies that have proven successful in a par-
ticular place under certain circumstances are copied by other actors and

1 Founded in 1883 as Organistskolen, the institution changed its name to Musik- og Organistskolen only two
years later. In 1894 it received its final name: Musik-Konservatoriet (later specified as Musik-Konservatoriet
i Kristiania and Musik-Konservatoriet i Oslo). In the following, Musik-Konservatoriet refers to the institu-
tion since its foundation in 1883. Whenever only certain periods are referred to, the corresponding name
will be used.



IN THE BEGINNING WAS THE ORGAN

applied outside the original scope. The transferred strategy undergoes a
process of change that reveals conclusions about its own nature, as well as
the character of the actors and nations involved. Research into provenance,
transformation and assimilation processes of educational methods there-
fore already has a longer tradition, especially in the social sciences. David
Phillips and Kimberly Ochs have examined the transformation processes of
educational strategies in numerous studies on Educational Transfer. In the
following, I will refer to the special type of “Educational Policy Borrowing”,
which “presumes one interest in foreign practices and policies rather than
its involuntary reception of foreign ideas” (Phillips & Ochs, 2004, p. 10).
Especially in the French and German language areas, transfer processes
have also been described using the method of Intercultural Transfers. This
model can be seen as an idea related to Educational Transfer, although
its focus is not solely on questions of educational systems but on cultural
practices in general (Espagne & Middell, 2021). Both of them examine
the appropriation processes of cultural concepts, objects or practices that
are connoted with a collective identity. What differentiates them is the
thematic focus within the transfer process; while Educational Transfer
emphasises the transferred policy, Intercultural Transfer especially looks
at the situation in the receiving culture, which changes as a result of the
transfer process. The latter even argues that the specific situation in the
receiving culture determines the success of a cultural transfer. Despite this
difference, both share an approach that opposes a cultural imperialism of
the copied culture.

Applied to musicology, the methods provide an alternative approach
to reception research. It is not about the historiographical highlighting of
individual works or composers, but about the special emphasis on struc-
tural processes. Alexandra Kertz-Welzel dedicates her research to the field
and argues for a ‘culturally sensitive global music education community,
which means a constant educational exchange with fluid cultural and polit-
ical boundaries (Kertz-Welzel, 2018, p. 10). Stefan Keym and Michael Meyer
have recently shown the possible applications of Intercultural Transfers
for musicology (Keym & Meyer, 2022). Going beyond reception research,
the focus here is on a more collectivist approach that takes into account,
among other things, economic and material aspects. Stefan Keym shows
how the development of a widely branched publishing and press system
based in Leipzig contributed to the transregional dissemination of a canon
of classical music (Keym, 2021).
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The models are very similar in their methodological approach. Divided
into four work steps, the motive, actors, implementation and changes in
the receiving culture are examined. However, according to the different
emphasis on educational policy and the receiving culture, there are minor
deviations. Comparing the work steps of the methods, their differences
become clear:

Table 1 Comparison of ‘Educational Policy Borrowing’ and ‘Intercultural Transfers'

Method/ Educational Policy Borrowing

Intercultural Transfers

Phase  (Phillips & Ochs, 2004, p. 10) (Keym & Meyer, 2022)

1. ‘Cross-national attraction: Why is one What are the needs and motivation
country interested in the educational of the receiving culture (for the
policies and practices in another appropriation of a transfer object)?
country? What are the internal impulses
for attraction, and the objectives of
looking elsewhere?

2. Decision making: [...] How [is] the foreign ~ What channels, media or actors were
example [...] used in the decision-making used for the transfer to the receiving
process at home? [...] culture?

3. Implementation: [Considering] the How did the appropriation process take
logistical requirements of implementing  place in the receiving culture? Which
foreign practices and policies. Who elements of the object were adapted
supports or resists implementation, and  to local conditions? Middell calls this
on what scale? Are there national or process an ‘interpretation based on
Llocal ambitions to implement foreign understanding and interest’ (Middell,
practice? How might the policy or 2000, p. 18), Keym calls it a ‘translation’
practice be adopted to suit the local (Keym, 2021).
context?

4. Internalisation: Once the policies or Discourse on the transfer process by

practices are adopted, how do they
become internalised in the existing
system? [...] How do the “foreign”
practices become absorbed and
synthesised?’

contemporaries and posterity.

When comparing the models, the second phase is particularly striking as an
essential difference. In Educational Policy Borrowing, the term ‘decision-
making’ suggests the active involvement of a ministry or influential (educa-
tional) politician. Based on the situation and needs in the receiving culture,
a decision is made about the applicability of a given policy; policies that
are found to be unsuitable are dropped. Intercultural Transfers also take a
look at the actors in the second step, but here they appear rather neutral.
They may be decision-makers, but they may just as well be a newspaper or
a single emigrant teacher, someone who has disseminated an educational
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system without a political agenda in the receiving culture. The success of
the transfer process is not decisive for the examination of the subject matter.
If necessary, the reasons for the failure are questioned.

In my following reflections, I will follow the four phases described, but
I will address aspects of both methods. I believe that the further nuance
that this provides to the approach will outweigh any problems that might
emerge in the process. Precisely because of the different considerations of
political influence in transnational cultural transfer processes, it is impor-
tant to distinguish between a national idea as an aesthetic principle and
actual ministerial involvement.

International competition

The question of motivation and need as the starting point of a transfer
process already leads to the first conflict of the issue with the principles of
the methods. Both the Educational Transfer and the Intercultural Transfers
models seek to eliminate national stereotypes and do not regard educa-
tional systems as country-specific. Consequently, the question arises of
how to justify the examination of a concrete cultural area.

The idea of the approach chosen here is to compare several transfer
processes of different actors who have a similar motivation in common. In
doing so, it is necessary to define the term motivation more broadly and
not focus on the initial idea of only one transfer process. Rather, a look
at Norwegian music education in the 19th century reveals an overarching
idea: the desire to establish a national conservatoire. Harald Herresthal
gave this wish the title “The Dream of an Academy of Music™® (Herresthal,
1993, p. 15), thus describing a period that spanned almost 70 years from its
first expression in 1815 by Lars Roverud (Roverud, 1815, p. 23) to the found-
ing of the Organistskole by Ludvig Mathias and Peter Lindeman in 1883.

The fact that the first expression of the desire for a national music
academy in Norway coincides with the country’s separation from Denmark
in 1814 emphasises the political character of the establishment of a con-
servatoire, which was typical for many countries at the time (Tregear, 2020,
p. 281). The need for a national institution for the specialised education
not only of musicians arose from the striving for national independence

2 ‘Drommen om et musikkakademi’
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from the educational institutions of other states. In Norway, this pro-
cess was expressed in the founding of the University of Christiania (now
Oslo) in 1813 and the establishment of several art academies, such as Den
kongelige Tegne- og Kunstskole (The Royal School of Drawing and Art) in
1818, which followed a trend that was modelled on France. After the French
Revolution, specialised academies such as the Paris Conservatoire (1795)
and the Ecole polytechnique (1794) were founded there. Thus, the debate
about a Norwegian conservatoire finally also experienced a strong politici-
sation (Vollsnes, 2000, p. 12). This gained additional momentum with the
founding of conservatoires in northern Europe from the 1860s onwards.
In 1867, Niels W. Gade founded the Kobenhavns Musikkonservatorium
(Copenhagen Conservatoire of Music). In Stockholm, the Kungliga
Musikaliska Akademien (Royal Swedish Academy of Music) had already
existed since 1771, but it was not until the mid-19th century that the insti-
tute developed into a conservatoire on an international scale (Karlsson,
2005, p. 229).

Political motivations, however, were only one factor in the founding of
conservatoires. The mere fact that one had to travel abroad for further stud-
ies represented a considerable financial barrier. Lena Haselmann shows
how the summary statement of Norges Musikkhistorie — namely that class
differences in the mid-19th century were more a result of the economic situ-
ation than of social or cultural background (Vollsnes, 2000, p. 12) - applied
particularly to the education of female musicians (Haselmann, 2018, p. 127).
The National Music Committee — an advisory body to the Kirkedepartement
(Church Ministry) to evaluate young musicians - responded to this situ-
ation by recommending talents for state travel grants from the late 1840s
onwards. However, the financial situation was only one concern. When
evaluating a handful of Norwegian musicians, their basic education came
into focus. The Committee members complained about the lack of a con-
sistent basic education in the home country. Thus, the preparation for
studying abroad was quite varied. The desire arose for a ‘pre-school’ that
could prepare the domestic music students for the stay abroad, but also
provide a uniform basis of assessment for the Committee itself (Herresthal,
2005a, p. 179).

Political and technical arguments for the foundation of a national music
academy were thus strongly intermingled. As a starting point for the envi-
sioned transfer process, the perception of a national deficit was even more
important than the cross-national attraction of a foreign education system.
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National debates

In accordance with the rather general desire for a national conservatoire in
Norway, more efforts were made to engage individual actors who had the
expertise to establish a national educational institution. This explains the
plurality of attempts to make the plans a reality. After Roverud, it was above
all Norway’s leading musicians who committed themselves to musical life
in their homeland. Ole Bull made a few attempts to realise the vision of
a music academy in the early 1840s (Wergeland, 1927, p. 210) and later in
1862 (Vollsnes, 2000, p. 155). The most successful attempt, however, was
made by Edvard Grieg and Otto Winter-Hjelm, who founded the Musik-
Akademi in 1867 but had to close it down after a few years. In the late 1870s,
Johan Svendsen also submitted an application to the Storting (Norwegian
parliament) to found a national educational institution for musicians, but
it was rejected (Herresthal, 2005b, p. 111).

In addition to all these individual actors, the role of the National Music
Committee must be highlighted. Founded in 1849, it worked from then on
at the interface between musical practice and political participation. Its
activities must therefore be considered not only in terms of the evaluation
of individual talents, but also against the background of the national inter-
estin the gradual establishment of a national professional music education.
It is not surprising that its push for the establishment of a national pre-
school in 1858 combined individual needs for the assessment of applicants
with national interests in a central training institution. Such a pre-school, or
even an academy, would not only function as a starting point for students,
it would also provide jobs for teachers and thus benefit already trained
musicians in Norway (Siems, 2021, p. 185).

It may be asked at this point whether the selection of scholarship holders
and their destinations also reflects a political agenda, namely an intended
educational transfer of a certain role model. Looking at the musicians who
were awarded scholarships in the 1850s, however, a balanced plurality can
be observed.’ Stays at the conservatoires in Leipzig and Berlin were pro-
moted just as much as study trips to Paris or Brussels. Comparing the first
applications from the 1850s, it is evident that string musicians in particular
were drawn to Paris and Brussels, whereas composers, organists and sing-
ers often applied for grants to travel to Germany. This observation is also in

3 An overview of the scholarship applications and approvals can be found in Herresthal, 2005 a & b.
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line with @yvind Norheim’s (Norheim, 1992, p. 132) and Lena Haselmann’s
(Haselmann, 2018, p. 101) research. This plurality does not reflect the aim
of transferring a particular educational system.

The reasons for choosing the destination were often complex. The strong
attraction of the French-speaking institutions is probably partly a result
of the Francophile orientation of the Kungliga Musikaliska Akademien
(Karlsson, 2005, p. 238), where some aspirants had gained their first experi-
ence. The fact that there were neither education opportunities for compos-
ers nor for advanced singers in Stockholm until the end of the 19th century
can also be seen as a reason for the students’ orientation towards Germany
and France (Karlsson, 2005, p. 241). Lena Haselmann also emphasises that
there were often pecuniary reasons for choosing the place of study. A stay in
the German cities was considerably cheaper than Paris, where the number
of foreign students was also restricted (Haselmann, 2018, p. 122).

The Leipzig Conservatoire as role model

Looking at what were ultimately the most developed attempts to found an
academy in Norway, however, the example of the Leipzig Conservatoire
was to prove particularly important. Founded in 1843 by Felix Mendelssohn
Bartholdy, the educational institute attracted foreign students in particular
in the first years of its existence. Unlike the Conservatoire in Paris, it did not
limit itself to the education of mainly local musicians but even highlighted
the large number of international students and the charisma this brought
with it (Schiller, 1968). Between 1843 and 1880, the proportion of foreigners
among the students was 41% (Wasserloos, 2004a, p. 64).

With this international orientation, the Leipzig Conservatoire pursued
the idea of contributing to the dissemination of a musical aesthetic that
had been developing in the bourgeois concert and publishing city since
the end of the 18th century. Judging by Mendelssohn’s letters during the
founding stage of the conservatoire, one of the main goals he pursued was
the ‘preservation of a true sense of art and its propagation™ (Mendelssohn
Bartholdy, 2013). In other words, a conception of music was to be cultivated
and disseminated which was particularly understood as a distancing from
exuberant and sensational virtuosity. Rather, the focus was on an academi-
sation of music education that not only emphasised the playing itself, but

4 ‘Erhaltung dchten Kunstsinnes und seine Fortpflanzung’
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also instruction in music theory, music history and aesthetics. According
to this understanding, the musician was less of a craftsman, in the sense of
a mere reproducing player, than an artist who, enlightened by theoretical
and historical knowledge, also appeared as a mediator. This idea is symbol-
ised by the formulation of ‘teaching in all branches of music understood
as art and science” (Directorium des Conservatoriums der Musik, 1861), a
dictum that goes back to the founding protocols. Rebecca Grotjahn shows
how close this understanding of music comes to Humboldt’s concept of
‘higher education’ in its consideration of music as part of general education
(Grotjahn, 2005, p. 310).

The Leipzig model also included the establishment of a musical canon,
of which the main focus was German music going back to Johann Sebastian
Bach with an emphasis on the orchestral music of the Viennese Classical
period. Through the interwoven interaction of music publishing houses,
music journals and the emerging concert scene around the Gewandhaus
orchestra, this musical ideal - linked to the city of Leipzig — consolidated
itself both regionally and nationally (Keym, 2021). With its ‘multiplying
factor’, the Leipzig Conservatoire was to represent a further element in the
dissemination of this aesthetic idea (Grotjahn, 2006, p. 26).

The institutional mission of the Leipzig Conservatoire had a kind of
reciprocal effect on the striving for a national professional music education
in the mid-19th century. Yvonne Wasserloos reports that between 1843 and
1880, 12% of the students who graduated from the Leipzig Conservatoire
went on to found music schools, orchestras, associations, etc. in their home
countries, thus propagating elements of the Leipzig model (Wasserloos,
2004a, p. 79). In this way, the Leipzig model can be seen as a catalyst for
educational transfer processes.

A central factor that made the model of the Leipzig Conservatoire inter-
esting to transform and further develop was the founding process of the
institution. Here, the driving force was not public financing or royal patron-
age in the sense of monarchical self-promotion, as was the case in many
other places, but the dedicated commitment of the city’s middle classes.
Only a few years after it was founded, the Belgian music critic Francois-
Joseph Fétis expressed his doubts in a report on his experiences in Leipzig:
‘An art school can only flourish if the government covers the costs and the

5  ‘Unterrichts in allen Zweigen der Musik als Kunst und Wissenschaft verstanden’
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lessons are free of charge, as in the conservatoires of France and Belgium™
(Fétis, 1849, p. 426). However, the origins of Leipzig’s music publishing and
concert business, as well as its music journalism, were proof that it was pos-
sible to create a musical life mainly through the commitment of an active
citizenry. This increased the attractiveness of the Leipzig model for places
with little chance of public funding (Grotjahn, 2006, p. 30).

Among the students attracted to the Leipzig Conservatoire from other
countries were numerous musicians from Scandinavia. The strong attrac-
tion for northern European students was due in large part to Niels W. Gade,
who was a member of the teaching staff at the Leipzig Conservatoire in
the 1840s and advocated a classically inspired style that was characteris-
tic of Leipzig (Wasserloos, 2004b). In Norway, regular advertisements in
local magazines and newspapers drew attention to the educational insti-
tution in Leipzig in the 1860s at the latest (e.g., Direktionen for Musik-
Conservatoriet i Leipzig, 1864).

The Leipzig model found its way into the national debates on the
establishment of a Norwegian conservatoire at about the same time. In
1863, the National Music Committee took up its call of 1858 once again.
Together with Ole Bull, its members applied for annual support for a music
academy (Christiania den 9de Marts, 1863). The primary aim of the music
school was to train music teachers and musicians for the military and
the Church. The applicants were clearly dissatisfied with the current level
of practising musicians. It can be assumed that several institutes served
as models for the applicants. However, only the Kungliga Musikaliska
Akademien is explicitly mentioned; its staff organisation and appeal to tal-
ented teachers are cited as exemplary. Like Stockholm, a ‘Central-Institut’
was to be established in Christiania that would bring together all national
musical competencies in one place. With the founding protocols of the
Leipzig Conservatoire in mind, however, one formulation in this letter
also attracts attention, namely that ‘the most important branches of music
science should be taught theoretically and practically”” (Christiania den
9de Marts, 1863).

It is initially surprising to read a Leipzig reference in a document linked
to Ole Bull. Bull was known for his criticism of study trips to Germany,

6  ‘Eine Kunstschule kann nur dann gedeihen, wenn die Regierung den Kostenpunkt bestreitet und der
Unterricht unentgeldlich ist, wie in den Conservatorien von Frankreich und Belgien.
7 ‘devigtigste Grene af Musik-Videnskaben theoretisk og praktisk skulde leeres’
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especially Leipzig (Herresthal, 2009, p. 286). Nevertheless, it does not seem
to be merely a coincidental expression similar to the Leipzig curriculum.
Rather, the emphatically theoretical orientation of the music school and
the expressed goal of using music to ‘elevate and ennoble People’s lives™
(Christiania den 9de Marts, 1863) also point to the idea of a ‘higher educa-
tion’ in the Humboldtian sense. It is likely that these references do not come
from Ole Bull but from one of the other proponents, such as a member of
the National Music Committee like Halfdan Kjerulf. Kjerulf had been in
Leipzig in 1850-1851 and had taken private lessons with Ernst Friedrich
Richter. He subsequently arranged for young Norwegian talents to come to
Saxony (e.g., Otto Winter-Hjelm, who enrolled at the Leipzig Conservatoire
in 1857) (Hochschule fiir Musik und Theater ‘Felix Mendelssohn Bartholdy’
Leipzig, 1858).

The fact that the aims mentioned here were subject to the condition of
sufficient public funding, unlike in Saxony, shows how the collaboration of
several actors led to a draft that combined aspects of different educational
concepts. Even though the application remained unsuccessful, the 1863
proposal by Bull and the Music Committee shows the combined efforts
to establish an institution for the professional training of musicians in
Norway. As a jointly presented proposal with several institutional models,
influences from different countries were taken and renegotiated according
to local needs.

The Musik-Akademi of Otto Winter-Hjelm
and Edvard Grieg

After the unsuccessful attempt in 1863, it took only one year before Otto
Winter-Hjelm tried his hand at founding a national music school. In 1864,
he announced the foundation of a music school for children shortly after
returning from his studies at the Leipzig Conservatoire and the Neue
Akademie der Tonkunst (New Academy of Music) in Berlin (Winter-
Hjelm, 1864). As one of the essential innovations of the school, he intro-
duced the method of group teaching as he had become acquainted with
it in Berlin. Advanced students were to act also as teachers. In this way,
Winter-Hjelm wanted to ‘combine elementary and higher education”

8  ‘at haeve og foraedle Folkelivet’
9  ‘Forening af Elementzr- og heiere Undervisning’.
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(Winter-Hjelm, 1864) and address students with different levels of knowl-
edge simultaneously. Consequently, the model is to be understood from a
pedagogical point of view, but it also had economic reasons. Unlike Bull,
his financial plan did not include any state subsidies. Similar to the Leipzig
Conservatoire, he was thus dependent on the income generated by student
fees. The group teaching method promised the most students per teacher.

Only two years after opening the music school for children, Winter-
Hjelm reported that the method had produced good results in the lessons
and convinced the parents of the pupils (Winter-Hjelm & Grieg, 1866,
p. 1). The success encouraged him to expand the music school into an
academy that would operate according to the same teaching principles.
Edvard Grieg, who had just returned from his study visits abroad, was to
join him as director. Essentially, the expansion of the institution consisted
of the higher education of professional musicians and the establishment
of a seminar for music teachers. Financing was to continue to come from
the income generated by the students. The founding announcement states
that the Musik-Akademi is characterised by its ability to go beyond the
teaching of one method, aiming at an all-round education of the pupils.
Regular ‘evening entertainments™® and public concerts, as well as lectures
in music history were to underline its versatile character. In addition to
Winter-Hjelm and Grieg himself, well-known artists from Christiania’s
music life taught there.

The educational approach continued to focus on group teaching, which
ultimately also emphasised the all-round instruction of the pupils. Both
Grieg and Winter-Hjelm had come into contact with the teaching model
during their studies in Leipzig. The latter also argued for its advantages with
an advanced version at the Neue Akademie der Tonkunst in Berlin, where
he studied later. Unlike the application of Bull and the National Music
Committee in 1863, however, the Leipzig references by Winter-Hjelm and
Grieg were obvious and even explicitly mentioned. Quoting the Berlin sing-
ing instructor Gustav Engel, the founders of the Musik-Akademi emphasise
the importance and value of the Leipzig-inspired teaching method. The
Leipzig model therefore seems to have served not as a secret pattern, but
as a reference for the quality of teaching.

10 In the original Norwegian Aftenunderholdning, referring to the German expression Abendunterhaltung,
which was a special feature of the Leipzig pedagogy.
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The financial strategy of the Musik-Akademi and its focus on group
lessons meant that many dilettantes had to be admitted to the student
body. However, this was not only done out of financial necessity, but also
expressly with the idea of inspiring more dilettantes to pursue music and
expand concert audiences in the Norwegian capital (Siems, 2021, p. 199).

An institution is needed here, if only with a view to the future development of a larger
audience for music [...]. We are optimistic that the dilettantes who emerge from
this academy will form a healthy and strong core in this respect." (Winter-Hjelm &
Grieg, 1866)

It becomes clear that Grieg and Winter-Hjelm pursued the political goal of
strengthening national musical life. The Musik-Akademi was to help estab-
lish a concert scene like the one the two founders had seen in Germany.

The large-scale project, however, was to be short-lived. Only three
years after declaring its foundation, the Musik-Akademi came to an end,
the reasons for which can only be described in vague statements. Harald
Herresthal offers three possible explanations: 1) economic difficulties,
which arose soon after the academy was founded due to its uncertain finan-
cial strategy; 2) a failure to reach the target groups, as more upper-class
circles preferred private tuition to an academy. At the same time, the fees
were too expensive for the lower social classes; and 3) the young age of the
teachers, who had not yet established themselves and were dependent on
the income. They reacted to the economically insecure situation by accept-
ing private pupils and thus undermining the operation of the academy
(Herresthal, 2005b, p. 68).

Another factor may also have been a problem already known at the
Leipzig Conservatoire. There, the financial predicament also had a negative
effect on the quality of teaching. Out of the need to attract as many students
as possible, more and more amateurs with poor prior knowledge were
admitted, which affected the content of the lessons. This in turn affected the
reputation of the institution (Wasserloos, 2004a, p. 42). Yet it was precisely
the group teaching method that had this effect.

11 ‘Man traenger nemlig her til en saadan Anstalt, om man alene tager Hensyn til den fremtidige Udvikling
af et storre Publikum for Musiken. [...] Vi naere den Fortrostning, at den Stok af Dilettanter, som fra
et saadant Akademi bliver sendt ud blandt Publikum, skal danne en sund og kraftig Kjerne i denne
Henseende!
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The Organistskole of Ludvig Mathias and
Peter Lindeman

While Winter-Hjelm and Grieg pursued a cultural-political goal with the
Musik-Akademi, the Organistskole must be viewed in a different light. As
was the case with Winter-Hjelm and Grieg, the foundation of a music
school by Peter Lindeman followed immediately after his graduation as a
cellist in Stockholm (1880) and his subsequent return home to Kristiania
(now Oslo). Unlike the founders of the Musik-Akademi, however, he ini-
tially limited himself to organ lessons, supplemented by the theoretical
subjects necessary for an organist.

In doing so, he reacted to a lack of music education for church musicians,
which was also noticed in the political arena (Musik- og Organistskolen i
Kristiania, 1886). What was different in Lindeman’s case from the founda-
tion of many other music institutes was his family background. At 25, he
could count on the full support of his family. His father, Ludvig Mathias
Lindeman, was at the time considered an authority in Norwegian musical
life. His name as co-founder of the Organistskole not only attracted a great
deal of attention from the public, but also created a trustworthy basis for
attracting supporters such as the Church Ministry. The Statsraad (Secretary
of State) at the time, Johan Sverdrup, commented as follows on the head-
masters’ application for state support in 1885:

The reason why the matter met with so much sympathy was that it was linked to
the name of old Lindeman [Ludvig Mathias]; not because they wanted to pay him
a personal tribute, but because they found in him an assurance that the school
would be run in a good spirit and achieve the goal to which it aspired.”” (Storthings
Forhandlinger, 1888, p. 277)

Even when L. M. Lindeman died in 1887, the ‘memory of an outstanding
musician’™ (Storthings Forhandlinger, 1888) was a weighty argument that
convinced the government of the need to subsidise the institution. It is
questionable whether Peter would have had similar success as a sole appli-
cant to the Church Ministry.

12 ‘Grunden til, at Sagen blev omfattet med saa megen Sympathi, var, at den knyttedes til gamle Lindemans
Navn; ganske vist ikke, fordi man vilde vise ham saa at sige en personlig Honner, men fordi man i ham
fandt en Sikkerhed for, at Skolen vilde blive drevet i god Aand og opfylde det Maal, som den sigtede mod’.

13 ‘den fremragende Musikers Minde’
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However, the father’s assistance was not limited to ideational support
for the project. Rather, he was a practical help, especially in the very first
years. His flat with its harmonium was used for teaching. He also taught
without taking a salary for it (Vollsnes, 1999, p. 261). With the publication
of the 36 Fugerte Preludier (1881) and the 54 Smd Preludier (1883), L. M.
Lindeman also made an important contribution to the study literature
that was used in the lessons. Furthermore, in the lessons of the first years,
the Orgelskole (Organ School) by Just Lindeman - a brother of Ludvig
Mathias — was used, which had been published between 1876-1880. This
is evident from the first annual report written by Ludvig Mathias and
Peter Lindeman in 1884:

Of other organ works we have used in teaching, Orgelskole (published by [Just]
Lindeman), Seminaristen, a collection of organ pieces published by Josefsohn, L. M.
L. fugal preludes and small preludes, as well as already some preludes and fugues by
Bach, etc. (Lindeman & Lindeman, 1884)

The dominance of the Lindeman name both among the teachers and as
authors of the teaching material suggests the strong family character of
the institute in the early years. In the first application for a state subsidy,
it is stated that the existence of the Organistskole ‘rests completely and
permanently on private devotion™ (Musik- og Organistskolen i Kristiania,
1886, p. 38). This private commitment was possible thanks to along music-
pedagogical tradition within the family, which goes back to Ole Andreas
Lindeman - the father of Ludvig Mathias and Just.

Having studied with C. P. E. Bach’s pupil Israel Gottlob Wernicke in
Copenhagen, Ole Andreas Lindeman developed a personal style that was
firmly rooted in the Berlin Bach reception of the late 18th century. After
his studies, Lindeman returned to Norway with numerous handwritten
copies and translations of music theory treatises. The estate contained over
60 titles with a focus on Johann Philipp Kirnberger and the Berlin Bach
School." This collection was the basis of a teaching tradition that extended
from Ole Andreas Lindeman to almost all subsequent members of
the Lindeman family. He himself taught his children based on the old

14 ‘Afandre orgelsager har vived undervisningen benyttet «Orgelskole» (udgitt af Lindeman), «Seminaristen»,
en samling orgelstykker udg. af Josefsohn, L.M.L. fugerte preludier og sma preludier samt allerede tildels
Bachs preludier og fuger’

15 ‘at den helt og holdent hviler paa privat Opofrelse.

16  An overview of the family library can be found in Karevold (1996, p. 187).
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theoretical treatises, but there was also a diligent exchange of writings
and notes among the family members. The traces of use, comments and
additions by several authors bear witness to this (Karevold, 1996, p. 109).

Ole Andreas Lindeman can therefore be seen as the starting point of
an inner-familial music pedagogy that can be described as unique due to
his ‘solitary position’ (Karevold, 1996, p. 105) in the musical life of Norway
in the first half of the 19th century. In his 1857 obituary of Ole Andreas
Lindeman, Marcus Jacob Monrad called this family tradition a ‘golden
chain (Monrad, 1857), which was continued by the younger members.
Even if the younger generations were always striving for adaptations of
the theoretical core, the rootedness in the aesthetics of the 18th century
remained. The emphasis on polyphony and the organ works of Bach in the
annual report quoted above also reflects this.

The continuation of this family tradition can also be seen in the
school concerts of the 1880s and 90s. If one adds up the compositions
of all members of the Lindeman family, the works of Bach (8.8%) and the
Lindemans (10.8%) were played most frequently at the first 100 student
concerts between 1885 and 1896. In addition, their prominent positions
within the programmes as opening and closing numbers also under-
lines the fundamental importance of the compositions (Ferisdal, 2022,
p. 47). Anders Forisdal argues on the basis of these data for the conti-
nuity of the ‘golden chain’ in the institutional framework of the music
conservatoire.

Against this background, the founding of the Organistskole in 1883
appears to be a moment of making public a tradition that had been more
or less internal within the family until then. The extent to which this
tradition was still present not only in the early years — when the focus
was still on organist training - but also at the beginning of the 20th cen-
tury becomes clear in the tribute to Ole Andreas Lindeman on the 50th
anniversary of his death in Musikbladet, Musik-Konservatoriets jour-
nal, which dedicated a ‘reality poem’ in several parts to the ‘old organist’
(Buseth, 1909). Also, the Preludes by Ludvig Mathias Lindeman were
still compulsory literature for the institution’s organ students at this time
(Lindeman, 1912, p. 44).

17 ‘gylden kjede.
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An organ school becomes a conservatoire

However, the question arises of how a fully fledged conservatoire could
develop from an organist school. In accordance with the original name of
the institution, the focus in these early years was especially on organ play-
ing. The annual report of 1884 states that the pupils learned modulations,
voice leading and basso continuo (Lindeman & Lindeman, 1884, p. 2). Soon,
however, the focus broadened, and more and more students studied other
instruments (Forisdal, 2022 p. 47). As a result, the name of the institution
changed to Musik- og Organistskolen (The Music and Organist School) only
two years after its foundation. In 1894, the name changed once again, this
time to Musik-Konservatoriet.

The separation of musicians and organists in the 1885 name may be
surprising. But a glance at the annual reports reveals that this also reflects
a different treatment of the students. Even in 1913 — the institute was called
Musik-Konservatoriet for almost 20 years — the curriculum included special
requirements for organists: ‘Organist students must also study counter-
point and composition to compete for larger posts™ (Lindeman, 1913, p. 2).
The link between practical playing and theoretical understanding, which
was particular to organist training, differed from the curriculum of the
other instrumentalists. Many forms of musical creativity, especially in the
sense of improvisation and composition, were therefore directly linked
to playing the organ. The practical relation to organ playing thereby also
had an impact on the composition and counterpoint lessons of the other
students.

To understand how a teaching institute for organists could develop into
a fully fledged conservatoire, it is important not only to think of training
in organ playing, but to look at the professional field of church musicians
in general. They were not only responsible for the accompaniment of the
church service, but - especially in small villages — acted as a local music
teacher. The quite broad range of studies offered in the first year at the
Organistskole was already directed towards this professional field. If one
understands the institution from this point of view, less as a school for
organists and more generally as an academy for church music, then the
focus of the institution, which broadened over the years, makes sense.

18  ‘Organistelever maa desuten studere Kontrapunkt og Komposition, for at kunne konkurrere om storre
Poster.
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Musik-Akademi and Organistskole in
comparison

When comparing the two models regarding the initial motivations, it is
evident that in both cases cultural-political ambitions played just as much
a role as economic reasons. Just like Lindeman, Winter-Hjelm and Grieg
founded their institution only a short time after returning from study trips
abroad. The desire to establish themselves at home with a teaching post
was thus significant for all three. In addition to the expected economic
benefits for their own livelihood as musicians, the idea of founding a con-
servatoire was made lucrative by a national cultural-political programme.
The striving for national independence in matters of music education, as it
was articulated in national debates, was thus a leading principle that made
the new founding of conservatoires look promising. The Musik-Akademi
project must clearly be seen in this context. Peter and Ludvig Mathias
Lindeman also responded to a political agenda. However, in their case it
was the observed and politically criticised lack of an institute for the train-
ing of church musicians.

The choice of teaching method followed the initial decision to found a
music school. Here, the main actors in the transfer process were the teach-
ers themselves. In both cases, it was based on the personal experiences of
the young musicians during their studies or at home. The broad range of
experiences of the founders proved to be a decisive difference. While the
Lindemans could build on a strong educational tradition that had been
proven in the family, Winter-Hjelm and Grieg had to rely on establishing
new strategies and applying teaching methods that were familiar to them.
The proportion of borrowed methods is, consequently, significantly higher
in their case. They integrated experience gained from studies in Leipzig
and Berlin into their own school concept.

In the case of the Lindeman family, the borrowing of educational
structures took place over several generations. Beginning with the Bach
reception by Ole Andreas Lindeman, a unique understanding of music
developed within the family circle. The theoretical writings, collections and
study materials that were passed on indicate that the pedagogical practice
was, at its core, an internally developed ‘private’ strategy. The founding
of the Organistskole in 1883 marked the moment when this pedagogical
heritage was made public.
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The Lindemans’ wealth of family experience was also to prove useful
in the practical implementation of the educational method. First of all, it
was the pedagogical knowledge and the corresponding teaching material
that made it easier to integrate the method into the teaching process. In
addition, L. M. Lindeman’s reputation as an organist helped to convince
both students and sponsors of the project. With this, he helped the later
conservatoire to get off the ground. Thanks to the family’s cohesion and
their pedagogical work as a collective self-image, it was also possible to
compensate for additional strains and to support each other. It can be
observed that several family members taught at the Organistskole. Private
living quarters and instruments were the property of the conservatoire.
Thus, the family character of the institution played a large part in its suc-
cess, especially in the early years.

Winter-Hjelm and Grieg could not rely on such family assistance and
protection. Without any public funding, they were entirely dependent on
the solvent student body. Thus, they were even more dependent on adapt-
ing to local needs. In Leipzig and Berlin, they had become acquainted with
the group teaching method, a concept that promised both financial security
and a broad pedagogical impact. By applying the method in the context of
amusic school for children, Winter-Hjelm first made an attempt to test its
suitability for the Norwegian market. The success of this attempt was the
decisive argument for him to design the Musik-Akademi along the same
lines. Only a few further adaptations were made during the expansions,
such as employing more renowned teachers, offering public concerts, etc.

The different conditions of the Organistskole, which, from the begin-
ning, was built on relatively solid pedagogical experience and the Musik-
Akademi, which had more the character of an experiment to introduce
a new teaching method in Norway, were clearly noticeable in the lasting
success. Although the method of group lessons in the music school for
children was successful, the model failed in the field of professional music
education. Teachers accepted private pupils and thus stole solvent pupils
from the institution. This was also a rejection of the teaching method and
created a competitive situation between the teachers. Private and business
interests were subsequently in conflict with each other. However, the very
fact that beyond the testing in the context of the music school for chil-
dren, only a few adaptations of the teaching method to local needs were
made may be one reason for the early failure of the institution. Rather than
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responding to local needs, the founding advertisements speak of the idea
of using the Musik-Akademi to change local musical life in Norway.

In this way; it differed significantly from the Organistskole’s aspirations.
With the direct reaction to the need - and not a national dream - for a
training school for organists, which was also recognised by the government,
the Organistskole appealed to a clearly defined target group. Favoured by
the family’s reputation as church musicians, the attraction was strong and
the school grew steadily over the first years. Forisdal also points out that
even when the Musik-Konservatoriet’s teaching staff grew, it was largely
made up of teachers who had been trained at the institution themselves
(Ferisdal, 2022, p. 54). Thus, even in an increasingly public environment,
the Musik-Konservatoriet retained a private character to a certain extent.

Despite these strategic advantages that an essentially family-based insti-
tute had over a public music academy, the question remains as to why an
organist school would be the starting point for a fully fledged conservatoire.
The Organistskole focused on an instrument that was not even included
in the portfolio of Grieg’s and Winter-Hjelm’s academy. A look at music
education in Norway in the years before shows that organ schools tended
to have more lasting success than other music schools. Ferdinand Vogel
ran an organ school in Bergen for almost half a century, and Carl Arnold’s
organ school in the 1860s was similarly successful. The reason for this was
probably that organists or cantors were among the few musical professions
in Norway that promised permanent employment. The demand for church
musicians was constantly high. A thorough training of the candidates was
important, because they were often required to carry out additional tasks
such as conducting choirs and ensembles, teaching music, etc. A teaching
institute for organists therefore had a market in Norway because there was
a demand for it. An academy like that of Winter-Hjelm and Grieg appealed
to a smaller, more bourgeois audience. In addition to the advantages of a
privately run educational institution, this was probably the most important
explanation why Musik-Konservatoriet developed from an organ school
and not from one of the fruitless politically motivated attempts.

Résumeé

A closer look at the models from Leipzig and the Lindeman family reveals
that the two quite different designs share the common idea of a practi-
cal-theoretical understanding of music, which, despite its quite practical
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anchoring in the Lindemans’ profession as organists, was based on a broad
theoretical foundation that can be traced back to the 18th century. It is
therefore hardly surprising that Monrad’s formulation in the obituary of
Ole Andreas Lindeman, in which he calls him a ‘preserver and propaga-
tor of the true musical tradition™ (Monrad, 1857), recalls Mendelssohn’s
aims for the Leipzig Conservatoire: ‘Preservation of a true sense of art and
its propagation’ (Mendelssohn Bartholdy, 2013). In particular, the work
of Bach appears to be the common point of reference for two musical
traditions that developed separately from one another in different cul-
tural areas: on the one hand, the Lindeman reception of Bach in the tradi-
tion of Kirnberger; on the other, the Romantic interpretation of Bach by
Mendelssohn, which represented the stylistic ideal of the Leipzig School.

While Mendelssohn’s pedagogical model in Leipzig was oriented
towards the cultural interests of the local middle classes and had a strongly
public and multiplying character, Lindeman’s framework initially served
primarily as a private pedagogy - limited to a few members - which gradu-
ally developed and finally took on a public character with the founding
of the organist school in 1883. By then, it had produced several members
of a family that was both musically as well as pedagogically highly gifted,
and thus - with a multiplying factor of its own - laid the foundation for
Norwegian music pedagogy. We can therefore speak of educational bor-
rowing or transfer in each of the cases - both in the spatial and, not least,
in the temporal sense.
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Abstract: The article illuminates music history teaching at the Norwegian
Academy of Music (NMH) from 1973 to 2023 through two questions: How have
mandatory music history courses at NMH been described in the curriculum
through fifty years and to what extent is there accordance between the formal
descriptions and the teachers’ practice as they express it? What changes have
taken place in music history teaching at NMH in the period 1973-2023?

The research is based on written material in the form of curricula and course
descriptions, as well as qualitative interviews with fifteen former and current
teachers at NMH. The article highlights issues related to what is formulated in
the written curricula, the teachers’ perceptions of what they actually did and the
teachers' own reflections on what they believe is essential in music history teach-
ing at NMH. The text presents themes and issues that have been common to the
teaching of music history in several study programmes, such as classical music,
Norwegian traditional music, improvised music and jazz, music education, com-
position and church music — both in terms of how music history teaching has been
organised and carried out, as well as which themes have been emphasised. In
conclusion, the article discusses the ways in which music history can be relevant
for music students, both during the course of study and with regard to the working
life the students will be a part of after graduation.
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Introduksjon

Helt siden Norges musikkhegskole (NMH) ble etablert i 1973," har musikk-
historie veert en obligatorisk del av undervisningstilbudet for studenter pa
forste og andre studiedr,” i noen perioder som sarskilte musikkhistoriekurs,
i andre perioder som del av storre fellesemner. Gjennom érene er studie-
planer og emnebeskrivelser utviklet og revidert, og det har veert endringer
i hvordan undervisningen har vaert organisert og gjennomfert, avhengig av
hvilke leerere som har undervist, storrelser pa studentgrupper, tilgjengelige
undervisningsrom samt endringer i NMHs studietilbud. Denne artikkelen
handler med andre ord ikke om ett enhetlig undervisningsemne med
betegnelsen «musikkhistorie», men om flere ulike emner - og dermed
ogsa flere undervisningspraksiser og musikkhistorieforstaelser gjennom
femti ar.
Artikkelen underseker to spersmal:

1. Hvordan har obligatoriske musikkhistorieemner ved NMH blitt beskre-
vet i studieplaner og emnebeskrivelser gjennom femti ér, og i hvilken
grad er det samsvar mellom formelle emnebeskrivelser og leerernes
praksis, slik de uttrykker den?

2. Hvilke endringsprosesser har funnet sted i musikkhistorieundervis-
ningen ved NMH i perioden 1973-2023?

Artikkelen undersoker musikkhistorieundervisning fra et historisk orien-
tert perspektiv og bygger pa skriftlig materiale i form av studieplaner og
emnebeskrivelser samt intervjusamtaler med til sammen 15 tidligere og
navarende larere. I bredere forstand sgker artikkelen a bidra til diskusjoner
om hvordan musikkhistorie kan vare relevant i hgyere musikkutdanning.

Nedenfor folger en presentasjon av teoretiske perspektiver, metode,
gjennomgang av studieplaner og emnebeskrivelser i relasjon til laerernes
erfaringer, endringsprosesser i musikkhistorieundervisning og refleksjoner
om relevans i hoyere musikkutdanning.

1 NMH har rotter tilbake til Organistskolen i Christiania (grunnlagt 1883), senere kalt Musikkonservatoriet
i Oslo. NMH ble opprettet i 1973 og har siden veert en kunstfaglig og vitenskapelig hogskole.

2 Artikkelen belyser obligatorisk undervisning i musikkhistorie for forste og andre studiear. Noen studie-
programmer har hatt obligatorisk undervisning i musikkhistorie ogsa i tredje og fjerde studier, i tillegg
til valgemner som studentene har kunnet velge etter eget onske, men dette undersokes ikke i denne
artikkelen.
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Teoretiske perspektiver

Artikkelen undersegker musikkhistorieundervisning ved NMH gjennom
to perspektiver. For det forste belyses forholdet mellom hva som er ned-
felt i skriftlige dokumenter og leerernes fortellinger. For det andre belyses
hvordan NMH som sted har veert i utvikling gjennom femti ar. De to per-
spektivene utfyller hverandre.

Lzereplaner: formelle, operasjonaliserte og skjulte

Studieplaner og emnebeskrivelser kan forstas pa flere mater. Laereplan-
forskning lofter frem fem forstaelsesméter: ideologisk, formell, oppfat-
tet, operasjonalisert og erfart laereplan (Goodlad et al., 1979; Hanken &
Johansen, 2021). I denne artikkelen belyses formell leereplan i form av de
vedtatte dokumentene og operasjonalisert laeereplan i form av den faktiske
undervisningen.

I tillegg kan sakalt skjult leereplan forekomme. En skjult leereplan omfat-
ter hva studenter kan risikere a laere uten at det har veert intendert fra
institusjonens side, eksempelvis at klassisk vestlig kunstmusikk star i en
seerstilling sammenlignet med jazz eller norsk folkemusikk. En slik hold-
ning vil neppe veere i trad med verken studieplaner og emnebeskrivelser
eller leereres undervisning, men studentene kan likevel oppfatte at et slikt
hierarki eksisterer.’

NMH som sted: lokaler, opplevelser og kontekster

Da NMH ble etablert, var studietilbudet innen vestlig klassisk musikktradi-
sjon, og skolen hadde omtrent 300 studieplasser (Musikkhegskolen, 1974b,
s. 19).* I dag har NMH over 750 studenter og et studietilbud som ogséd
omfatter norsk folkemusikk og improvisert musikk og jazz (NMH, u.a.).
I tillegg til utvidelsen i studentmasse og studietilbud har virksomheten
gjennom arene vekslet mellom a ta i bruk flere lokaler og & veere lokalisert
i ett bygg.” Denne vekslingen har pavirket de praktiske rammene for under-

3 SeJohansen (2021b) for en grundigere diskusjon av skjult leereplan innen hoyere musikkutdanning.

Frem til og med 1977 het institusjonen offisielt «Musikkhegskolen».

5 11970- og 1980-arene var NMH spredt over flere lokaler i Oslo sentrum, blant annet i Nordahl Bruns
gate, Universitetsgata og Wergelandsveien. 11989 flyttet NMH inn i nybygde lokaler i Slemdalsveien pa
Majorstuen og virksomheten var samlet frem til 1996, da NMH og @stlandets Musikkonservatorium
ble slitt ssmmen og pa nytt ble delt mellom flere lokaler, denne gangen i Slemdalsveien pa Majorstuen
og i Dzlenenggata ved Carl Berners plass. I 2007 ble tilbygget i Slemdalsveien tatt i bruk, og hele
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visningen. Eksempelvis har forskjellige studieretninger hatt tilherighet i
ulike bygninger, og sterrelse pd undervisningsrom har lagt begrensninger
for hvor mange personer som har kunnet veere til stede samtidig. NMH
som sted har med andre ord veert i endring gjennom femti ar nar det gjelder
bade fysiske lokaler, fagtilbud og menneskene som fyller virksomheten.

Sted kan forstas pa flere mater, eksempelvis som et geografisk punkt
pa kartet og som en sosial moteplass. Innen stedsteori pekes det gjerne pa
tre hovedforstaelser: sted som lokalisering, sted som opplevelse og sted
som kontekst (Berg & Dale, 2004).° Nar det gjelder sted som lokalisering,
legges det vekt pa kvantifiserbare og synlige egenskaper ved et sted (Berg
& Dale, 2004, s. 41), eksempelvis NMHs fysiske undervisningslokaler. Med
tanke pa sted som opplevelse legges det vekt pa den «indre, subjektive,
opplevelsesmessige dimensjonen ved et sted» (Berg & Dale, 2004, s. 42),
med andre ord hvordan mennesker knytter seg til og tolker steder. En slik
forstaelse kan knyttes til den enkeltes personlige erfaring og vil dermed
veere individuell. Ved tale om sted som kontekst legges det vekt pé sted
som ramme for sosial interaksjon. Folger vi denne tankegangen, vil NMH
vaere en moteplass der mennesker interagerer med hverandre. En slik for-
staelse apner for intersubjektive perspektiver, og slik kan mennesker som
har hatt (og har) tilknytning til NMH, dele en felles forstaelse av NMH
som sted.

NMH som sted kan ogsé forstds som en ansamling av mennesker,
musikktyper og ulike former for musikalske og pedagogiske praksiser.
Innen nyere stedsteori brukes betegnelsen assemblage, pa norsk oversatt til
«sammenkastethet» eller «<ansamling», for & beskrive ssmmenfoyninger av
flere heterogene elementer (Lysgard, 2015). Slik jeg ser det, kan assemblage-
perspektivet veere egnet til forsta NMH som sted. NMH er og har veert et
sted der mennesker motes og inngar i samspill og samarbeid. NMH er en
ansamling av studenter, leerere, fagtradisjoner og praksiser som meotes og
utvikles gjennom videreferinger og endringer.

virksomheten ble igjen samlet. I skrivende stund (2022) er lokalene i Slemdalsveien ikke tilstrekkelig
tilpasset dagens behov, og NMH leier derfor eksterne lokaler, blant annet for 4 huse deler av adminis-
trasjonen og for & gjennomfore deler av konsertvirksomheten.

6  Disse tre hovedforstielsene ble presentert av den britisk-amerikanske samfunnsgeografen John A. Agnew
11987. Han hevdet at de métte ses som komplementzre, ikke konkurrerende.
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Tidligere forskning

Det har foregitt store endringer de siste femti arene nar det gjelder hvilke

temaer som har blitt loftet frem i musikkhistorieundervisningen i hoyere

musikkutdanning. Litt forenklet kan man si at det har skjedd en forskyv-
ning fra en vektlegging av vestlig kunstmusikktradisjon til dagens under-
visning, som omfatter flere musikkformer. Det har ogsa skjedd en dreining

fra a rette sokelyset pa musikkverker til studier av fremforingspraksiser og

samfunnsmessige forhold. Ved NMH har disse endringene i musikkhis-
torieundervisningen foregatt parallelt med endringer i studietilbudene -
fra 1970-arenes studietilbud innen klassisk vestlig kunstmusikk til dagens

bredere studietilbud.

Lzerernes formidling og studentenes lzering

En sentral problemstilling innen musikkhistorieundervisning er i hvilken
grad man skal belyse musikk og musikalske praksiser, og i hvilken grad
man skal belyse ulike historiske, kulturelle og sosiale kontekster (Goehr,
1992; Hovland, 2008; Natvig, 2002). Ulike leerere kan velge ulike tyngde-
punkter; én leerer kan legge vekt pa musikkestetikk, mens en annen kan
vektlegge historiografi.”

I lopet av de siste tidrene har det funnet sted en dreining i didaktisk
tenkning og praksis — fra synet pa musikkhistorieundervisning som
kunnskapsformidling til dagens diskurs som fremhever a legge til rette for
fruktbare leeringsprosesser for studentene (Balensuela, 2019; Briscoe, 2010;
Davis, 2012; Stone, 2016; Unkari-Virtanen, 2012). En fremtredende stemme
i denne sammenhengen er Mary Natvig (2002, 2012), som poengterer vik-
tigheten av a legge til rette for at studentene selv skal kunne utforske og
undersoke musikkhistoriske temaer og problemstillinger.

Internetts fremvekst og tilgang péa digitale leeringsplattformer har
bidratt til store omveltninger for bade studenter og laerere. Dagens diskurs
tematiserer kildekritikk og tilrettelegging for at studentene skal kunne opp-
arbeide seg «historisk bevissthet» fremfor «kunnskap om historiske fakta»
(Unkari-Virtanen, 2012, s. 168). Kort sagt a legge til rette for studentenes
leering fremfor a fortelle studentene den kunnskapen man mener de ber

7 I dagens musikkforskning er forholdet mellom estetikk og historiografi selvsagt ikke begrenset til under-
visning i musikkhistorie. Flere forskere har bidratt til diskusjonen, blant disse Leo Treitler, Lydia Goehr,
Kofi Agawu, William Weber, Mary Natvig og Ingrid Monson.
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tilegne seg (Stone, 2016, s. 131). Under koronapandemien de seneste drene
har ogsa nedstengning og smittevernrestriksjoner bidratt til endringer i
undervisningspraksiser.

Metode

For & underspke undervisning i obligatoriske musikkhistorieemner ved
NMH har jeg analysert skriftlige studieplaner og emnebeskrivelser samt
gjennomfert kvalitative semistrukturerte intervjuer. Arbeidsmetodene har
utfylt hverandre og har vert nedvendige for a fa et mest mulig helhetlig
bilde av musikkhistorieundervisningen ved NMH. Litt forenklet kan man
si at studieplaner og emnebeskrivelser har representert kartet, mens inter-
vjusamtalene har gitt informasjon om hvordan leererne har manevrert i
det faktiske terrenget.

Analyse av studieplaner og emnebeskrivelser

Ved NMH har studieplaner og emnebeskrivelser blitt revidert omtrent én
gang i tiaret. Faglige ansatte har i stor grad initiert og veert involvert i
endringer og revisjoner, og studieadministrasjonen har hatt en aktiv rolle
i arbeidet med & utforme den endelige ordlyden. Gjennom arene har det
veert ulike rammefaktorer for undervisningen. Eksempelvis har timeplan,
gruppestorrelser, tilgang pa undervisningsrom og antall laerere spilt inn pa
hvordan undervisningsemnene har blitt beskrevet, og pa hvordan under-
visningen har blitt gjennomfert. De studieplanene og emnebeskrivelsene
jeg har hatt foran meg, er saledes resultat av omfattende forhandlinger
mellom faglige, pedagogiske og praktiske hensyn.

Analyse av studieplaner og emnebeskrivelser er gjort med henblikk
pé a undersoke grad av stabilitet og forandring i undervisningstilbudet i
musikkhistorie. Analysen er fortatt induktivt for a kartlegge og identifisere
endringer, menstre og serskilte tematikker (Lynggaard, 2012). I analysen
er det vektlagt a se studieplaner og emnebeskrivelser i lys av de umiddel-
bare, lokale situasjonene som var aktuelle da dokumentene ble utformet
(Ryymin, 2018). Jeg har lagt vekt pA NMH som sted - i form av de fysiske
lokalene der undervisningen har funnet sted, samt som subjektive og inter-
subjektive perspektiver.

I arbeidet har jeg hatt tilgang til studieplaner og emnebeskrivelser
fra perioden 1970 til 2022. Det eldste materialet har veert tilgjengelig i
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papirformat i NMHs arkiver. Dette er skannet i samarbeid med kollegaer
i NMHs historieprosjekt. Materiale fra 1995 og frem til i dag har veert til-
gjengelig digitalt som spkbare PDF-dokumenter og nettsider. Jeg har ogsa
hatt tilgang til papirversjoner av studieplaner frem til 2003.

Kvalitative semistrukturerte intervjusamtaler

For a fa innsikt i undervisningspraksiser har jeg gjennomfort semistruk-
turerte kvalitative intervjusamtaler med 15 tidligere og navaerende lerere.
Intervjusamtalene har gitt meg informasjon som jeg ellers ikke ville hatt
tilgang til. Jeg har spurt intervjudeltagerne om hvordan de har undervist,
og jeg har fatt hore deres refleksjoner om musikkhistorie som fagfelt, og
om hvilken plass musikkhistorie har hatt — og kan ha - i et utdanningslep
ved NMH.

Det er mange som har undervist i musikkhistorie ved NMH fra 1973
og frem til i dag. Noen har hatt undervisning i musikkhistorie som sin
hovedbeskjeftigelse, mens andre hovedsakelig har undervist i andre fag
og emner og samtidig hatt noe musikkhistorieundervisning innimel-
lom. De personene jeg har snakket med, har hatt ulik tilknytning til
NMH. Noen har vert fulltidsansatt ved NMH i mange tiar, flere sagar
et helt yrkesliv, andre har jobbet fulltid ved NMH i en kortere periode,
og atter andre har vert engasjert i mindre stillingsbreker i avgrensede
tidsrom.

De 15 personene jeg har snakket med, utgjor et representativt utvalgt av
tidligere og navaerende ansatte som har undervist og underviser i musikk-
historie ved NMH. Utvalget er gjort ut fra to hovedkriterier. Det forste har
veert at intervjupersonene til sammen skulle ha erfaring med a undervise
i musikkhistorie fra samtlige fem tidr i NMHs historie. Det andre kriteriet
har vert at intervjupersonene til sammen skulle ha erfaring med a under-
vise i obligatoriske musikkhistorieemner ved alle NMHs bachelorprogram.
Av de personene jeg har snakket med, har atte bakgrunn i klassisk musikk
(inkludert kirkemusikk), fire i norsk folkemusikk og tre i jazz og impro-
visert musikk. Til sammen representerer de et forholdsvis bredt utvalg av
undervisningserfaringer fra NMH.

Jeg har hatt som ambisjon a legge til rette for en faglig samtale mel-
lom kollegaer. Sa langt det har veert mulig, har intervjusamtalene vart
gjennomfort som gruppesamtaler med to eller tre personer til stede i
tillegg til meg. I gruppesamtalene har jeg samlet leerere med tilknytning
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til samme musikkfelt. De fleste samtalene er gjennomfort fysisk, enten
i NMHs lokaler eller hjemme hos intervjupersonene. Enkelte av sam-
talene er gjennomfort som telefon- eller videomoter. Jeg har i tillegg
hatt kontakt med intervjupersonene via e-post eller telefon i forkant av
intervjusamtalene.

Intervjusamtalene, bdde gruppesamtalene og en-til-en-samtalene, har
i stor grad veert preget av felles refleksjon fremfor av spersmal og svar. I s&
mate har intervjuene veert arenaer for bade kunnskapsinnhenting og kunn-
skapsproduksjon. Det er et kjennetegn ved kvalitativt forskningsinterviju at
kunnskap kan konstrueres og utvikles i samspill mellom intervjuperson(er)
og intervjuer (Grove & Heiret, 2018; Kvale & Brinkmann, 2015). Mélet med
intervjuene har vert a diskutere noen temaer og problemstillinger i felles-
skap, med utgangspunkt i intervjupersonenes erfaringer.

Prosjektet er, som del av NMHs historieprosjekt, meldt og godkjent
av Norsk senter for forskningsdata (NSD). Intervjupersonene har mot-
tatt informasjon om forskningsarbeidet samt intervjuguide. Deltagelse har
veert frivilling. Intervjudeltagere og intervjuutsagn er anonymisert.

Til de samtalene som har veert gjennomfert i NMHs lokaler, tok jeg med
papirutgaver av studieplaner og emnebeskrivelser. De fysiske eksemplarene
har fungert som igangsettere av minner, og da serlig papirutgavene av
studieplanene fra 1975 0g 1982, som med sine karakteristiske innbindinger
har veert samtalestartere i mote med leerere som underviste i 1970- og 1980-
arene. Noen av intervjupersonene har vist materiale til meg, eksempelvis i
form av leereboker, kompendier, manus til forelesninger, kassettband med
lytterepertoar og eksamensoppgaver.

Lydopptak og egne notater fra intervjuene er analysert ved menings-
kondensering (Kvale & Brinkmann, 2015). [ analysen har jeg etterstrebet &
lofte frem bade tematikker som har vert felles for flere av samtalene, samt
partikuleere temaer som kun har kommet frem i ett eller to av intervjuene
(Grove & Heiret, 2018).

Det er viktig & ta hoyde for at mennesker kan huske feil, og at det i lopet
av femti ar har veert endringer i hva som har vert vektlagt i den faglige
diskursen. Eksempelvis er det i dag flere som fremhever et feministisk per-
spektiv i musikkhistorieundervisning, noe som ikke var tilfellet ved NMH
11970- og 1980-arene, ifolge de leererne jeg har snakket med. I samtale med
leerere som underviste i musikkhistorie for forti og femti ar siden, har det
derfor ogsa vert relevant a here hvilke tanker de gjor seg om musikkhis-
torieundervisning i dag.
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Forskerposisjon

Hva man ser, henger sammen med hvor man star. Betegnelsen insider
brukes om en person som «pa grunn av sin spesielle og privilegerte posi-
sjon innehar - eller antas & inneha - en kunnskap som andre ikke har»
(Kvernbekk, 2005, s. 18). Insider kan forstas bade som et binaert og som et
gradert begrep. Bineert vil insider vaere noe man er eller ikke er, eksempel-
vis insider kontra outsider. Hvis man derimot forstar insider som gradert,
kan man diskutere i hvilken grad en person befinner seg — og beveger
seg — mellom tenkte ytterpunkter (Dwyer & Buckle, 2009, 2018; Kvernbekk,
2005).

Jeg har undervist i musikkhistorie pa bachelorniva ved NMH siden 2015,
og som tidligere student og stipendiat har jeg god kjennskap til NMH som
institusjon. Jeg har imidlertid ikke studert ved NMH pa kandidatniva, og
jeg har ikke hatt noen av intervjupersonene som lerere i musikkhistorie.
Ikke desto mindre kjenner jeg fagfeltet, jeg kjenner institusjonen, og jeg
kjenner de fleste intervjupersonene fra for.*

Fra min posisjon kan jeg ha storre grad avinnsideperspektiv i temaer
som gjelder undervisningspraksiser ved NMH fra 2015 og frem til i dag,
og mindre grad av innsideperspektiv nir samtalene har handlet om de
fire forste tidrene av NMHs virksomhet. Tilsvarende kan jeg ha sterre
grad av innsideperspektiv knyttet til undervisningspraksiser innen det
klassiske musikkfeltet, som jeg selv er skolert i, og mindre grad av inn-
sideperspektiv nar samtalene har handlet om undervisning i jazz- og
folkemusikkhistorie.

Hva er ulempen med innsideposisjonen? For det forste kan posisjonen
innenfra bidra til at jeg kan ta enkelte ting for gitt og dermed risikere &
overse viktige aspekter. For det andre kan innsideposisjonen bidra til at
jeg som forsker kan vegre meg for 4 belyse temaer som kan sette institu-
sjonen eller personer i et negativt lys. For a mete disse utfordringene har
jeg forspkt a undersoke studieplaner og emnebeskrivelser med et sa apent
blikk som mulig. Jeg har ogsa etterstrebet i intervjusamtalene a stille apne
sporsmal og & innta en lyttende posisjon. Jeg kan imidlertid ikke tre ut av
min egen forstielseshorisont, og mine tolkninger av skriftlige dokumenter
og muntlige samtaler er farget av mitt eget erfaringsgrunnlag.

8  Tre av intervjupersonene hadde jeg ikke snakket med tidligere, de ovrige tolv kjente jeg fra for.
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Musikkhistorie i studieplaner,
emnebeskrivelser og praksis

Musikkhistorie ved NMH har i perioder veert et serskilt undervisnings-
emne og periodevis del av emner med en noe bredere profil. Grovt sett
har det veert vekslet mellom undervisning i store grupper der studenter
har vert samlet pa tvers av studieretninger, og undervisning i mindre
grupper delt inn etter studieretning og hovedinstrument. Blant emnene
finnes musikkhistorie og formlare (1970), musikkhistorie 1 og 2 (1975),
verkstudier (1982), musikkhistorie (1995), musikkhistorie og musikalsk
analyse (1997), musikkhistorie 1 og 2 (2003) og musikkforstaelse I og II
(2013). De ulike betegnelsene kan gi en pekepinn pé hva som har vert vekt-
lagt i undervisningen. Eksempelvis kan formlere peke mot analyse, mens
musikkforstdelse kan peke mot refleksjon. Etableringen av studieprogram-
mer i norsk folkemusikk og improvisert musikk og jazz 11990-arene bidro
til at det ble opprettet serskilte kurs i folkemusikkhistorie og jazzhistorie
for de aktuelle studentgruppene.

Nedenfor folger en presentasjon av musikkhistorie ved NMH. Presen-
tasjonen omfatter musikkhistorie som stotteemne, hvordan musikkhistorie
har vert beskrevet i studieplaner og emnebeskrivelser, og hvordan tidligere
og navaerende leerere har fortalt na i ettertid om sine undervisningsprak-
siser. Presentasjonen belyser ikke vekttall eller studiepoeng, antall under-
visningstimer, pensum, arbeidskrav, eksamensform eller karakteruttrykk.

Musikkhistorie som stgtteemne

Obligatorisk undervisning i musikkhistorie har vert regnet som stotte-
emne eller stottefag ved NMH siden midten av 1970-arene.” Stotteemner
skal stotte opp under hovedemnene i hvert studieprogram, eksempelvis
hovedinstrument eller komposisjon. Eksempler pa andre stotteemner ved
dagens bachelorprogram er gehertrening, satslere og digital kompetanse
for musikere.

En tilsvarende deling mellom hovedemner og omkringliggende emner
er a finne eksempelvis ved Det Kongelige Danske Musikkonservatorium i

9  Betegnelsen «stottefag» ble trolig forste gang beskrevet av davaerende undervisningsleder Einar Solbu i et
notat i 1974 (takk til Aslaug Louise Slette for denne informasjonen) og forste gang brukt i studieplansam-
menhengi1982. Si langt jeg har klart & finne ut, ble betegnelsen «fag» brukt om alle undervisningsemner
ved NMH frem til 2010, deretter ble betegnelsen «emne» tatt i bruk.
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Kgbenhavn og Koninklijk Conservatorium (Royal Conservatoire) i Haag.
Ved forstnevnte institusjon regnes hovedinstrument som bachelorpro-
grammets «hovedfag», mens musikkhistorie er plassert under «almene
fag» sammen med blant annet horelaere, satslaere og entreprenogrskap
(Det Kongelige Danske Musikkonservatorium, 2022)."° Ved Koninklijk
Conservatorium herer hovedinstrument hjemme under «artistic develop-
ment», mens musikkhistorie er plassert under «academic skills» (Royal
Conservatoire The Hague, 2022).

Som stotteemne skal musikkhistorie ved NMH vere konstruktivt
for studentenes hovedpraksiser (som kan vaere a synge, spille, under-
vise eller skape musikk), noe ogsa tidligere studiesjef Einar Solbu (1993,
s. 60) understreket: «Spilletimene er uten tvil studentenes viktigste timer.»
«Spilletimene» som Solbu viste til for tretti ar siden, kunne veere hoved-
instrumentundervisning med én lzerer og én student til stede, klassetimer,
kammermusikk eller andre utgverpraksiser der studentene fikk veiledning
av leerer.

Ved dagens NMH kan «hovedinstrument» romme ulike former for
undervisnings- og leringsfelleskaper. For eksempel er samspill del av
hovedinstrument pa bachelorprogrammene i norsk folkemusikk og impro-
visert musikk/jazz (NMH, 2022b, 2022¢), og ved studieretning for klassisk
musikk har flere hovedinstrumentlaerere gjennomfert prosjekter der grup-
peundervisning har inngatt i hovedinstrumentundervisningen (Hanken,
2015). Hovedinstrument og hovedemner ved dagens NMH omfatter anta-
gelig flere ulike undervisnings- og leeringspraksiser sammenlignet med
hva som var vanlig i 1970-, 1980- og 1990-arene. Noyaktig hva de ulike
stotteemnene har skullet stotte opp under, har med andre ord veert i end-
ring gjennom femti ar.

Den grenne planen: kunstmusikkhistorie med vekt pa
bredt repertoar

I Musikkhogskolens forste studiear (1973-1974) ble undervisningen gjen-
nomfort etter studieplanene fra det tidligere Musikkonservatoriet i Oslo
(Musikkhegskolen, 1974a, s. 4). Undervisningen i musikkhistorie inngikk i
emnet musikkhistorie og formlare, et emne som skulle gi «en oversikt over
musikkhistorien, samt modne eleven musikalsk» (Musikkonservatoriet

10 I studieordningen er musikkhistorie fort opp som «musikkhistorie/kulturfagy.
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i Oslo, 1970, s. 728). I mars 1974 ble utkast til ny studieplan presentert,
og i november 1975 ble ny studieplan ferdigstilt. Denne omfattet alle
Musikkhogskolens studietilbud og ble trykket med dyp grenn papirinn-
binding, noe som ga den tilnavnet «den grenne planen».

Den grenne planen var til en viss grad en videreforing av tidligere planer
fra Musikkonservatoriet i Oslo, men den var ogsa utarbeidet med inspira-
sjon fra musikkutdanningsinstitusjoner i andre land. I forordet skrev davee-
rende rektor Robert Levin at «[e]n plan som denne vil alltid matte veere et
kompromiss mellom mange interesser og hensyn», og han understreket at
«Musikkhegskolen vil seke a holde i gang en stadig debatt om sine oppgaver
og malsettinger» (Musikkhegskolen, 1975, s. 5). Holdningen med & invitere
til innspill har preget ogsa senere studieplanendringer.

I 1975 hadde Musikkhggskolen fire hovedstudier pa kandidatniva:
vokallinjen, instrumentallinjen, kirkemusikklinjen og skolemusikklinjen.
Alle hadde felles obligatorisk musikkhistorie i form av musikkhistorie
1 (forste studiear) og musikkhistorie 2 (andre studiear). Musikkhistorie
1 er beskrevet som et grunnkurs i «den musikkhistoriske utvikling» som
skulle gjore studentene «kjent med et bredt musikkhistorisk repertoar»
(Musikkhegskolen, 1975, s. 140). Undervisningen i musikkhistorie 1 ble i
hovedsak gjennomfort som forelesninger for hele drskullet. Det var studenter
«nesten sa langt som man kunne se», uttalte en av laererne jeg intervjuet.

Mens gruppene var store i forste ar, skulle musikkhistorie 2 gi rom
for fordypning i grupper etter hovedinstrument (Musikkhogskolen, 1975,
s.141). Denne inndelingen i fellesundervisning i forste studiear og i mindre
grupper i andre studiedr har veert gjeldende for store deler av musikk-
historieundervisningen ved NMH gjennom arene.

Verkstudier: skreddersgm for mindre studentgrupper

11982 ble det innfort nye studieplaner for kandidatstudiene. Til forskjell
fra den gronne planen ble det trykket atte mindre hefter med studieplaner
for henholdsvis akkordeon (NMH, 1982a), blokkflayte, cembalo og gitar
(NMH, 1982b), kirkemusikk (NMH, 1982¢), klaver (NMH, 1982d), kom-
posisjon (NMH, 1982e), musikkpedagogikk (NMH, 1982f), orkesterins-
trumenter (NMH, 1982g) og vokalfag (NMH, 1982h). Heftene ble trykket
i lys gul innbinding og hver forside var prydet med en unik illustrasjon."

11 Forsideillustrasjonene var laget av Hans Christian Sondresen.
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Overgangen fra én felles studieplan for alle kandidatstudier til atte skred-
dersydde planer fremstér som en radikal endring.”

I fem av de gule studieplanheftene inngar musikkhistorie i emnet verk-
studier (NMH, 1982a; 1982b; 1982d; 1982g; 1982h). Verkstudier er beskrevet
som «teoretiske studier av musikkverk» og var obligatorisk stettefag i bade
forste og andre studiear for de utevende kandidatstudiene. Til tross det fel-
les emnenavnet verkstudier var det seerskilte emnekoder, og beskrivelsene
av det faglige innholdet varierte noe fra plan til plan.

Sammenlignet med gvrige musikkhistorieemner ved NMH skiller verk-
studier seg kraftig ut pa to omrader. For det forste er verkstudier langt
mer omfattende enn de ovrige, i den forstand at emnet inneholdt bade
musikkhistorie, satsteknikk, analyse med mer. For det andre er verkstudier
sterkere knyttet til studentens hovedinstrumentrepertoar sammenlignet
med musikkhistorieemner bade for og etter 1980-arene.

Hvis man utelukkende ser péa de skriftlige dokumentene, kan det se
ut som at innferingen av verkstudier innebar en helt ny organisering av
musikkhistorieundervisningen. I samtalene med leererne kom det imid-
lertid frem at man ved NMH i mange tilfeller har prevd ut nye undervis-
ningsopplegg i praksis for deretter & nedfelle endringene i de skriftlige
emnebeskrivelsene. Verkstudier er et eksempel pa denne fremgangsmaten.

Hosten 1978 ble det sdkalte strykerprosjektet satt i gang som et prove-
prosjekt ved NMH. Strykerprosjektet omfattet «integrert praktisk teoretisk
undervisning» og var rettet mot NMHs strykerstudenter (Karevold, 1982).
Strykerprosjektet var inspirert av «comprehensive musicianship»-bevegel-
sen, som den gangen var fremtredende ved flere musikkutdanningsinsti-
tusjoner i USA (Utne-Reitan, 2022, s. 124).

Erfaringer fra strykerprosjektet ble viderefort i1982-planen. Verkstudier
la vekt pa «en sterk forbindelse mellom studentenes musikkutevelse og
studier av musikkteoretiske emner» (NMH, 1982a, s. 50)." Repertoaret, og
da i seerstilling det repertoaret studentene selv kunne utove, skulle vaere
en inngang til analyse, satstekniske studier og musikkhistoriske perspek-
tiver: «Studentene vil i stor utstrekning bli organisert i grupper som har

12 Ogsididenne planen ble det invitert til innspill. I forordet presiserte rektor Harald Herresthal og studiesjef
Einar Solbu at planen «vil bli vurdert hvert ar, og det vil da kunne bli foretatt revisjoner. Hogskolen vil
gjerne motta konstruktive synspunkter pa planen bade fra det interne miljo og fra andre» (NMH, 1982a,
s. 4). Sitatet er hentet fra studieplan for klaver, men ordlyden er identisk i samtlige tte hefter.

13 Sitert fra studieplan for akkordeon. Tilsvarende formulering finnes i gvrige studieplaner som inneholder
verkstudier.
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felles repertoar og som kan arbeide som ensembler» (NMH, 1982g, s. 51)."
Det ble imidlertid presisert at verkstudier ogsa skulle gi introduksjon til
et bredere repertoar, og i planen for vokalfag er det sagar understreket at
repertoar ut over vokalmusikk ma inkluderes, slik som «instrumentale
verker og musikk fra andre kulturer enn den vesterlandske» (NMH, 1982h,
s. 44).

I intervjusamtalene kom det frem at mange leerere hadde trivdes godt
med & undervise i musikkhistorie som del av verkstudier i 1980-arene. De
relativt sma studentgruppene bidro til at leererne fikk god kontakt med stu-
dentene, og det 4 ha et felles repertoar i undervisningen ga gode muligheter
for samarbeid med kollegaer som underviste i eksempelvis satsteknikk,
analyse og hovedinstrument.

Kirkemusikk, komposisjon og musikkpedagogikk
1982-planene inneholdt egne kurs i musikkhistorie for kirkemusikk, kom-
posisjon og musikkpedagogikk. Ved kirkemusikkstudiet var undervisnin-
gen i musikkhistorie fordelt over fire ar, med et faglig spenn fra gregorianikk
til det 20. arhundre. Det var relativt fa studenter, og undervisningen for
to arskull kunne slds sammen ved behov (NMH, 1982¢). Kandidatstudiet
i komposisjon hadde undervisning i komposisjonshistorie, et emne som
skulle lofte frem utvalgte verker og musikalske uttrykk pa mater som kunne
vaere relevante for studentenes eget skapende arbeid. Emnet hadde sokelys
pa «det 20. arhundrets musikk inkludert den afro-amerikanske musikk»
(NMH, 1982e, s. 44).

Blant 1982-planene skiller kandidatstudiet i musikkpedagogikk seg ut
ved at det i beskrivelsen av musikkhistorie legges vekt pa kritisk refleksjon
og selvstendighet. Det er nedfelt i malsettingen at studentene skulle «utvi-
kle evnen til en fordomsfri, kritisk og vurderende holdning til all musikk»,
og at musikkhistoriefaget skulle «gi grunnlag for selvstendig tilegning og
stillingstaken til musikk» (NMH, 1982f, s. 97).

Sa langt jeg har klart a finne ut, har ingen av de ovrige emnebeskri-
velsene fra samme ar tilsvarende formuleringer om kritisk tenkning og
refleksjon. Til ssmmenligning er det i beskrivelsen av verkstudier for orkes-
terinstrumenter benyttet ord som «innsikt», «kunnskap» og «forstielse»,

14 Tilsvarende formulering finnes i andre studieplaner fra samme ér.
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samt at emnet skulle «gjore studenten bedre i stand til a lese oppgaver
som utever og formidler av musikk» (NMH, 1982g, s. 50). Det er imid-
lertid ikke spesifisert at uteverstudenten skulle utvikle evne til & mote
musikk pa en fordomsfri, kritisk eller vurderende mate, slik malet var for
musikkpedagogikkstudenten.

Musikkhistorie for musikkpedagogikk skiller seg ogsa fra verkstudier
ved at emnet inkluderte et langt bredere musikkfelt, «prinsippielt [sic] all
musikk» (NMH, 19821, s. 97). I likhet med verkstudier for utgverstudentene
var det i planen for musikkpedagogikk presisert at musikkhistorieunder-
visningen skulle knyttes til «det repertoar studentene selv arbeider med i
hovedinstrument, kor, ensembler etc.», men det ble understreket at man
ogsa skulle jobbe med musikk som studentene var «avskaret fra a arbeide
med som utever i studiet» (NMH, 1982f, s. 97). Hovedtyngden av repertoa-
ret skulle knyttes til «Vestens musikkhistorie» med sarlig vekt pa musik-
ken etter 1900: «[I]kke bare den sékalte kunstmusikken, men ogsa ulike
former for folkemusikk, folkelig musikk, bruksmusikk, populeermusikk
etc.» (NMH, 1982f, s. 98)."

Sa langt jeg har klart & finne ut, forekommer betegnelser som afro-
amerikansk musikk, populeermusikk og tilsvarende kun i 1982-planene
for komposisjonshistorie og musikkhistorie for musikkpedagogikk." I de
ovrige planene er det implisitt at forstavelsen «musikk» i «<musikkhistorie»
er ensbetydende med musikk innenfor vestlig, klassisk kunstmusikktradi-
sjon. De leererne jeg har snakket med, bekrefter at de i all hovedsak jobbet
med musikkhistorie innen klassisk musikktradisjon (inkludert tidligmu-
sikk og samtidsmusikk) pa denne tiden, men de forteller ogsé at det utover
i1980-arene var stadig flere studenter som ytret enske om undervisning i
jazz- og populeermusikkhistorie.

Samlokalisering og samling av hele arskull

Da NMH ble samlokalisert pa Majorstuen i 1989, ble musikkhistorie-
undervisningen samlet i storre grupper. Pa papiret kan det se ut som at
endringen fra mindre til storre grupper kom et par ar senere, men i praksis

15 Studieprogrammet i musikkpedagogikk var for ovrig forst ute ved NMH med «jazz/pop/rock» som en
forseksordning i 1984 (Weisethaunet, 2021).

16  Som nevnt inkluderte verkstudier for vokalfag «musikk fra andre kulturer enn den vesterlandske», men
det er ikke presisert hvilke typer musikk dette kunne vere.
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ble musikkhistorieundervisningen i all hovedsak samlet pd rom 139 i de
nybygde lokalene allerede fra januar 1989.”

I studieplanene fra 1993 er musikkhistorie skilt ut som eget undervis-
ningsemne, musikkhistorie (MH10A og MHI1A), pa tilsvarende mate som
i 1975-planen. Noen prinsipper fra 1982-planen er imidlertid viderefort,
eksempelvis at man skulle etterstrebe et repertoar som var relevant for stu-
dentenes hovedinstrument (NMH, 1993b, s. 117). Men i og med at student-
gruppene ble storre, var det ikke mulig & skreddersy undervisningsopplegg
til hovedinstrument slik man hadde gjort i 1980-drene. En av leererne jeg
intervjuet, beskrev undervisningen pd rom 139 som «gjennomsnitts-
undervisning», i den forstand at man som leerer valgte repertoar som man
tenkte ville veere relevant for de fleste i studentgruppen. Dermed kunne
man lett miste «ytterpunktene», for eksempel tidligmusikk og samtids-
musikk. De lererne jeg har snakket med, forteller at man i forbindelse med
samlokaliseringen pa Majorstuen mistet noe av den oppmerksomheten pa
oppferingspraksis som hadde veert fremtredende i musikkhistorieunder-
visningen gjennom 1980-drene.

Tross nybygg pd Majorstuen beholdt kandidatstudiet i musikkpedago-
gikk saerskilt musikkhistorieundervisning i enda noen ar. 1993-planen for
musikkpedagogikk beskriver musikkhistorieundervisning over tre ar med
betegnelsene musikkhistorie I, IT og III (NMH, 1993a). Afroamerikansk
musikk skulle inngé i undervisningen, og det skulle legges vekt pa kritisk
refleksjon. Til sammenligning star det i 1993-planen for uteverstudiene
at mél for «faget musikkhistorie» var a gi kunnskap og innblikk, a gjore
kjent med, & bevisstgjore og tilsvarende, og da med betoning av politiske,
sosiale, kulturelle og ekonomiske forhold (NMH, 1993b, s. 117), men det
er ikke spesifisert at musikkhistorieundervisningen skulle bidra til kritisk
refleksjon eller behandle annen musikk enn vestlig kunstmusikk, slik det
var ved musikkpedagogikkstudiet.

Studieplanen fra 1995 fremstar som en milepal: For forste gang siden
«den grenne planen» i 1975 ble alle studieprogrammene pé kandidatniva
samlet til felles musikkhistorieundervisning. Fellesemnet fikk navnet

17 Badeisamtale med leerere som underviste pa denne tiden og i forordet til studieplanen fra 1993 kommer
det frem at flere studieplanendringer var innfort i praksis for studieplanen ble lansert. Davaerende rektor
Bjorn E. Boysen skrev: «Studieplanen er et resultat av en lengre tids arbeid hvor faglige endringer som er
gjort i drene siden de forrige planene foreld er samlet opp. Det er ogsa forsokt 4 se planene for alle ute-
verfagene i sammenheng, slik at felles fag far ssmme innhold, utforming og vekt i studiet» (NMH, 1993b,
s.3). Lintervjusamtalene forteller laererne at man begynte med storgruppeundervisning i musikkhistorie
samtidig med at NMH ble samlokalisert i januar 1989.
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musikkhistorie og var obligatorisk for alle studenter pa forste og andre
studiedr.”® Emnet besto av fire epokekurs med en varighet pa ett semester
hver, og kursene skulle gi studentene en innfering i henholdsvis prebarokk
og barokk, klassisisme, romantikk og det 20. arhundre (NMH, 1995a, 1995b,
1995¢, 1995d).” Til forskjell fra verkstudier, der det gjerne var én musikk-
historieleerer per studentgruppe, var det i musikkhistorie flere laerere invol-
vert i undervisningen. Eksempelvis kunne én leerer undervise i musikk i
romantikken og en annen i musikk fra det 20. &rhundre.

Etablering av nye studieprogram og sammenslaing

I siste halvdel av 1990-arene fant det sted tre store endringer ved NMH:
etablering av studieprogram i norsk folkemusikk, etablering av studiepro-
gram i improvisert musikk/jazz og sammenslaing av NMH og Ostlandets
Musikkonservatorium. Disse tre endringene innebar revisjonsprosesser pa
mange omrader, ogsd nar det gjaldt undervisning i musikkhistorie.

Forste studentkull ved kandidatstudiet i uteving med folkemusikk
startet hosten 1995.”° Folkemusikkstudentene skulle folge det samme fel-
lesemnet i musikkhistorie som studentene ved ovrige studieprogrammer. I
intervjusamtalene fortalte flere av leererne at de opplevde det som et para-
doks at folkemusikkstudentene ikke fikk undervisning i folkemusikkhisto-
rie. 11999 ble emnet folkemusikkhistorie (FH02A) etablert, og studentene
ved folkemusikkstudiet matte gjennomfere bade folkemusikkhistorie og
musikkhistorie. Fra 1995 ble det ogsd innfert et obligatorisk femdagers
introduksjonskurs i norsk folkemusikk som studenter ved alle studiepro-
grammer matte gjennomfore (NMH, 1995a, s. 120).

Som nevnt over ble det i 1984 lansert en proveordning med jazz, pop
og rock ved NMH. I 1990-drene ble ordningen formalisert som en fast
innretning ved kandidatstudiet i musikkpedagogikk, og det utevende kan-
didatstudiet i jazz og improvisert musikk startet opp med forste studentkull

18  Komposisjonshistorie var dermed ikke lenger obligatorisk stottefag ved kandidatstudiet i komposisjon,
men det ble tilbudt som valgemne (NMH, 1995c, s. 37).

19 Musikkhistorieemnene hadde folgende emnekoder: MH26A (prebarokk og barokk), MH27A (klas-
sisisme), MH28A (romantikk) og MH29A (det 20. arhundre). I tillegg hadde musikkpedagogikk
obligatorisk stotteemne i musikkhistorie tredje studiear (MHI3A) med sokelys pd afroamerikansk
musikktradisjon.

20 Sven Nyhus ble ansatt som professor II i norsk folkemusikk i 1990 (Aksdal, 2023). For mer om eta-
bleringen av studieprogrammet i norsk folkemusikk, se Karin Erikssons artikkel (kapittel 10) i denne
antologien.
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hesten 2001.*' Det ble tatt opp studenter med instrumenter som kunne
danne samspillgrupper.

I samtaler med leererne kom det frem at «kart og terreng» ikke alltid
stemte overens i etableringsfasene til studieprogrammene i norsk folkemu-
sikk og improvisert musikk og jazz. Det var forholdsvis smé studentgrupper
og relativt fa leerere involvert, noe som gjorde det mulig a gjore endringer
i praksis uten nedvendigvis & endre emnebeskrivelsene. Et eksempel er at
man ved jazz og improvisert musikk slo sammen undervisningen i flere
emner: [ og med at studentene utgjorde samspillgrupper, kunne man samle
hele arskull og slik legge til rette for at studentene kunne jobbe med et
repertoar som de bade ovet inn, analyserte og satte i en musikkhistorisk
kontekst.

Den tredje store endringen i denne perioden var sammensldingen av
Norges musikkhegskole og @stlandets Musikkonservatorium i 1996. Pa
grunn av plassmangel ble virksomheten nok en gang delt, denne gan-
gen mellom Slemdalsveien og Dalenenggata. I tillegg til omlokalisering
innebar sammenslaingen at NMH i en kortere periode hadde to studie-
programmer i musikkpedagogikk: kandidatstudiet i musikkpedagogikk
og kandidatstudiet i instrumental- og vokalpedagogikk.” Sistnevnte stu-
dieprogram hadde egen studieplan, og musikkhistorie inngikk i emnet
musikkhistorie og musikalsk analyse. I praksis ble det altsa i en periode
undervist i to musikkhistorieemner parallelt; det store fellesemnet musikk-
historie som samlet studenter fra alle kandidatstudiene, med unntak av ett,
og musikkhistorie og musikalsk analyse, som gjaldt kun for kandidatstudiet
i instrumental- og vokalpedagogikk.

I likhet med musikkhistorie besto emnet musikkhistorie og musikalsk
analyse av fire ettsemesters kurs. Forskjellen var at musikkhistorie og musi-
kalsk analyse viet hele fjerde semester til jazzhistorie, pop- og rock-historie
og «innvandrerkulturenes musikk» (NMH, 1997, s. 54). De to studiepro-
grammene i musikkpedagogikk ble samordnet i 2002.

21  Torgrim Sollid ble ansatt som forsteamanuensis i rytmisk musikk i 1993 (Weisethaunet, 2021) og han var
sentral i arbeidet med & bygge opp miljoet for improvisert musikk og jazz ved NMH. Sa langt jeg har klart
a finne ut, ble studieinnretning jazz/pop/rock formalisert som del av kandidatstudiet i musikkpedagogikk
11993 (NMH, 1993a).

22 For mer om studieprogrammene i musikkpedagogikk, se Geir Johansens artikkel (kapittel 7) i denne
antologien.
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Musikkhistorie 1 og 2

I studieplanen fra 2002 ble fellesemnet musikkhistorie introdusert (NMH,
2002a, 2002b, 2002¢, 2002d, 2002¢).” I likhet med tidligere planer er det i
2002-planen lagt opp en forholdsvis bred musikkhistorisk plattform forste
studiear og mulighet for mer spesialisering i andre studiear. Hovedvekten
pa vestlig klassisk musikktradisjon i forste studiear er ogsa viderefort. Det
er imidlertid tre endringer som er markant annerledes i 2002-planen sam-
menlignet med tidligere planer: For det forste er betegnelsen «epokekurs»
flernet, for det andre er det presisert at jazz og afroamerikansk musikktra-
disjon skal inkluderes i undervisningen i forste studiear, og for det tredje
er det presisert at det skal gis serskilte emner i henholdsvis improvisert
musikk og jazzhistorie samt folkemusikkhistorie i deler av andre studiear.

Aret etter, i 2003, kom ytterligere en studieplanendring. I denne er det
presisert at mens emneinnholdet i musikkhistorie forste studiedr skulle
veere felles for alle, skulle det vaere seerskilt undervisning i andre studiear for
henholdsvis folkemusikk, improvisert musikk og jazz og klassisk musikk
(NMH, 2003a, 2003b, 2003c, 2003d, 2003e). I 2003-planen er emnet presen-
tert som musikkhistorie 1 og 2, altsa med samme navn som i 1975-planen,
et emnenavn som ble staende til 2013.

12007 sto NMHs tilbygg klart, og skolens nye auditorium ble tatt i bruk
til storgruppeundervisning i musikkhistorie 1. Auditoriet har plass til et
helt arskull, er utstyrt med stort lerret, projektor og et godt hoyttaleranlegg.
«Der kan man i det minste spille musikk pa heyt volum», som en av leererne
tort bemerket i en intervjusamtale. Til forskjell fra rom 139, der det er flatt
gulv og flyttbare mebler, har auditoriet fastmonterte stoler vendt i samme
retning. Studentene blir dermed sittende vendt mot podiet, noe som kan
veere hensiktsmessig for forelesningsundervisning, men som ikke er serlig
egnet for dialoger og gruppearbeid. Auditoriet fungerer darlig for akus-
tisk tale, og man ma ofte benytte mikrofon. Muligheter og begrensninger
ved de fysiske omgivelsene legger med andre ord premisser for hvordan
undervisning kan gjennomferes.

23 Det frie kandidatstudiet ble etablert i 2001. Studentene ved dette studieprogrammet har i all hovedsak
fulgt samme undervisning i musikkhistorie som ovrige studenter i samme arskull.
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Musikkforstaelse | og Il

Den forelopig siste store studieplanendringen ble gjennomfert i 2013,
og musikkhistorie 1 og 2 ble erstattet med to nye undervisningsemner;
musikkforstaelse I (EXMUSIO), som er felles for alle i forste studieér, og
musikkforstaelse IT (EXMUSI11 og EXMUSI2), som gjennomferes av andre-
arsstudenter ved de fleste studieprogrammene.”

Musikkforstaelse I bestar av et hovedkurs i musikkhistorie og musikk-
tenkning samt innferingskurs i norsk folkemusikk og innferingskurs
i bransje, profesjon og identitet (NMH, 2013a, 2022f). Studentgruppen
bestar av sytti-tti studenter,” og undervisningen er fordelt pa flere laerere
som til sammen dekker de ulike temaene. Musikkforstaelse II er i stor
grad organisert som gruppeundervisning, delvis etter studieretning. Andre
studiear har ogsa noen praktiske komponenter: en modul i festival- og
konsertarrangering for studenter ved improvisert musikk og jazz og et
kurs i historisk orientert interpretasjon for studenter ved bachelorstudiet
i uteving klassisk (NMH, 2022g, 2022h).

Emnekoden EXMUS gir assosiasjoner til universitetssektorens examen
facultatum med innfering i fagforstaelse, fagspesifikke grunnlagsproblemer
og arbeidsmetoder.” Dagens emnebeskrivelse (startkull 2022) har folgende
leeringsmal: a vise «bred forstaelse av musikk i et historisk, analytisk, filoso-
fisk, kulturelt og samfunnsmessig perspektiv», «dokumentere og anvende
relevant historisk, teoretisk og praktisk musikkunnskap» samt «reflektere
rundt egen musikerrolle i et kulturelt og samfunnsmessig perspektiv»
(NMH, 2022f).

I sin bredde kan musikkforstaelse minne om 1980-arenes verkstudier.
Det er imidlertid en grunnleggende forskjell: Verkstudier var organisert i
mindre studentgrupper, og man rettet sokelyset pa et repertoar som stu-
dentene selv kunne uteve, mens musikkforstaelse, og da i seerlig grad forste
studiedr, har veert organisert som storgruppeundervisning med et langt
mer generisk innhold. De fysiske rammefaktorene er ogsa annerledes:

24 Studenter ved bachelorstudiet i utoving klassisk gjennomferer musikkforstaelse II-variant EXMUSI2,
mens studenter ved de fleste andre studieprogrammer gjennomferer musikkforstaelse II-variant
EXMUSIL. Studenter ved bachelorstudiet i uteving folkemusikk har folkemusikkunnskap (FMKUNI0),
et emne som inneholder folkemusikkhistorie, tradisjonskunnskap og transkripsjon. I samband med
opprettelsen av pianostemmerutdanningen i 2017 ble musikkforstaelse I for pianostemmere (EXMUS13)
etablert.

25 Studenttall basert pa vurderingsmeldte studenter de siste studiearene.

26 Temaer knyttet til filosofi og estetikk er inkludert i musikkforstaelse II, il forskjell fra 2003-planen der
musikkestetikk og filosofi er et frittstiende emne.
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Verkstudier ble gjennomfert i mindre undervisningsrom, mens undervis-
ningen i musikkforstaelse I i all hovedsak finner sted i auditoriet.

Organisering og faglig innhold

Gjennom érene har det vart en veksling mellom rendyrkede musikk-
historiekurs og mer omfattende fellesemner. I noen perioder har under-
visningen veert felles for alle studenter i samme drskull, i andre perioder har
studentene veert delt i mindre grupper. Tilgang til og sterrelse pa under-
visningsrom, antall leerere som har kunnet undervise, endringer i studie-
tilbud og faglige diskurser samt pavirkning fra nasjonale og internasjonale
stromninger har spilt inn pa bade faglig innhold og organisering. Det kan
ogsa se ut som en del endringer er gjennomfert i praksis for de har blitt
nedfelt i skriftlige planer. I s& méte har studieplaner og emnebeskrivelser
fungert som en stadfesting av praksis.

Enkelte ar har ulike emner foregétt parallelt, eksempelvis musikk-
historie og musikkhistorie og musikalsk analyse i slutten av 1990-arene.
En tilsvarende situasjon finnes i dag: De aller fleste av dagens forstears-
studenter folger musikkforstaelse I (EXMUSI10), men siden hesten 2020
har det i tillegg blitt undervist i music history I (MUHIST12) for studenter
ved det nyopprettede bachelorprogrammet i uteving klassisk for studenter
med engelsk som studiesprak (NMH, 2022e).

Viderefgringer, endringer og relevans

Fra den den grenne studieplanen i 1975 og frem til i dag har det foregitt
en dreining fra musikkhistorie til musikkforstdelse. Endringen fra epoke-
kurs til temablokker og moduler er illustrerende: Mens man tidligere la
vekt pa innfering i epoker i en periodisert historiefortelling, er man i dag
i storre grad opptatt av a betone utvalgte tematikker. Emnebeskrivelsene
for musikkhistorie ved kandidatstudiet i musikkpedagogikk i 1980- og
1990-arene fremstar som progressive i valg av musikkformer og gjennom
vektlegging av kritisk refleksjon.

Sted og rammefaktorer

I samtale med laererne kom det frem at rammefaktorer i stor grad har
lagt foringer for hvordan musikkhistorieundervisningen har blitt orga-
nisert. 1982-planens «skreddersem» henger sammen med at NMH pa
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dette tidspunktet holdt til i flere lokaler. Eksempelvis hadde strykerstu-
dentene og kirkemusikkstudentene tilhold pa ulike adresser. Samtidig var
det flere laerere som underviste i musikkhistorie. NMH som sted la der-
med rammer for bade gruppesammensetninger og undervisningsopplegg.
Skreddersemmen i 1982-planen bidro til at leererne utviklet et sterkt enga-
sjement for «sin» studentgruppe: En leerer underviste i musikkhistorie
som del av verkstudier for vokalfag, en annen i verkstudier for orkester-
instrumenter, en tredje i musikkhistorie for kirkemusikk, og sa videre. I
intervjusamtalene fortalte leererne om samarbeid med andre laerere som
underviste den aktuelle studentgruppen, eksempelvis i satslere eller
hovedinstrument.

A samle studenter i mindre grupper kan bidra til at studentene i felles-
skap kan gjore dypdykk i et utvalgt repertoar gjennom analyse og sam-
spill og ved a sette musikken i en musikkhistorisk sammenheng. Det kan
veere gode faglige og pedagogiske grunner til & knytte et leererkollegium
til hver gruppe; et kollegium som kan representere ulike fagdisipliner og
samarbeide om & undervise den aktuelle gruppen. Pa denne maten kunne
studentene i verkstudier ogsa fa erfaring med arbeidsprosesser som har
fellestrekk med arbeidsprosesser i det profesjonelle musikklivet.

Organiseringen av verkstudier og de fysiske rammefaktorene bidro
til samarbeid pa tvers av fagdisipliner i NMHs leererkollegium gjennom
1980-arene, men ikke til samarbeid musikkhistorieleerere imellom nar
det gjaldt gjennomfering av undervisning og utvikling av undervis-
ningsopplegg. Organiseringen og rammefaktorene bidro heller ikke til
at studenter i samme arskull fikk den kontakten pé tvers av studiepro-
grammene som de kunne hatt. Forst ved samlokaliseringen i 1989 - og
dermed ogsd sammensldingen av musikkhistorieundervisningen i storre
grupper - ble undervisningssituasjonen metested for studenter fra ulike
studieprogrammer. Slik kontakt mellom studenter «pa tvers» av studie-
programmer kunne vere toneangivende for studentenes videre studier

og yrkesliv.

Musikkhistorie i hgyere musikkutdanning

De fleste leererne jeg snakket med, understreket viktigheten av & presen-
tere et forholdsvis bredt repertoar for studentene forste studiear. Leererne
fortalte at de ofte opplevde undervisningstiden som for knapp i forhold til
hva de onsket a gjore, og at det kunne veere krevende a prioritere hvilke
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komponister, verker, slitter, later, utevere, dirigenter, ensembler, band,
fremforingsarenaer eller plateselskaper de skulle lofte frem. Noen larere
poengterte viktigheten av a presentere musikk «utenfor allfarvei», andre
vektla a sette musikken i en historisk og samfunnsmessig kontekst.

En av leererne jeg intervjuet, beskrev at vedkommende forestilte seg
et utsyn over en fjellkjede. Ved lavt skydekke er det bare de heyeste top-
pene som stikker opp, og som lerer kan man velge & rette oppmerksom-
heten mot det man oppfatter som «toppene». Men nér skylaget brytes opp,
blir bildet langt mer sammensatt. Rundt de hoye toppene star en mengde
andre fjell, og de mange fjellformasjonene er bundet sammen pé ulike vis.
Utfordringen er, ifolge denne leereren, a klare 8 kommunisere dette kom-
plekse bildet til en studentgruppe i lopet av dens forste studiear.

Kombinasjonen av store studentgrupper og bredt repertoar kan vare
krevende for bade studenter og leerere.” Det kan imidlertid se ut som at det
er praksis ogsa ved andre institusjoner a gjennomfere breddekurs i musikk-
historie tidlig i studieforlgpet: Stone (2016, s. 129) beskriver musikkhisto-
riekurs skapt for a introdusere studentene for «hele den vestlige musikken»
i lopet av ett eller to semestre, og Natvig (2012, s. 15) poengterer at det &
undervise i musikkhistorie kan veere skremmende nir man har hundre
studenter i klasserommet og bare to semestre til & dekke «hele historien»
i vestlig kunstmusikk «pluss litt populeermusikk, jazz og verdensmusikk».

Enhver historiefortelling innebaerer valg. Innen musikkhistorieunder-
visning har sakalt kanonhistorie sttt sterkt, gjerne med sokelys pa (den
mannlige) komponisten, bandlederen eller tradisjonsbeereren. En utfor-
dring med kanonhistorie er at alternative historiefortellinger risikerer a
ga under radaren, eksempelvis uteverperspektiv, kjonnsperspektiv eller
sokelys pa fremforingsarenaer. Dette poenget er loftet frem av blant andre
Marcia Citron (2007, s. 211), som har argumentert for at historiefortellin-
ger som fremhever «forfatterfunksjoner» i form av komponister, skriftlige
partiturer og offentlige arenaer, kan bidra til en nedtoning av feministiske
perspektiver som ofte kjennetegnes av samarbeid, fellesskap og muntlige
overleveringer.

27 Deter viktig & understreke at bredde i musikkhistorieundervisning ikke trenger & veere negativt i seg selv.
Eksempelvis kan det innen folkemusikkhistorie veere essensielt & ha kjennskap til et bredt repertoar for
a kunne identifisere bade tradisjon og nyskapning.
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Utdanning til et mangfoldig musikkliv

Mange som fullforer hoyere musikkutdanning i Norge, gar ut i et arbeids-
liv der de héndterer flere jobber samtidig, eksempelvis oppdrag som fri-
lansmusiker i et orkester eller ensemble, egne prosjekter, undervisning
og administrativt arbeid. Tidlig i NMHs historie ble det i flere sammen-
henger poengtert at utdanningstilbudet skulle mote samfunnets «behov»
(Musikkhegskolen, 1974a, s. 4; NMH, 1979, 5. 9). I presentasjoner av dagens
bachelorprogram er ordlyden noe annerledes. Na legges det vekt pa a
utdanne musikere og musikkpedagoger som «tar ansvar for egen kunst-
nerisk, kreativ og pedagogisk utvikling og som skal kunne virke i ulike
roller i musikklivet» (NMH, 2022a).”® Informasjonsmateriell fra NMHs
femtiarige virksomhet viser en dreining fra a fremheve samfunnets behov
for musikere og musikkpedagoger til & lofte frem studentenes egen driv-
kraft og eget ansvar. Denne vektforskyvningen trenger imidlertid ikke &
bety at samfunnets behov er mindre viktige i dag, kanskje snarere tvert
om. Men det kan se ut som om dagens musikkbransje krever at musikere,
musikkpedagoger, dirigenter og komponister er i stand til & initiere og
handtere flere ulike arbeidsoppgaver.”

I dagens musikkbransje i Norge stér frilansvirksomhet i en seerstilling,
og det er snarere regelen enn unntaket at frilansmusikere har mer enn én
jobb (Arnesen et al., 2014). Royseng og Stavrum (2022) argumenterer for
at frilansvirksomhet kan forstas som to ulike hovedarbeidsformer, det vil si
frilansere som selv initierer prosjekter (frilans prosjektmaker), og frilansere
som inngar i prosjekter som er initiert av andre (frilans bidragsyter). Kravet
om at man skal kunne handtere ulike arbeidsoppgaver og inneha flere roller,
blir ofte loftet frem som seeregent for et yrkesliv i en mangfoldig musikk-
bransje. Begrepene portfoliomusiker og entreprenerskap brukes i dag bade
av utdanningsinstitusjoner og i forskningslitteraturen for a beskrive hvilke
arbeidsformer og kompetanser som kreves (Gaunt et al., 2021; Johansen,
2021a; Latukefu & Ginsborg, 2019; Latukefu & Pollard, 2022; Royseng et al.,
2022; Watne & Nymoen, 2018). I dag er det ikke lenger tilstrekkelig a ta
utgangspunkt i samfunnets behov. NMH ma skape et utdanningslep der

28 Sitatet er hentet fra beskrivelsen av bachelorstudiet i musikkpedagogikk. Beskrivelser av andre bache-
lorprogrammer har tilsvarende ordlyd (NMH, 2022b, 2022c, 2022d).

29 Flere bokutgivelser tematiserer nettopp det a skape et tilbud innen hoyere musikkutdanning som
er relevant for dagens og fremtidens arbeidsliv, eksempelvis Rink et al. (2017) og Royseng et al.
(2022).
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studentene far mulighet til a utvikle kompetanser som gjor dem rustet til
a vaere del av et arbeidsliv i endring.

A studere musikkhistorie handler om & underseoke musikalske prak-
siser i et historisk og samtidig perspektiv. Slik jeg ser det, har undervis-
ning i musikkhistorie potensial til a bidra til fruktbare leeringsfellesskaper
som kan veere konstruktive underveis i studieforlopet og relevante for et
fremtidig arbeidsliv. Ved a skape gode meoteplasser som inviterer til bade
selvstendig arbeid og samarbeid, kan studenter utforske musikkhistoriske
problemstillinger, dele erfaringer, refleksjoner og praksis — noe som i neste
omgang kan vzre relevant for et fremtidig virke som utevende musikere,
musikkpedagoger, dirigenter, kirkemusikere og komponister.

Takk

Takk til alle som har deltatt i intervjusamtaler og generest delt erfaringer
og tanker om hva musikkhistorieundervisning kan vere. Takk til Karin
Eriksson, Ingrid Maria Hanken og Bjernar Utne-Reitan for verdifulle
innspill til denne teksten. Takk til Harald Herresthal og Elef Nesheim for
stotte og entusiasme. Takk til NMH for mulighet til a gjennomfore dette
FoU-arbeidet. Til minne om Morten Eide Pedersen (1958-2014) som intro-
duserte meg for musikkhistoriens rikdom da jeg var forstearsstudent.
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Abstract: Aural training is usually a compulsory subject within music perfor-
mance studies in higher education. This article seeks to understand what char-
acterizes the didactical development of aural training at the Norwegian Academy
of Music since its beginning in 1973. This is investigated by interviewing former
aural training teachers from the Academy as well as by scrutinizing curricula and
other documents. The theoretical approaches contributing to analyse the data are
curriculum theory and didactical theories on how to view a subject. The findings
show that ideas from the 1970s, for example the idea that aural training should
be closely related to performing, have continued to be part of the identity of the
aural training subject at the Academy. Findings also reveal tensions between the
intrinsic and utility value of the aural training subject, stemming from different
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Innledning

Horeleere har lange tradisjoner som fag i hoyere musikkutdanning. Helt
siden etableringen av Paris-konservatoriet i 1795 har gehorfaget veert en
sentral del av klassiske musikkutgvingsstudier (Ilomaki, 2011; Jorgensen,
2009). Trygve Lindeman, som ledet Musikkonservatoriet i Oslo fra 1930,
var en sentral person for faget pa midten av 1900-tallet, med undervisning i
horelare (Lindemans Legat, u.a.) og med leereboka Tonetrefning og musikk-
diktat (Lindeman, 1961), en bok som ifelge Inger Elise Reitan (2006) hadde
sin tittel etter det som da var navnet pa faget (s. 64). Ved Norges musikk-
hegskole (NMH) har horelcere, og senere gehortrening, vaert et obligatorisk
fag i de fleste studieprogrammer siden opprettelsen i 1973. Helt i begyn-
nelsen benyttet NMH studieplanen fra det tidligere Musikkonservatoriet
i Oslo (Musikkonservatoriet i Oslo, 1970), men fra 1975 var ny studieplan
pa plass (Musikkhegskolen, 1975). I oppstartsfasen skulle horeleerefaget
formes og tilpasses NMH. Hvilke faglige ideer la til grunn for utviklingen
av horelerefaget ved NMH pi starten av 1970-tallet? Hvordan utviklet
faget seg videre ved institusjonen? I denne artikkelen studeres hva som
kjennetegner den fagdidaktiske utviklingen i horelare- og gehortrenings-
faget ved NMH.

Nar Lars-Owe Dahlgren (1989) diskuterer de tre didaktiske grunnspers-
mélene hva, hvordan og hvorfor, lanserer han ogsa et fjerde spersmal om
hva som «kédnnetecknar ett visst kunnskaps- eller fardighetsomrade (1989,
s. 24). Dahlgrens poeng er at et fags identitet er foranderlig og dynamisk.
Det som pa et tidspunkt oppfattes som fastsatt, kan utfordres rundt neste
sving. Med utgangspunkt i Dahlgren omtaler Petter Dyndahl og Live
Weider Ellefsen (2009) dette fjerde sporsmalet som «didaktisk identi-
tet» (s. 14). Dette er et begrep jeg bruker i denne artikkelen for & under-
soke hvordan herelere- og gehortreningsfaget ved NMH ble formet ved
oppstart, og siden videreutviklet. Problemstillingen er: Hva kjennetegner
den fagdidaktiske utviklingen i horelcere- og gehortreningsfaget ved Norges
musikkhagskole?

Problemstillingen utdypes med felgende forskningsspersmal:

1) Hvilke faglige ideer pavirket utformingen av horelerefaget ved NMHs
oppstart, samt i videreutviklingen av faget?

2) Hva slags fag kan vi se horelere og gehortrening som ved NMH? Hva
slags kunnskapsbase preger faget?
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Disse sporsmélene kretser i stor grad rundt undervisningens innhold
og begrunnelser. I artikkelen vil dermed undervisningens hvordan tillegges
lite vekt. Selv om dette didaktiske spersmalet ogsé kan tenkes & bidra til
et fags identitet, legges Dahlgrens (1989) og Dyndahl og Ellefsens (2009)
forstaelser til grunn, og artikkelen undersoker fagets kjennetegn, i tillegg
til spersmalene hva og hvorfor.

Datamaterialet som ligger til grunn for analysen i artikkelen er hentet
inn gjennom dokumentanalyse og intervjuer med geherpedagoger som
tidligere jobbet ved NMH. For & avgrense datamaterialet analyseres faget
kun som del av det klassiske utoverstudiet i denne artikkelen.'

Litteratur pa feltet

Det er begrenset med forskning pa herelere- og gehortreningsfaget, bade i
norsk og internasjonal ssmmenheng (for ulike oversikter, se Illomaki, 2011;
Jorgensen, 2009; Slette, 2014). Siden denne artikkelen konsentrerer seg om
hereleere og gehortrening i det klassiske utoverstudiet ved NMH, vil lit-
teraturgjennomgangen begrense seg til forskning og undersekelser som ser
pa dette faget ved NMH og/eller der undersekelsene har hatt informanter
fra NMH.?

Inger Elise Reitans (2006) undersokelse Gehortrening - i praksis tar for
seg studentenes perspektiv pa faget. Reitan konkluderte med at studentene
ved NMH i all hovedsak hadde et positivt forhold til gehorfaget og mente
denne typen kunnskap og kompetanse var nyttig i deres arbeid som musi-
kere. Det kom ogsa frem at trivselsfaktoren i faget var hoy.

Antologien Aural Perspectives. On Musical Learning and Practice in
Higher Music Education (Reitan et al., 2013) er skrevet av en rekke gehor-
pedagoger ved NMH, og noen gehorpedagoger med assosiert tilknytning.
Anne Katrine Bergbys (2013) artikkel ser pa gehertreningsfaget i relasjon
til utoving. Bergby undersoker mulige sammenhenger mellom resultater
pa opptaksprover i gehor og musikkteori, og resultater pa eksamener i
gehortrening og hovedinstrument for bachelorstudenter ved NMH. Bergby

1 Andre studieprogrammer med lang historikk ved NMH er for eksempel kirkemusikkstudiet og musikk-
pedagogikkstudiet. I praksis var horelerefaget likt for de ulike programmene i NMHs forste ar, fordi det
kun fantes én studieplan. Etter hvert ble det ulike studieplaner for ulike programmer, og tilpasninger til
ulike studieretninger.

2 Omlitteraturoversikten hadde til hensikt & se pa utvikling av horelzre- og gehortreningsfaget i hele Norge,
ville det veert ogsd veert naturlig & inkludere Blix og Bergbys (2016) Qre for musikk: Om d undervise i
horeleere.
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finner ingen signifikant ssmmenheng mellom opptaksprevene i gehor og
musikkteori og resultater pa hovedinstrumenteksamen. Ingunn Fanavoll
Qye (2013) ser pa fagets funksjon, og undersgker om musikalsk analyse
kan fungere som en bro mellom geherundervisning og instrumentalunder-
visning ved nettopp NMH. Qye fant ingen slik sammenheng, men fant at
studentene var opptatt av a bringe musikalsk analyse og uteving naermere
hverandre.

Innenfor en liknende tematikk finnes Aslaug Louise Slettes doktor-
gradsavhandling Aural Awareness in Ensemble Rehearsals (2014), der tema
er hvordan kammermusikk-ensembler pa bachelorniva sammen bruker
gehoret i gvingssituasjoner. Deltakerne studerte ved NMH.

Flere av disse undersekelsene sier noe om forholdet mellom gehor og
musikalsk uteving, og i hvilken grad disse fagomrédene kan stotte opp
om hverandre. Studiene er imidlertid gjort pa 2000-tallet. Denne artik-
kelen kan bidra med a se pa fagets didaktiske identitet tilbake i tid, og saer-
lig underspke hva som var de fagdidaktiske begrunnelsene rundt NMHs
oppstart.

Teoretiske innganger

To teoretiske innganger utgjor det analytiske rammeverket i denne under-
sokelsen: leereplanteori og didaktisk teori. Leereplanteori bidrar til a forsta
de skriftlige studieplanene, samtidig som den gir et begrepsapparat for &
analysere ideene bak studieplanene. Didaktisk teori bidrar til a forsta hva
slags fag horelaere- og gehortreningsfaget trer frem som.

Lzereplanteori

Ifolge Goodlad et al. (1979) kan man forsta lereplaner pa fem maéter
(oversettelse Hanken og Johansen, 2021): Ideenes lereplan representerer
visjonene og de grunnleggende ideene bak planen. Et formelt, skriftlig
plandokument der disse ideene nedfelles omtales som den formelle lcere-
planen. Den oppfattede leereplanen handler om hvordan den tolkes, noe
som igjen legger grunnlaget for den gjennomforte lereplanen — selve
undervisnings- og lareprosessen. Til sist er det snakk om hva elevene
eller studentene har opplevd, og dermed hvordan de har erfart planen.
Van den Akker velger i sin modell & bygge pa disse fem begrepene og a
legge til den «laerte leereplanen» (min oversettelse til norsk) som et sjette
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begrep, som vektlegger leeringsutbyttet til den som leerer (Thijs & van den
Akker, 2009).

I hoyere utdanning er det gjerne det samme fagmiljoet som kommer
med de faglige ideene og utarbeider studieplantekst, som underviser etter
planen nar den er blitt et formelt dokument. Det er en tett kobling mellom
ideer, tolkning og gjennomfering, noe som gjor at fagpersonalet ogsa kan
si noe om ideenes studieplan. Siden studenter ikke bidrar til det empiriske
materialet i denne artikkelen, avgrenses analysen til & dreie seg om ide-
enes studieplan, den formelle studieplanen og den oppfattede studieplanen,
samt forholdet mellom disse.

Undervisningsfag og basisfag

Frede V. Nielsen (1998) beskriver «undervisningsfag» som faget slik det
blir undervist, og «basisfag» som den kunnskapsbasisen undervisnings-
faget hviler pa.” Nielsen (1998) har laget en modell som viser musikkfagets
tredimensjonale basis. Denne viser hvordan basisfaget bestar av musik-
kens kunstneriske elementer (ars), fagets vitenskapstradisjoner (scientia)
og fagets handverksmessige og hverdagskulturelle aspekter. Denne model-
len passer ogséa godt for undervisning i horelaere- og gehortreningsfaget i
heyere musikkutdanning, der basisfaget bestér av blant annet musikk som
utevende kunstart, musikkvitenskap og persepsjonspsykologi.

Kritikk av Nielsens modell er eksempelvis fremmet av Petter Dyndahl
(2008). Kritikken gar ut pa at Nielsens «basisfag» kan fremsta statisk, og at det
synes a veere kun en enveis pavirkningsmulighet der undervisningsfaget kan
ta opp i seg elementer fra basisfaget, men ikke omvendt. Imidlertid hevder
Dyndahl at basisfaget ogsa ber vaere apent for forhandling og endring, og at
det ma kunne pavirkes av undervisningsfaget. Dyndahls premiss om at det er
et mulig gjensidig pavirkningsforhold mellom undervisningsfag og basisfag
er noe som kan veere interessant for analysen i denne artikkelen.

Metodiske perspektiver

Undersokelsen bygger pa kvalitativ forskningsmetode, og datagrunnlaget
er dokumenter og individuelle intervjuer. Dokumentene bestdr av studie-
planer fra Norges musikkhegskole og et utvalg interne notater fra NMHs

3 Deter viktig & nevne at undervisningsfaget styres av basisfaget, men ikke kun av basisfaget. Det finnes
en rekke hensyn 4 ta i en undervisningssituasjon, men disse er ikke tema for denne artikkelen.
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analoge arkiv. De individuelle intervjuene er gjennomfort med tre gehor-
pedagoger som tidligere var ansatt ved NMH.

Datakilder

Fra et forskningsmetodisk stasted ma dokumenter alltid betraktes som
produkter av tid og akterer. Atkinson og Coffey (2004) hevder at doku-
menter mé anses som «sosiale fakta», i den forstand at de er produsert, delt
og brukt pé sosialt organiserte mater. Dette gjelder i aller hoyeste grad for
studieplaner, som har status som formelle dokumenter, samtidig som de er
bruksdokumenter, inntil de blir historiske dokumenter idet de avlgses av
en ny studieplan. Jeg har undersekt studieplanene som NMH har benyttet
i perioden 1970-2023 (Musikkonservatoriet i Oslo, 1970; NMH, 1975, 1982,
1993, 2023), med hovedvekt pa planene fra 1975 0g 1982 - for & undersoke
fagets oppstart ved NMH. Jeg har ogsa brukt enkelte skriftlige kilder fra
NMHs analoge arkiv. I juni 2021 fikk jeg tilgang til dette arkivet i én dag,
og lette giennom en mengde dokumenter. Jeg fant tre interne notater fra
1970-tallet som var relevante for denne undersekelsen. I analysen av stu-
dieplanene har jeg stilt sporsmal om fagets kjennetegn, og om utvikling
fra en studieplan til en annen. I analysen av arkivnotatene har jeg stilt
spersmal om det finnes informasjon i disse som kan bidra til & forklare
studieplanutviklingen.

Individuelle intervjuer bidrar til 4 forsta diskusjoner, stromninger eller
uenigheter. Kriteriet for utvelgelse av informanter i denne undersokelsen
var at informantene hadde undervist i horeleere ved NMH rundt hegsko-
lens oppstart og/eller tok «diplomstudiet i horeleere»* ved NMH pa samme
tidspunkt. Om man oppfyller disse kravene, var man ogsa pensjonert pa det
tidspunktet denne undersokelsen er gjennomfert. I henhold til kriteriene

4 «Diplomstudiet i horelere» var et studium som ble tilbudt ved Musikkonservatoriet i Oslo et par ar for
NMHs oppstart, og som informantene har eksamen i. Formelt sett hadde studiet imidlertid et annet navn.
Einar Solbu (personlig kommunikasjon, 5. og 15. mai 2023), tidligere undervisningsleder og studiesjef
ved NMH, har gitt folgende informasjon i e-post: Studiet het formelt sett «Teori- og teoripedagogek-
samen», med «spesialomrade horeleere». Det gikk frem av vitnemalet at kandidatene gjennomforte en
«Diplomoppgave av teoretisk art» og at hovedfagene i studiet var horeleere og fagpedagogikk. Et vedlegg
til vitnemalet, som henviste til et rundskriv fra departementet om den kompetansen studiet gav, forklarte
at «Teori- og teoripedagogeksamen tilsvarte Musikkhegskolens Diplomeksamen». Dette viser at det har
veert studieplanen av 1970 (den gra, fra Musikkonservatoriet i Oslo) som har ligget til grunn. Nar begre-
pet «diplomstudium» benyttes i dagligtalen, har det trolig rotter i at studiet «tilsvarte» diplomeksamen
i den gra planen. Dosent Ebbe Knudsen fra Kebenhavn ble engasjert av Musikkonservatoriet i Oslo fra
studiedret 1971-1972 for a vere hovedleerer for dem som studerte horeleere etter denne planen, og det
forste kullet av kandidater fikk eksamensvitnemal for Teori- og teoripedagogeksamen med spesialomrade
horelare i 1975, etter tre drs studier.
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ble tre tidligere geheorpedagoger fra NMH rekruttert, og det var ogsa de
eneste tre som tilfredsstilte kriteriene:

o Inger Elise Reitan: diplomeksamen i horeleere ved NMH i 1975, time-
leerer ved NMH 1972-1973, fast ansatt 1982-2017.

+ Gro Shetelig: diplomeksamen i heoreleere ved NMH i 1975, fast ansatt
ved NMH 1974-2017.

« Ingunn Fanavoll @ye: diplomeksamen i horeleere ved NMH i 1977,
vikar og timeleerer ved NMH 11975, 1977 0g 1978, fast ansatt ved NMH
1996-2017 (forst ansatt ved @stlandets Musikkonservatorium fra 1989).

Semi-strukturerte intervjuer ble gjennomfert i mai og juni 2021, i Oslo
og Drammen, med innslag av «stimulated recall» (Wibeck, 2000).
Informantene fikk pa forhand tilsendt studieplanene fra NMH sine forste
ar (1975 og 1982) som stimulusmateriale, med beskjed om & skrive ned
hva de selv husket om fagets formal, innhold og idégrunnlag fra 1970- og
1980-tallet. I intervjuene ble informantene blant annet spurt om hvordan de
oppfattet horelaerefaget rundt NMHs oppstart, og hvilke tradisjoner faget
bygget pa da, hva de husket fra studieplanrevisjonen i 1982 og diskusjoner
i forkant, samt hva slags diskusjoner de har opplevd knyttet til faget mens
de har jobbet som gehorpedagoger ved NMH.

Intervjuene ble transkribert like etter gjennomfert intervju. Alle tre
fikk deretter mulighet til a rette opp i faktafeil eller misforstaelser i trans-
kripsjonen. I artikkelen finnes utsagn fra alle de tre informantene, men
utsagnene er anonymisert.

Analytisk perspektiv og etiske betraktninger

Analytisk har jeg jobbet ut ifra «refleksiv interpretasjon» (Alvesson &
Skoldberg, 2008), der malet er refleksjon pé ulike nivéaer. I den forste fasen
har jeg brukt tematisk analyse for & dekonstruere datamaterialet, og i andre
fase har jeg brukt de teoretiske inngangene for & rekonstruere de empiriske
resultatene og gjore tolkninger som kan besvare forskningsspersmalene.
I tredje fase av analysen er malet en kritisk interpretasjon.

Ved a ha to datakilder, har jeg fatt tilgang til mer informasjon enn jeg
ville fatt ved & velge kun dokumenter eller kun intervjuer. Dokumenter har
sin styrke i skriftlige nedtegnelser, mens intervjuer har sin styrke i & bidra
til & forsta informantenes opplevelser og synspunkter. Undersokelsens
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begrensning er at den ikke inkluderer et studentperspektiv. Det hadde
veert interessant & inkludere tidligere studenter som informanter, men jeg
har valgt a begrense undersekelsen til skriftlige kilder og intervjuer med
gehorpedagoger, da jeg anser at disse ville gi meg best innsikt i fagets his-
torie. En generell begrensning er at jeg soker a forsta fortiden gjennom
nétidens oyne. Det vil aldri veere mulig a analysere seg frem til hva som
ble tenkt for flere tiar siden, men i natid kan det dukke opp nye sporsmal
eller forstaelser.

Min bakgrunn fra NMH har betydning for forskerrollen. Jeg har utdan-
ning i geheordidaktikk fra NMH, og gjennom & ha jobbet pa hegskolen
kjenner jeg bade den og gehortreningsfaget innenfra. Samtidig er jeg na
i en posisjon der jeg mener jeg har opparbeidet meg nedvendig analytisk
distanse til 4 se faget ogsé utenfra.

Resultater og diskusjon

En overordnet analyse av studieplanene fra 1970 og frem til i dag viser en
kontinuitet i enkelte kjennetegn ved faget. Horelaere- og gehortreningsfaget
har vert obligatorisk hele perioden. Faget gikk imidlertid fra a veere obli-
gatorisk i alle fire ar i musikkonservatorium-planen, til & veere obligatorisk
kun de to forste arene i 1975-planen. Da ble det samtidig muligheter for
a ta horeleere som valgfag de to siste arene. Det har i hele perioden veert
gruppeundervisning i faget, og vekttall/studiepoeng og timetall har vaert
tilneermet uendret. I det store og hele likner fagbeskrivelsene fra de ulike
studieplanene pa hverandre. Den storste variasjonen ligger i hvor detal-
jert mal, innhold og arbeidsformer beskrives. Selv om hovedinnretningen
synes & vaere den samme, kan det vaere forskjeller som ikke umiddelbart
kommer til syne i de formelle studieplanene.

Faglige ideer som pavirket hgrelzaerefaget

Resultatene fra denne undersokelsen viser at de faglige ideene kom bade
fra gehorfagmiljoet, og fra institusjonen.

Institusjonelle ideer

1 1970-planen (Musikkonservatoriet i Oslo, 1970) bestar horeleerefaget av
rytmelesning, melodilesning, funksjonell akkordhering, melodidiktat, ryt-
mediktat, 2-, 3- og 4-stemmig diktat og utvikling av formsans. I et internt
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notat fra 1973 (Studieplanutvalget, 1973) beskrives det pagaende studie-
planarbeidet, og her finner vi ogsa noen faglige ideer som kan ha pavirket
utformingen av horelerefaget. I notatet gjores det rede for utvalgets syns-
punkt pa horelere, som skal veere en del av det de kaller «A-komponenten»
sammen med satslaere, musikkhistorie og arbeidsfysiologi. I notatet star det
ogsa: «Utvalget vil be horeleerefaggruppen drefte mal og innhold for faget.
Det er fra mange hold blitt pekt pé at en i horelerefaget ber la utvikling
og stimulering av studentenes skaperevne sta sentralt» (Studieplanutvalget,
1973,s.7).

I et annet internt notat fra aret etter beskrives teorifagene som «stot-
tefag» (Solbu, 1974). Undervisningsleder Solbu skriver: «De obligatoriske
stottefagene skal bl.a. vaere med pa a gi studenten ‘et vidt musikkfaglig
perspektiv’» (1974, s. 1). I notatet fremholdes det ogsa at teorifagene
ma koordineres bedre (Solbu, 1974, s. 3). Selv om ideen om «stotte-
fag» forst ble videreutviklet i arene etter 1975, kan ideen om det vide
perspektivet ha virket inn pa utformingen av den forste studieplanen
(NMH, 1975).

I forordet til studieplanen av 1975, kommer det frem at NMH sokte
inspirasjon fra flere hold:

Denne studieplanen er utviklet i lopet av de to forste ar etter at Norges musikk-
hegskole begynte undervisningsvirksomhet i egen regi hasten 1973. Den bygger pa
tidligere norske studieplaner, planer fra utenlandske musikkhogskoler og den fag-
kunnskap av musikkfaglig og pedagogisk art som leerere og studenter har representert.
(1975, 5. 5)

Samlet sett gir disse skriftlige kildene informasjon om at det pa et insti-
tusjonelt plan var oppmerksomhet om herelerefaget i studieplanarbeidet.
Det fremgar ogsa at herelerefaggruppen ble bedt om 4 diskutere retning
for faget, med et innspill om vektlegging av studentenes skaperevne.

Ny retning: fagets formdl beskrives

11975-planen (NMH) er innholdet mye av det samme som i 1970-planen.
Melodi, rytme, harmoni og form star sentralt, mens tonalitet innfores som
ny innholdskomponent. Imidlertid er beskrivelsene av heorelerefagets for-
maél og arbeidsmater relativt detaljert. Det var ingen beskrivelse av formal
11970-planen, og dermed angir 1975-planen ny retning for faget. Formalet
beskrives som tredelt: det handler om a lytte aktivt og analytisk til musikk,
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a kunne gjengi et musikkforlep verbalt og med notesymboler, samt & kunne
lese og gjengi et notebilde.

Flere nye faglige ideer finner vi under arbeidsformene. 1 tillegg til de
tidligere arbeidsformene som notelesning og diktat, legger 1975-planen opp
til korreksjon, auditiv analyse, «etteraping» (gjengivelse av forespilt musikk
gjennom sang eller spill pa instrument), improvisasjon (over ett gitt rytme-
menster, tonemateriale, akkordrekke), reduksjon og forsiring av melodisk
eller rytmisk struktur og kombinasjonsevelser (tostemmig sang og spill,
taktering og rytmelesing). Flere av de nevnte arbeidsformene vil dermed
innebeere & skape noe, jf. studieplanutvalgets onske fra 1973. I tillegg sier
planen at mest mulig gvingsmateriale skal vaere fra musikklitteraturen, og
at denne skal ha sjangerbredde. Det star ogsa at kurset skal koordineres
med musikkhistorie og satslere, jf. forslaget fra det interne notatet i 1974
om a koordinere musikkteorifagene bedre.

Diplomstudiet, auditiv analyse og
utenlandsk inspirasjon

En opplysning gér igjen hos alle tre informanter nér jeg spor dem om
hvilke ideer de mener pavirket utformingen av 1975-planen. De sier alle at
«diplomstudiet»’ stod helt sentralt. Mange tok dette studiet idet NMH star-
tet opp, fordi fagstaben matte bygges opp og kompetansen styrkes (se Solbu
i Habbestad, 2020). Pa diplomstudiet ble den danske horeleerepedagogen
Ebbe Knudsen en viktig inspirasjonskilde. Han brakte med seg faglige ideer
som pavirket hvordan NMHs egenutdannede horelerepedagoger utviklet
sin undervisning og hvordan de formet faget. Her forteller alle tre infor-
mantene med hver sine ord:

Med en gang jeg kom pa diplomstudiet, sd fikk vi en sann impuls fra Danmark, ved
den dosenten vi hadde. [...] han innforte det auditiv analyse-elementet, som fikk
ganske stor betydning, for hvordan vi sa at faget kunne inneholde mye mer musikk,
og mye mindre av disse tradisjonelle gvelsene og etydene, som jo egentlig var det
som preget faget.

Ebbe Knudsen, som var importert fra Danmark - det at han introduserte feno-
menet auditiv analyse, altsa a ga inn gjennom musikken - det var jo selvfolgelig
melodilesning, det var rytmelesing [...] og det var harmonidiktat [...] - men auditiv

analyse som en fjerdepart.

5  Se fotnote 4.
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Da jeg kom inn i utdanningen, altsa det som skulle bli den nye hereleren,
sa var det pa en mate vektlegging av harmoni og auditiv analyse som kanskje
var de viktigste forandringene, det viktigste nye. [...] Sa diplomstudiet defi-
nerte jo hva herelarefaget skulle bli, og vi som gikk pa det, tok det med oss der

Vi var.

Gjennom informantenes fortellinger forstar vi at de oppfattet diplomstu-
diet som hovedinspirasjonen for utviklingen av herelarefaget, og auditiv
analyse ble ansett som den sterste nyvinningen. Lyttemetodikk var i tiden.
Det var ikke kun Knudsen som holdt pd med auditiv analyse, men det er
tydelig at han traff tidsanden, ifelge denne informanten:

Det var jo ikke bare fra Danmark [...] det var jo en del sentrale personer i Sverige
som drev med radioprogrammer blant annet, med lyttemetodikk. Og sa kom jo
ogsa John Paynter. [...] Ogjeg ma jo si for egen del [...] at vi ble sa begeistret over
dette om at na skulle vi sette pé [...] en plate eller et lydband [...] ogsa kunne vi

snakke om det.

De som skulle utdanne seg til horeleerepedagoger sa altsé pa auditiv analyse
som en helt ny innfallsvinkel til horelaerefaget, og den traft dem pa flere
méter. En av informantene understreker at impulsene fra diplomstudiet
harmonerte med hennes bakgrunn som musiker, og at hun sé pa det som
viktig & identifisere seg med studentene som musikere.

Det kom ogsa frem under intervjuene at studieplanen ved NMH var
inspirert av reiser utenfor landets grenser:

Men vi var alle levende opptatt av nye tendenser. [...] vi dro pa studieturer! Vi
kartla hva alle gjorde. [...] Vi var i Stockholm, vi var i G6teborg, vi var i Malma,
vivar i Kebenhavn, vi var i Aarhus, vi var i Odense, vi var i Helsinki, og hele tiden
sd kunne vi male hva vi selv drev med, opp i forhold til dem. [...] jeg har hentet
masse inspirasjon fra Per-Gunnar Alldahl i Stockholm! [...] Sa vi var pa konferan-
ser [...] og vi inviterte oss selv til observasjon. S& det var en del av inspirasjonen.
[...] Jamen, altsd vi var i St. Petersburg, vi var i Moskva, [...], vi var i Tyskland,
Frankrike. Men det var jo nettopp det, at den nordiske modellen var [...] kommet
sd mye lenger [...] pa det feltet med & trekke inn musikk og gjore det levende og

gjore det anvendt.

Pa denne maten ble faglige ideer om herelerefaget til ogsa ved & studere
andre undervisningspraksiser. Reisene bidro til a finne og forme en fag-
didaktisk identitet.
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Kobling til musikken: faget gis nytteverdi

Koblingen til musikken er en red trad i fortellingene til informantene.
Siden en av informantene var med pa a skrive fagplanen for horelare
i 1975, kan vi snakke om en direkte ssmmenheng mellom faglige ideer
og den formelle planen. Mens informanten kikket pa den snart femti ar
gamle studieplanen under intervjuet, fortalte hun om herelerens kobling
til uteving:

Og der stér det jo et ryddig, greit formal. Jeg kjenner mine egne formuleringer — de
er det jeg som har skrevet! [...] Og sa star det noe som er interessant, du skal oppeve
praktisk ferdighet i & lese og gjengi et notebilde for dermed a lette innstuderingsar-
beidet. Der er linken, til det instrumentale, ikke sant. Og det er jo ganske flott da, at
det skal ha en hensikt utover seg selv.

Nytteverdien og ideene om at heorelaerefaget skulle veere anvendbart er en
annen rod trdd i fortellingene. Gjennomgangen ovenfor viser at det var
mange nye arbeidsformer i 1975-planen, og gjennom intervjuene kom det
ogsa frem at endringsviljen var stor da de lagde denne forste studieplanen.
Det var behov for a distansere seg fra det «gamle»:

Nei, du vet, det var jo sann, laereren satt og spilte en diktat pa pianoet, og sa skulle
vi skrive det ned, og sa var det kanskje rytmebanking. Jeg vil si at det var relativt
tort og kjedelig. [...] Men sa er spersmalet om det egentlig var nok for et moderne
musikkstudium. Og det var det nok ikke. [...] Sa det var de tradisjonene som var, og
s kom vi nd med musikken, ikke sant. At vi skulle hente temaer fra musikken selv,
og som det stdr i studieplanene, at det skulle veere kanskje ikke bare klassisk, men litt
av hvert. Og det harmoniske. Og Iytteaspektet. S faget ble jo veldig mye mer interes-
sant, eller det apnet seg i alle retninger og ble mye mer spennende i forhold til det jeg
hadde opplevd faget som tidligere.

I dette utsagnet slar informanten fast at det var et fagdidaktisk skifte i
og like for 1975. Hun sier: «Sa kom vi nd med musikken.» Det utsagnet
oppsummerer godt fortellingene til alle de tre informantene.

Gehgrtrening som nytt fagnavn: formalisering av en
fagdidaktisk identitet

Den forste studieplanrevisjonen ved NMH kom i1982. Da ble studieplanen
utgitt i egne hefter for ulike instrumentgrupper og studieretninger, i alt atte
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for de ulike kandidatstudiene.® Innholdsfortegnelsen viser at horelere har
endret navn til gehortrening.

«Gehortrening» som fagnavn er allerede a finne i et internt notat fra
NMH mot slutten av 1970-tallet (Solbu, 1979). Notatet handler om sam-
menhengen mellom teorifagene og refererer til et teoriseminar som nylig
hadde funnet sted. Det foreligger et forslag om at forste studieér skal veere
et mer overgripende grunnkurs i «musikkens vesen og funksjon» (Solbu,
1979, s. 2). I beskrivelsen av hvordan annet studiear ber organiseres, brukes
begrepet «gehortrening».

En annen skriftlig kilde kan utdype endringen. I litteraturgjennomgan-
gen ble undersokelsen til Reitan (2006) trukket frem. Denne inneholder
en passasje om nettopp navneendringen i 1982:

Grunnen til navneskiftet var at fagmiljoet onsket & gi faget en betegnelse som i
storre grad fortalte hva det inneholdt. Horelare var et navn mange ikke forsto eller
forbandt med musikk. Forstavelsen ‘here’ kunne like gjerne henspeile p4 medisinsk
fagomréde, og andre ledd ‘-leere’ kunne lett gi assosiasjon til teori. At faget faktisk
dreide seg om det musikalske gehoret, ble sterkere betonet med navnet gehertrening.
Det var riktignok en viss skepsis til ordet ‘trening’ som kanskje kunne assosieres
med ensidig teknisk drill, noe som faget tidligere hadde veert preget av og som man
mente man var gitt bort fra. Egentlig mente gehortreningspedagogene man [sic]
at gehorutvikling var det beste navnet, fordi det ogsa hadde et kvalitativt aspekt i
seg: ‘utvikling’ og ikke bare ‘trening. Men navnet endte altsd opp med gehortrening.
(Reitan, 2006, s. 9)

I intervjuene kom det frem flere opplysninger som bekrefter Reitans
(2006) forklaring og som ogsa gir ytterligere informasjon. Det kommer
frem at det var viktig a fa med ordet ‘gehor’ i det nye navnet. Da fagmil-
joet sa til hva faget ble kalt i andre land, ble de blant annet inspirert av
gehorslira i Sverige, og Gehorbildung i Tyskland. En informant beskriver
dette:

Det som var ankepunktet mot [...] horeleere - [...] det & hore det er litt sann fysiolo-
gisk, litt kroppslig — men gehoret er knytta til musikken. Og det var gehoret vi skulle
trene. Det 14 liksom en helt ny verden i det begrepet. Mens i Danmark holdt de pa

med horelere, men ikke i Sverige: «gehorsldra».

6  Idenne undersokelsen benyttes «studieplan for orkesterinstrumenter» (NMH, 1982).
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En annen grunn til & endre fagets navn syntes a vere a skape et enda
tydeligere skille mellom horeleerefaget for NMHs opprettelse og det hore-
leerefaget som var skapt fra og med 1975:

Vi hadde jo masse diskusjoner pa hereleere og gehertrening, og gehorutvikling var
ogsé inne som et navn. Intensjonen bak navneforandringene, like it or not liksom,
det var & fa signalisert det vi allerede var i gang med pa 70-tallet, at vi driver ikke
med tonetreff og musikkdiktat. Og det vare kollegaer assosierte med ordet herelare,
vi matte pa en mate fa distansere oss fra det for a si at vi gar mye tettere pa musikken.
[...] Sa det var egentlig at navnet kom etter det som hadde skjedd pa 70-tallet. Sa
det var ikke omvendt. Det var ikke det at na skal vi gjore ting annerledes. Og det er

viktig & fa med.

Henvisningen i sitatet, til Trygve Lindemans (1961) bok («vi driver ikke
med tonetreff og musikkdiktat»), forteller at den tidligere fagdidaktiske
innretningen var utdatert. Det kommer frem at de faglige ideene kom med
1975-planen, mens i 1982-planen opplevde fagmiljoet a sette et navn pa
faget som harmonerte med det faglige innholdet de hadde skapt. Dette
markerte et slags punktum for en lengre prosess med faglig fornyelse.

Herelzere- og gehgrtreningsfaget ved NMH:
begrunnelser og kunnskapsbase

Helt fra hogskolens begynnelse har det veert diskusjoner omkring horelere-
og gehortreningsfagets plass i musikkutdanningen. Dette bekreftes blant
annet i biografien om Robert Levin, NMHs forste rektor. Han forteller at
hans visjon var «en helhetlig kulturell utdannelse» (Levin & Levin, 1983, s.
292), men at plassmangel i hogskolens lokaler var med pa & hindre dette.
Samtidig kan Levin fortelle om «studentenes klage over for mye teori», og
han viser ogsa til leerere som mente at «man ikke ble en bedre fiolinist av a
lese musikkhistorie, verkanalyse og harmonilere» (Levin & Levin, 1983, s.
292-293). I det folgende beskrives hva slags fag horelaere og gehortrening
kan sees som ved NMH, med utgangspunkt i Nielsens (1998) teorier om
undervisningsfag og basisfag, samt fagets tredimensjonale basis.

Stottefag som omdiskutert kategori

Foruten navneendringen fra «herelere» til «gehortrening», er innferin-
gen av kategorien «stottefag» en sentral nyvinning i 1982. Gehortrening
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plasseres i denne kategorien (mens de ovrige kategoriene var «utgvende
fag» og «valgfag»). I innledningen til studieplanen beskrives formalet med
stottefagene slik:

Vesentlige sider av studiets mal blir virkeliggjort gjennom arbeidet med hovedinstru-
ment. Det er imidlertid en rekke emner som mest hensiktsmessig studeres i egne kurs
og fag, dels for 4 stotte opp om studentens utvikling som instrumentalist, og dels for
4 gi studenten det brede musikkfaglige perspektiv enhver musiker ber ha. Sentralt
blant slike stottefag star de musikkteoretiske emner. (NMH, 1982)

Overgangen til betegnelsen «stottefag» ga en ny merkelapp pa gehortrenings-
faget. Ordet ‘stotte’ innebeerer at noe skal stotte opp om noe annet, i dette
tilfellet at gehortrening skal stotte opp om hovedinstrument. Endringen kan
ha bidratt til en tydeligere idé om fagets funksjon som nyttig. Fagets balanse
mellom egenverdi og nytteverdi er imidlertid krevende, fordi begge perspek-
tiver finnes i faget som en mulig innebygd dikotomi (se Slette, 2017). De to
perspektivene kan komme i konflikt, men de kan ogsa styrke hverandre. Et
eksempel pa at egenverdi og nytteverdi lever side om side finnes i dagens
studieplan, der gehortreningsfaget er beskrevet slik: «Gjennom arbeidet med
emnet skal studenten tilegne seg grunnleggende gehorferdigheter innen
melodi, rytme og harmoni. I undervisningen vektlegges utvikling av meto-
disk innsikt og evne til anvendelse av denne i musikkuteving» (NMH, 2023).
I denne beskrivelsen kan «grunnleggende gehorferdigheter» sies a tilhore
fagets egenverdi, mens metodisk innsikt og evne til anvendelse av denne i
musikkuteving» kan sies & tilhore fagets nytteverdi. Dette harmonerer ogsa
med hvordan informantene i denne undersokelsen har beskrevet fagets ulike
formal. De har papekt at det er nar kunnskap og ferdigheter i horelere og
gehortrening knyttes til musikken og til det utovende, at faget blir nyttig.

Informantene har synspunkter pa den nye stottefagsbetegnelsen som
kom 11982, men utsagnene strider noe mot hverandre. En informant mente
at det kunne veaere et problematisk, men praktisk begrep:

Det har jo alltid vert et problematisk begrep det der stottefagbegrepet, synes jeg,
fordi «det skal jo bare vere et stottefag», ikke sant. Det er ikke sa viktig, det er bare
et stottefag. [...] Hvordan kan du hore at du spiller bedre fordi du er flink i horelzere
eller hatt mye horeleere [...] det kan du jo ikke bevise pa en méte. [...] Men samtidig,

s& kan det jo ha noen praktiske sider & dele det sénn inn ogsé.”

7  Informantene bruker horeleere og gehortrening noe om hverandre i intervjuene.
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Samtidig mener en annen at det var lurt a innfore stottefagsbetegnelsen,
men at det hadde sine utfordringer:

Og 11982, det er jo en fin ting, da, sa ble altsa faget definert som et stottefag, som jeg
synes er flott! Det er det dette faget er. [...] [Men] pa ett eller annet tidspunkt [...],
sa ble det i gehormiljoet, i kollegiet vart, en veldig motstand mot stottefagbegrepet.
[...] For vi stod pa en mate litt [...] neermere utgverfagene [...] Og jeg tror altsa at
horeleerefaget, gehortreningsfaget, det vokste seg for stort. Det vokste seg ut av ram-
men sin. [...] Jeg tror at hvis vi hadde holdt oss strengt til & veere dette stottefaget som
hadde den rollen i studiet, sa tror jeg at vi hadde fatt mer «gehor» bade hos kolleger,
hos ledelse og kanskje ogsa studenter.

Denne informanten bringer to nye momenter pa banen, at motstanden mot
stottefagsbetegnelsen kunne bunne i at gehorfagmiljoet folte seg neermere
uteverfagene enn de andre stottefagene, og at faget vokste seg «ut av ram-
men sin».

Faglig trengsel og nytt syn pa basisfaget?
I utsagnet over, kan informanten tolkes i retning av at undervisningsfaget

vokste, og at det ble trengsel med tanke pé hvilket innhold som skulle fa
plass. Informanten utdyper dette slik:

Og det [...] er dette med forsterrelsen, at vi har gjort ting sa mye storre, og det er
blitt sa masse av det. [...] Men jeg tror at det skulle veert mindre, og sa kunne det
veert rom for & tenke annerledes. For eksempel det der med & ta opp ballen i fra de
[orkester]prosjektene, det hadde veert en nyttig ting. [...]. Men det var jo ikke plass
nok [...]. Jeg synes for eksempel, og det vet jeg at andre er uenig i, men jeg synes at
en del av de rytmetingene vi gjorde, gikk for langt i forhold til hva den jevne student
egentlig trengte.

Informanten peker pa at hun gjerne skulle hatt mer tid til det som handler
om fagets nytteverdi, her representert ved a skape bedre sammenheng mel-
lom gehortrening og orkesterprosjektene ved NMH. Informanten papeker
samtidig at det var elementer knyttet til fagets egenverdi og handverks-
dimensjonen som bidro til a ta mye plass, her representert ved avanserte
rytmer.

Det tosidige formalet om a bevare bade fagets egenverdi og nytteverdi,
synes a ha fort til at det ble for mye innhold som var relevant & inklu-
dere. Det er dette som kan tolkes som faglig trengsel. Som nevnt hviler
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horelaere- og gehortreningsfaget naturlig pa en ars-basis som del av sin
tredimensjonale kunnskapsbasis, men hvis det ble oppfattet som at under-
visningsfaget vokste, kan dette ha pavirket eller utfordret innholdet ogsa
i basisfaget. I sporsmalet om hva slags fag gehortrening kan sees som, kan
vi derfor anta at ogsa basisfaget kan ha blitt pavirket av endringer i under-
visningsfaget (jf. Dyndahl, 2008).

Det kan fremsta som et paradoks a vaere skeptisk til betegnelsen stot-
tefag, samtidig som man er opptatt av a inkludere ars-basen i faget for a
stimulere studentenes kunstneriske utvikling. Denne artikkelen viser at
horelerefaget i studieplanen av 1975 var tuftet pa neerhet til musikken.
Fagmiljoet har dermed brukt ars-basen aktivt som innhold i undervisnings-
faget, samtidig som den er brukt aktivt som formadl. For a forsta hvorfor
oppmerksomheten rundt fagets kunstneriske dimensjoner kan ha blitt et
problem kan vi se pa dette utsagnet fra en av informantene:

Jeg tror nok vi var veldig bevisst pa at dette faget skal veere veldig knyttet opp til
musikalsk praksis, ikke sant, det skal ikke bare ha en egenverdi, men alltid tenkes
mot det utgvende [...]. Vi motte [imidlertid] en del motstand mot faget blant ute-
verkollegaer [...]. Aldri blant teorikollegaer. [...] vi folte kanskje av og til at vi kunne

bli litt uglesett, at vi tok for mye tid fra evingen, eller at det [...] var viktigere & spille.

Det fortelles her om en skepsis fra utoverlarere til tiden som ble brukt pa
herelere- og gehortreningsfaget, og de to andre informantene trakk ogsa
frem dette. Informantenes felles fortelling er at de opplevde at deres fag ble
kritisert, til tross for at de forsekte & legge faget tett opptil musikalsk praksis.
En mulig analyse av dette kan veere at ulike fag sine kunnskapsbasiser kolli-
derte, ved at utgverlaererne kan ha opplevd at gehorpedagogene kom inn pa
deres domene. Et sitat fra boka Qre for musikk: Om & undervise i horelcere
(Blix & Bergby, 2016) kan illustrere hvordan en geherpedagog kan tenke:
«Ideelt sett bor herelere gripe inn i de fleste fagene i musikkutdanningene
som det faget som binder sammen utevende, teoretiske og pedagogiske
fag» (Blix & Bergby, 2016, s. 58). Det blir altsa et spersmél om kunnskaps-
basens tyngdepunkt innenfor uteverfag og horelare- og gehortreningsfag,
og videre et sporsmal om «eierandeler» av den felles ars-dimensjonen. Et
saerlig paradoks for herelaere- og gehortreningsfaget kan vere at aktiv bruk
av fagets ars-dimensjon (og derav en idé om & veere til nytte), kan fore til
at fagets egenverdi og seertrekk kommer i bakgrunnen. En sentral debatt i
sa mate er om de grunnleggende gehorferdighetene best leeres i et separat
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fag som herelare eller gehortrening, eller om de best laeres gjennom de
utevende fagene. Gehortrening undervises fortsatt som et separat fag pa
NMH, der egenverdien pleies, samtidig som nytteverdi star sentralt.

Oppsummering: et fagdidaktisk skifte

Det var ulike faglige ideer som pavirket utformingen av horelarefaget i
den formelle studieplanen av 1975, og bade dokumentene og intervjuene
har gitt informasjon om ideenes studieplan. De faglige ideene som preget
oppstarten handlet primeert om & sette musikken i sentrum, a bringe inn
auditiv analyse, og @ komme vekk fra gvelser og drill. Det var et fagdidak-
tisk skifte, der ars-dimensjonen fikk mer spillerom.

Nar det gjelder navneendringen i 1982 forklarer informantene at det
heller var ideene fra 1970-tallet som na fikk en slags rettmessig benevnelse,
enn at det var sa mye nytt innhold pa 1980-tallet. Det var imidlertid viktig
a f med ordet ‘gehor’ i selve fagnavnet. Arsaken til at faget endret navn
kan oppsummeres til at fagmiljoet ensket storre samsvar mellom faget de
underviste og fagets navn, a bli bedre forstatt av de utenfor faget, og at de
onsket a fa det musikalske gehgret mer i sentrum.

I spersmalet om hva slags fag herelere og gehortrening kan ses som
ved NMH, finner vi forst og fremst at fagets funksjon ble formelt tydelig-
gjort gjennom betegnelsen «stottefag». Dernest ser vi at en konsekvens
av denne endringen kan leses som en type faglig trengsel som pavirket
bade undervisningsfag og basisfag, og at fagets iboende tosidige formal
om bédde & ha egenverdi og & vaere nyttig, ble mer og mer krevende. En av
grunnene til dette var at det utspilte seg faglige diskusjoner om eierskapet
til ars-dimensjonen.

Kjennetegn ved den fagdidaktiske utviklingen

Det kjennetegner horelere- og gehortreningsfaget ved NMH at det var et
fagdidaktisk skifte i overgangen fra musikkonservatoriets studieplan av
1970 til NMHs forste, egne studieplan i 1975. Skiftet bestod i at herelaere-
faget gikk fra primeert & veere et praktisk og handverksmessig fag, til aktivt
a spille pa ars-dimensjonen i kunnskapsbasen for 8 komme narmest mulig
musikken. Med dette hentet undervisningsfaget mer eksplisitt innhold
fra hele basisfagets tredimensjonale kunnskapsbase, som béde kunstfag,
vitenskapsfag og handverksfag. Reitan (2016) beskriver essensen i dette og
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skriver: «Det hores jo unektelig rart ut i ettertid & trekke fram at musik-
ken fikk sin plass, men slik hadde det ikke alltid veert. Horeleerefaget var
svert preget av etyder og drillpreget ovingsstoft» (s. 145). Det fagmiljoet
som utformet faget pa 1970- og 1980-tallet fant til gjengjeld en identitet for
faget som har overlevd lenge.

Ytterligere et kjennetegn er at faget i 1982 ble kategorisert som stotte-
fag. Med dette fulgte et eksplisitt tosidig formal om nytte og egenverdi.
Dette har holdt liv i diskusjoner om hva herelere- og gehortreningsfaget
egentlig bor veere, en legitimeringsdebatt som kan ha fort til et behov for
posisjonering fra gehorfagmiljoet ved NMH. For a legitimere og utfor-
ske gehortreningsfaget begynte miljoet a forske pa gehortreningsfaget pa
2000-tallet, og med det kan man lese et gnske om a gi nytt liv til fagets
kunnskapsbase, og muligens legge til rette for nye forhandlinger mellom
basisfag og undervisningsfag. En av informantene beskriver det slik: «Jeg
synes undervisningspraksis er kjiempeviktig, altsa det er jo det som er faget,
men kunnskapen om faget og rundt faget, og legitimeringen og tenkningen
ma ogsa vere forankret i noe mer systematisert kunnskap.»

Et annet kjennetegn ved den fagdidaktiske utviklingen i heorelaere- og
gehortreningsfaget ved NMH er at det har veert stor oppmerksomhet og
interesse rundt faget, bade fra et institusjonelt stasted og i de ulike fag-
miljeene. Informantene i denne undersokelsen forteller at de har opplevd
bade motstand og frihet, men det synes som om det alltid har veert mange
meninger om, og forventninger til, faget ved NMH. Med Nielsens (1998)
perspektiv kan vi si at det har foregatt to parallelle diskusjoner, som pa ulike
mater har bidratt til utviklingen av en fagdidaktisk identitet: den ene om
hva som skal innga i undervisningsfaget gehertrening, den andre om hva
som utgjor basisfaget gehortrening.

Samlet sett kan den fagdidaktiske identiteten til horeleere- og gehor-
treningsfaget ved NMH sies & veere preget av kobling til musikken og
ars-dimensjonen, og et enske om a vere til nytte og samtidig ha egen-
verdi. Det som har utfordret denne fagdidaktiske identiteten, er at en
tredimensjonal kunnskapsbasis gir et sd stort basisfag at det tidvis kan
bli krevende a finne innretningen for undervisningsfaget. Sporsmal som
peker inn i fremtiden og som kan forskes videre pa, er derfor: Hvordan
skal gehortreningsfaget finne en god balanse mellom a ha egenverdi og
samtidig veere nyttig for musikalsk uteving? Hva slags gehortreningsfag
trenger studentene fremover? En fagdidaktisk identitet vil alltid vere i
utvikling.
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Introduksjon

Harmonilare har, siden de forste moderne konservatoriene ble opprettet
for over 200 ar siden, veert en helt sentral del av profesjonell musikkutdan-
ning innen vestlig klassisk musikk. Da Musikkonservatoriet i Oslo — som
1973 skulle bli til Norges musikkhogskole — ble opprettet i 1883 (da kalt
Organistskolen), var faget ett av to «undervisningsfag» (Lindeman & Solbu,
1976, s. 8). Harmonileere, som i dag gjerne inngar i satsleerefaget, har siledes
veert med siden «starten». Selv om undervisningspraksis har variert noe,
har to praksiser kjennetegnet faget i Norge de siste femti arene: koralhar-
monisering og funksjonsanalyse. Denne artikkelen omhandler sistnevnte
praksis, en inngang til harmonisk analyse hvor man benytter funksjons-
symboler (T, S og D med tilhgrende modifikasjoner). Mer presist retter den
sokelyset pa praksisens teoretiske grunnlag: funksjonsteori (eller funksjons-
leere). Funksjonsteori og funksjonsanalyse har ikke alltid veert del av har-
monilarefaget, og det er fremveksten av denne tradisjonen innen vestlig
musikkteori og dens import til Norge som diskuteres i denne artikkelen.

Som et kjerneelement i flere sékalte «stottefag» — seerlig satslere, men
ogsa gehortrening — har funksjonsteori spilt en helt sentral rolle i norsk
musikkutdanning i et halvt arhundre, og det pa tvers av en rekke typer
musikkutdanningsinstitusjoner (konservatorier, universiteter, leererhog-
skoler, musikklinjer osv.). Litteratur om funksjonsteoriens historiske og
teoretiske grunnlag pa norsk, og med utgangspunkt i den norske kon-
teksten, har likevel lenge veert mangelvare. Viktigheten av en diskusjon av -
og kritisk refleksjon rundt - teorier som laeres bort i teoriklasserommet,
kan ikke underdrives. Disse legger (og har i generasjoner lagt) grunnlaget
for hvordan en stor gruppe musikere med utdanning fra Norge forstar for
eksempel dur/moll-tonalitet. Det ligger stor makt i & definere hvordan
tonal musikk «fungerer».

Artikkelen tar folgende sporsmal som sitt utgangspunkt: Hvordan har
funksjonsteori som tradisjon i vestlig musikkteori generelt, og i Norge spesielt,
blitt konstruert? Den bygger pa tidligere skandinavisk-, tysk- og engelsk-
spraklig forskning samt sentrale primeerkilder og er forst og fremst en opp-
summerende litteraturstudie av et forholdsvis stort felt i den akademiske
musikkteorilitteraturen.

Historiografisk forstar jeg funksjonsteori som en sosialt konstruert
tradisjon i vestlig musikkteori (med flere geografisk og historisk avgren-
sede undertradisjoner). Med henvisning til Eric Hobsbawms terminologi
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handler artikkelen om funksjonsteori som invented tradition, forstatt som
«a set of practices, normally governed by overtly or tacitly accepted rules
and of a ritual or symbolic nature, which seek to inculcate certain values
and norms of behaviour by repetition, which automatically implies con-
tinuity with the past» (Hobsbawm, 1983, s. 1). I fremstillingen anvender
jeg Carl Dahlhaus’ (1984) skille mellom spekulativ, regulativ og analytisk
musikkteori. Kort sagt er spekulativ teori rettet mot ontologisk kontempla-
sjon over tonesystemer, regulativ teori mot praktiske aspekter (for eksem-
pel satsregler) og analytisk teori mot a avdekke det spesifikke ved enkelte
verker (Christensen, 2002, s. 13-14). Seerlig relevant er skillet mellom spe-
kulativ og regulativ (ogsé kalt praktisk) teori, en distinksjon med rotter
tilbake til Riemann (1882).!

Denne artikkelen komplementerer og er skrevet i forlengelse av mitt
doktorgradsprosjekt om «musikkteoridiskursen» i og rundt satsleerefaget
i norsk heyere musikkutdanning (Utne-Reitan, 2022a). Av de fa tidligere
arbeidene pa norsk om satsleerefaget kan nevnes Nils E. Bjerkestrands
(2002) oversikt over innflytelsesrike teorileerere ved Musikkonservatoriet
i Oslo og noen sentrale stromninger i leereplanutviklingen ved Norges
musikkhegskole samt den historiske oversikten over harmonilarefaget i
masteroppgaven til Haakon Stering (2018).” Det har de siste drene veert
en voksende akademisk interesse for skandinavisk musikkteorihistorie
generelt og for funksjonsteorihistorie spesielt, seerlig innen dansk musikk-
forskning, og i denne sammenhengen er ogsa funksjonsteori i Norge blitt
droftet (Hvidtfelt Nielsen, 2017, 2019; Kirkegaard-Larsen, 2018, 2019b,
2020).}

Utover a gi en forste oversikt over funksjonsteoriens historie pa norsk
er denne artikkelens bidrag til litteraturen 4 se dette feltet internasjonalt i
sammenheng med situasjonen i Norge. Jeg vil forst skissere en overordnet
funksjonsteoretisk historikk for jeg vender blikket mot Norge. Artikkelen
avrundes med en kort diskusjon av funksjonsteoriens utfordringer.

1 Rummenhéller (1967, s. 27-28) og Rehding (2003, s. 65) diskuterer denne distinksjonen hos Riemann.

2 Bjerkestrand (2002) er en revidert og utvidet versjon av Bjerkestrand (1992).

3 Hvidtfelt Nielsen arbeider med et storre bokprosjekt om funksjonsteoriens historie. Enkelte av hans
upubliserte manuskripter som jeg refererer til, er utkast til prosjektet som har ligget tilgjengelig pa hans
nettside.
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Funksjonsteoriens forhistorie

Konseptet tonale funksjoner (hvorav det bare er tre: tonika, subdominant
og dominant) og den funksjonsteoretiske kjerneidéen om at alle akkorder i
dur/moll-basert musikk representerer en av disse, ble utviklet av den tyske
musikkviteren Hugo Riemann pa slutten av 1800-tallet. Funksjonsteoriens
forutsetninger er dog vesentlig eldre. Heller enn a se pé teorien som et nytt
kapittel i teorihistorien ansa Riemann selv den for a veere slutten pa kapit-
let om harmonikk. I Geschichte der Musiktheorie (Riemann, 1898) skrev
han frem et teleologisk narrativ der hans egen teori var det nedvendige
endepunktet (Burnham, 1992). 11897, som avslutning av forordet til tredje
utgave av Handbuch der Harmonielehre, hevdet han selvsikkert at han ved
a tilbakefore alle akkorder til de tre funksjonene hadde nddd en endelig
konklusjon for arbeidet innen harmonilzerefeltet, og at det ikke ville veere
nedvendig med flere endringer av systemet i fremtiden (Riemann, 1929,
s. xi).* Det skulle vise seg at fa senere teoretikere var enige. Uten & dele
Riemanns historiesyn er det nodvendig a se lenger tilbake for & belyse hvor-
dan den senere konstruksjonen av funksjonsteori som tradisjon impliserte
kontinuitet med fortiden.

Jean-Philippe Rameau regnes som grunnleggeren av harmonilaere som
musikkteoretisk disiplin.” Som Thomas Christensen (1993) har demon-
strert, var Rameaus utvikling av denne disiplinen tett pavirket av opplys-
ningstidens idealer. I sitt hovedverk, Traité de 'harmonie (Rameau, 1722),
utviklet han en spekulativ progresjonsorientert teori der konseptet om
fundamentalbass (basse fondamentale)® - en strukturell basslinje som ikke
nedvendigvis samsvarer med den klingende basslinjen - star sentralt. Der
utgjor dissonansopplesning av septimakkorder i kvintskrittsforbindelser
(dominanter) den grunnleggende mekanikken som, i kartesiansk forstand,
driver musikken fremover.” Rameau bruker i Nouveau systéme (Rameau,
1726) for forste gang begrepet subdominant (sous-dominante) om akkorden
pa flerdetrinnet. Videre papekte han at denne typisk er en kvintsekstakkord,
sakalt sixte ajoutée (for eksempel samklangen F-A-C-D i C-dur). Rameau

4 Ettersom jeg ikke hadde tilgang til tredjeutgaven av boka, har jeg referert til den tiende utgaven (fra1929)

hvor ogsa forordene til de tidligere utgavene er trykket.

5  Denne disiplinen har ogsa en 200 ar lang forhistorie (Cohen, 2022).

6  Enkelte skandinaviske forfattere har, etter Mortensen (1954), oversatt begrepet til «grunnbass». Jeg har
valgt «fundamentalbass», ettersom det ligger nzermere det franske originalbegrepet og gjeldende engelsk-
og tyskspraklig terminologi (fundamental bass, Fundamentalbass).

7 Rameau kaller alle diatoniske septimakkorder dominanter. Han skiller dog mellom dominantseptimak-
korden pa femtetrinnet (dominante-tonique) og ovrige septimakkorder (simple dominantes).
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hevder at denne akkorden innehar den spesielle egenskapen double emploi;
at den kan forstas bade dominantisk, som en septimakkord pa andretrin-
net (kvintskrittsforbindelse til femtetrinnsakkorden), og subdominant-
isk, som en kvintsekstakkord pa fjerdetrinnet (kvintskrittsforbindelse til
forstetrinnsakkorden).

I riemannsk funksjonsteori ville det vaere bakvendt & forsta relasjonen
mellom S og D som en egentlig kvintskrittsbevegelse, slik Rameau gjor.
Scott Burnham oppsummerer denne grunnleggende forskjellen mellom
Rameau og Riemann: «In Rameau’s system harmonic content is interpreted
in terms of a prototypical harmonic motion; for Riemann, harmonic mot-
ion is interpreted in terms of prototypical harmonic content» (Burnham,
1992, 5. 9). Selv om Rameau ikke utvikler en funksjonsteori i riemannsk
forstand, er det en kime til den funksjonsteoretiske tonalitetsforstaelse
a finne hos ham, spesielt i Génération harmonique (Rameau, 1737). Det
gjelder serlig hans forstaelse av en toneart som et felt hvor subdominant
og dominant, med sine karakteristiske dissonanser, i newtonsk forstand
graviterer mot tonika fra hver sin kant (Lester, 2002, s. 768-769).

Enkelte andre musikkteoretikere arbeidet senere pa 1700-tallet med
idéer som kan minne om funksjonsteori (Damschroder, 2008, s. 9-17;
Hvidtfelt Nielsen, 2013, s. 24-29). Som implisert i leereboktittelen General-
Baf8 in drey Accorden (Daube, 1756) postulerte Johann Friedrich Daube
at en toneart egentlig bestdr av bare tre akkorder (Hapt-Accorden): tre-
klang pa forste trinn, kvintsekstakkord pa fjerde trinn og septimakkord
pa femte trinn. Johann Gottlieb Portmann presenterte i Leichtes Lehrbuch
der Harmonie und Generalbasses (Poetmann, 1789) et system med fem
funksjonsaktige kategorier, utvidet til seks i Die neuesten und wichtigsten
Entdeckungen in der Harmonie (Portmann, 1798), hvor blant annet durak-
korden pé andretrinnet (kalt Wechseldominantenharmonie) spilte en viktig
rolle. Innflytelsen til Daube og Portmann var dog begrenset. Forstnevnte
fikk blant annet hard medfart fra den mer innflytelsesrike 1700-tallsteo-
retikeren Friedrich Wilhelm Marpurg, og Riemann var i sin musikkteori-
historie den forste til a anerkjenne verdien i Daubes arbeider (Wallace,
1983). P4 1800-tallet var andre teoretiske innfallsvinkler mer fremtredende,
som for eksempel weberiansk trinnanalyse (Richter, 1853) og rameausk
fundamentalbass (Sechter, 1853-1854). Det betyr imidlertid ikke at utvik-
linger pa 1800-tallet ikke er relevante for funksjonsteoriens historie.

Den regulative musikkteorien gjennomgikk tidlig pa 1800-tallet store
pedagogiske omveltninger: Det skjedde en dreining mot skriftlighet i
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musikkteoripedagogikken gjennom sterre fokus pa leereboker og skriftlige
ovelser (Utne-Reitan, 2022b). Den eksplosive veksten i produksjonen av
moderne, systematiske og tidvis teksttunge leerebgker inkluderte mange
verker ment for et voksende publikum av musikkstuderende, bade i og
utenfor universitetene og konservatoriene. Denne «borgerlige harmoni-
leeren» (Holtmeier, 2012) skilte seg fra det som hadde veert den dominerende
pedagogikken pa 1700-tallet, som i storre grad hadde vert orientert mot
praktiske ovelser ved klaveret og tett knyttet til samtidens improvisatorisk-
kompositoriske praksis (Gjerdingen, 2020; Sanguinetti, 2012). Det er innen-
for rammene til den da godt etablerte sjangeren av moderne teorileereboker
Riemann mot slutten av 1800-tallet skulle lansere sin funksjonsteori.

Ogsa utviklinger innen spekulativ musikkteori pa 1800-tallet var viktige
forutsetninger for Riemanns funksjonsteori. Det var forst med 1800-tal-
lets franske musikkteoretikere, spesielt Francois-Joseph Fétis, at begrepet
om tonalitet (tonalité) utvikles (Christensen, 2019; Hyer, 2002). Begrepet
skulle bli viktig for Riemann, som var med pa a endre dets betydning fra
noe i historisk utvikling til noe tidlgst og ahistorisk (Rehding, 2003, s. 183).
Den mest betydningsfulle spekulative innflytelsen pd Riemann var dog den
sakalte harmoniske dualismen.

Harmonisk dualisme var en sentral spekulativ retning i tysk musikk-
teori pa andre halvdel av 1800-tallet. For Riemanns egne arbeider var
hovedverkene i retningen Moritz Hauptmanns Die Natur der Harmonik
und Metrik (Hauptmann, 1853) og Arthur von Oettingens Harmoniesystem
in dualer Entwicklung (Oettingen, 1866). Pa forskjellig vis postulerte dua-
listene at dur- og molltreklanger er likeverdige, at de er «objects derived
from a single, unitary process that structurally contains the potential for
twofold, or binary, articulation» (Klumpenhouwer, 2002, s. 459). Litt for-
enklet bygges durtreklanger nedenfra og opp, og molltreklanger bygges,
pa samme vis, ovenfra og ned. Mens Oettingen (som innferte begrepet
harmonisk dualisme) argumenterte fra et akustisk stasted, argumenterte
Hauptmann fra et filosofisk. For Hauptmann var bade akkorder og tone-
arter resultat av en hegeliansk dialektisk prosess som er den samme, men
speilvendt for henholdsvis dur og moll.® Det er en helt tydelig kobling mel-
lom Hauptmanns idé om hva som utgjer en toneart, og tonalitetsforstael-
sen i Riemanns senere funksjonsteori: «The key arose, when the given triad,
after coming in to opposition with itself by the subdominant and dominant

8  Dialektikk innebzrer en logisk prossess hvor en tese stilles opp mot sin antitese, som sa leder til syntese.
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chords, comprehended in itself the opposition as unity, and thereby became
tonic» (Hauptmann, 1853/1888, s. 13).

Dualistisk tenkning er neye innarbeidet i Riemanns teoretiske arbeider.
Ett eksempel er den sakalte klangnekkelen (Klangschliissel). I sin produk-
sjon av harmonilerebeker, bade for og etter funksjonssymbolene introdu-
seres, kaller Riemann (som Oettingen for ham) C-durakkorden c-Oberklang
og noterer den som c¢’, mens a-mollakkorden kalles e-Unterklang og
noteres e, og sa videre. Riemann forsgkte ogsa a bevise eksistensen av
en undertonerekke analog med overtonerekken. Daniel Harrison kaller
Riemann «a churchgoing agnostic» (Harrison, 1994, s. 256): Selv nar under-
tonerekken viste seg vanskelig a bevise, trodde han pa den. Den dualistiske
tankegangen var et sentralt og ufravikelig premiss for Riemann.

Hugo Riemanns funksjonsteori

Aret 1893 utgjor et viktig vendepunkt i funksjonsteoriens historie. Dette aret
publiserte Riemann sin Vereinfachte Harmonielehre (Riemann, 1893), to ar
senere utgitt pa engelsk som Harmony Simplified (Riemann, 1893/1895).
Riemann hadde noen ér tidligere presentert en prototype av funksjons-
analysen i artikkelen «Die Neugestaltung der Harmonielehre» (Riemann,
1891), men i 1893 brukte han altsa for forste gang funksjonanalyse i en av
sine harmonilerebeker (Bernstein, 2002, s. 797). Riemann introduserer
begrepet funksjon om de eldre termene tonika, subdominant og dominant,
og med dette startes for alvor konstruksjonen av den musikkteoretiske
tradisjonen funksjonsteori.

Det Riemann rendyrker gjennom funksjonsanalysen, er tilbakefo-
ringen av alle klanger til én av tre funksjoner. Alle klanger er modifika-
sjoner av, eller stedfortredere for, en hovedtreklang. Riemann oppfatter
ikke en gang bitreklangene som konsonerende: De er skinnkonsonan-
ser (Scheinkonsonanzen), «dissonances under the cloak of consonance»
(Riemann, 1893/1895, s. 71). Det som eksempelvis fremstar som en kon-
sonerende treklang pa andretrinnet i dur, er for Riemann egentlig subdo-
minanten med en karakteristisk dissonans (tillagt sekst), men med utelatt
kvint. Han kaller den resulterende skinnkonsonerende stedfortrederak-
korden subdominantparallellklang (Sp), med referanse til den etablerte
terminologien for toneartsforhold (Riemann, 1893, s. 77). Gjennom begre-
per som skinnkonsonans, parallellklang og funksjon utvidet og teoretiserte
Riemann en idé som kan spores tilbake til Daube (1756).
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I Riemanns system kan alle tre funksjoner transformeres til en paral-
lellklang av motsatt tonekjonn som ligger en liten ters under i dur og en
liten ters over i moll (notert med p etter funksjonen), samt en «ledetone-
vekselklang» av motsatt tonekjonn som ligger en stor ters over i dur og en
stor ters under i moll (notert med < over funksjonen i dur og med > over
funksjonen i moll).” Ledetonevekselklangene overskrider det diatoniske
systemet: Dominantens ledetonevekselklang i C-dur er h-molltreklangen,
og subdominantens ledetonevekselklang i c-moll er Dess-durtreklangen
(neapolitansk subdominant). Det samme gjor konseptet om bidominanter.
Séledes var Riemanns funksjonsteoretiske tonalitetsforstaelse ikke begren-
set til det diatoniske systemet. Eksempel 1 gjengir et analyseeksempel fra
Riemann (1893/1895).

179.
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Eksempel 1 Funksjonsanalyseeksempel fra Riemann (1893/1895, s. 188)

Det er et poeng at forholdene mellom (skinnkonsonerende) bitreklanger og
hovedtreklanger er motsatt i dur og moll. Harmonisk dualisme gjennom-
syrer systemet. For eksempel fremstilles den paradigmatiske durkadensen
T-S-D-Tidur og °T-°D-°S-°T i moll som likeverdige fullstendige kaden-
ser (Riemann, 1893, s. 30). Tilsvarende forstds den sveert vanlige kadens-
formelen i moll °T-°S-D"-°T som teoretisk analog med den langt mindre
vanlige T-D-°S-T i dur (Riemann, 1893, s. 49). Tillagte toner blir ogsa for-
statt dualistisk: nedenfra og opp for durakkorder (for eksempel S° og D’) og
ovenfra og ned for mollakkorder (for eksempel $*" og D). De diatoniske
forminskede treklangene forklarer Riemann som septimakkorder - D’ i
dur og $"" i moll - med utelatte grunntoner. Grunntonen i S*"' er skalaens

9  Dette ledetonevekselklangsymbolet ser ut til forst & ha blitt tatt i bruk i 1895 (Riemann, 1893/1895).
Tidligere ble disse akkordene notert pa en mer omstendelig méte (Riemann, 1893, 1894).
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forstetrinn, og septimen, regnet nedover, er skalaens andretrinn. Denne
omstendelige forklaringen av andretrinnsakkorden i moll understreker
hvorfor Ludwig Holtmeier omtaler dette som «the black hole of the theory
of function» (Holtmeier, 2011, s. 13). Idéen om utelatte toner star sentralt
i Riemanns teori. Hauptmann (1853) hadde pastatt at én tone var nok til
a implisere en akkord, noe Riemann - som kalte dette Klangvertretung —
overforte til sitt funksjonskonsept (Harrison, 1994, s. 233).

Riemann produserte bade regulativ og spekulativ teori, ogsa innen-
for permene av én og samme bok (Seidel, 1966, s. 40). Pa den ene siden
er hans funksjonsteori, som en form av ontologisk kontemplasjon over
tonesystemer, per definisjon spekulativ teori. Pa den andre siden er en
rekke av Riemanns leereboker primaert regulative og fylt med praktiske
ovelser i firstemmig sats. Hvorvidt Riemanns system representerte en
forenkling - slik tittelen Vereinfachte Harmonielehre impliserer — er
diskutabelt. Implementeringen av funksjonsanalysen gjorde uansett at
hans spekulative funksjonsteori kunne utgjore et underliggende teore-
tisk rasjonale for de regulative aspektene: Riemanns «theory filtered that
which is possible through that which - according to the parameters of
his theory - is permissible» (Rehding, 2003, s. 62). Denne neere rela-
sjonen mellom regulativ og spekulativ teori kontrasterte sterkt med de
mest innflytelsesrike - rent regulative — harmonilaerebekene pa 1800-tal-
let, som Charles-Simon Catels Traité d’harmonie (Catel, 1802) og Ernst
Friedrich Richters Lehrbuch der Harmonie (Richter, 1853). Som Peter
Rummenbhoéller (1967) papeker, var en viktig del av Riemanns teoripro-
sjekt nettopp synteseforsok.

Funksjonssymbolene forble en nekkelbrikke i Riemanns produksjon
og ble etter 1893 ogsa inkorporert i hans andre harmonileerebeker. Robert
W. Wason og Elizabeth West Marvin hevder at «Riemann’s famous theory
of tonal functions abstracts his earlier harmonic theory from its material
source in a move toward the psychological domain» (Wason & Marvin,
1992, s. 71). I sin sene produksjon intensiverte Riemann denne vendingen,
seerlig i sitt ufullforte arbeid om Tonvorstellung. I pakt med dette arbeidet
argumenterer Trevor Pearce for at Riemann ber forstas pa grunnlag av en
kantiansk epistemologi, hvor «tonal functions and harmonic relations do
not sit passively on the page; they are determined by the active spontaneity
of the human mind» (Pearce, 2008, s. 108). Som jeg vil vende tilbake til
mot slutten av artikkelen, er dog Riemanns forstaelse (og bruk) av funk-
sjonsbegrepet uklart.
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Riemann hadde utvilsomt stort innflytelse. Alexander Rehding hevder
at «the semblance of scientific rigour [...] lent Riemann’s musical though
its authority and widespread appeal within the discipline of musicology
and beyond» (Rehding, 2003, s. 183). David W. Bernstein (2002, s. 800)
vurderer Riemanns musikkteoretiske produksjon som den mest innfly-
telsesrike siden Rameau. Denne innflytelsen var spesielt stor innenfor
musikkteoripedagogikken (Wason, 2002, s. 65). Riemanns egne laereboker
fikk riktignok ingen varig posisjon i harmonilarefeltet etter hans ded i
1919, men enkelte av hans idéer utgjorde grunnlaget for andre boker som
fikk en slik posisjon.

Funksjonsteori etter Riemann

Riemanns funksjonsteori hadde gjennom 1900-tallet stor innflytelse i tysk
musikkteori (Harrison, 1994, s. 293; Rehding, 2003, s. 17), men denne ven-
dingen skjedde ikke over natten (Fend, 2005, s. 429). Det tok tid for funk-
sjonsteori ble en dominerende innfallsvinkel i og utenfor Tyskland, og pa
veien dukket det opp flere varianter som pa forskjellige méter avvek fra
Riemann. Derfor er funksjonsteoriens resepsjonshistorie bade uoversikt-
lig og innviklet (Holtmeier, 2011; Imig, 1970; Kirkegaard-Larsen, 2020).
Med utgangspunkt i mangfoldet av varianter som vokste frem er det ogsa
naturlig 4 sperre hvorvidt man i det hele tatt kan snakke om funksjonsteo-
rien, eller om man heller mé se termen som en paraplybetegnelse for for-
skjellige funksjonsteorier som deler visse fellestrekk og har utgangspunkt
i Riemanns arbeider. Disse ulike funksjonsteoriene bidro pa forskjellig vis
til den videre konstruksjonen av tradisjonen.

Harrison (1994) deler den tidlige tyskspraklige Riemann-resepsjonen
inn i tre grupper musikkteoretikere: conservators, reconcilers og radicals.
Den forste gruppen er den klart minste, og Harrison nevner Stephan Krehls
Harmonielehre (Tonalititslehre) (Krehl, 1922) som eneste eksempel. Den
andre gruppen inkluderer teoretikere som forkastet den harmoniske dua-
lismen og med det presenterte «monistisk» funksjonsteori."” Noen av disse -
som Rudolf Louis og Ludwig Thuille i sin innflytelsesrike Harmonielehre
(Louis & Thuille, 1907) — innarbeidet flere av Riemanns idéer, men beholdt
trinnanalysen, mens andre, som Hermann Grabner og hans elever Wilhelm

10 Begrepet «monistisk» stammer fra Georg Capellen, en uttalt kritiker av harmonisk dualisme (Bernstein,
1993).
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Maler og Hugo Distler, utviklet et forenklet repertoar av funksjonssym-
boler. Utover de teoretikerne Harrison trekker frem, bor ogsa Riemann-
disippelen Johannes Schreyer nevnes. Han var en forkjemper for det
Dahlhaus (1984) kaller analytisk musikkteori, og en tidlig representant
for den monistiske linjen (Diergarten, 2005). Den tredje og siste gruppen
inkluderer teoretikere som pa forskjellig vis utvidet Riemanns teori heller
enn a forenkle den, serlig med hensikt om & bruke den pa nyere musikk.
Eksempler er Hermann Erpf og Sigfrid Karg-Elert, hvorav sistnevnte i sin
Polaristische Klang- und Tonalitdtslehre (Kart-Elert, 1930) presenterte en
funksjonsteori som var mer gjennomfort dualistisk enn Riemanns egen.

Av Harrisons tre grupper er det utvilsomt den midterste, «<monistiske»
linjen som har hatt sterst innflytelse, og som jeg vil rette sokelyset pa.
Holtmeier demonstrer hvordan Riemann, som generelt var lite mottake-
lig for kritikk, var lite begeistret:

Schreyer’s «monistic» revision of Klangschliissel notation found no favor with
Riemann. As he communicated in a letter of 1903 to Schreyer, he had «no esteem for
attempts at mediation such as yours.» As a consequence, the relationship between

the two cooled down considerably. (Holtmeier, 2011, s. 4)

Riemann var tilsvarende svert kritisk til Louis og Thuille, som han attpatil
anklaget for plagiat (Holtmeier, 2011, s. 34-35).

At monistisk «post-riemannsk» funksjonsteori senere skulle fa stor
innflytelse, har et meorkt ideologisk bakteppe. Holtmeier (2004) har argu-
mentert for at en viktig grunn for at den monistiske linjen (og spesielt
Grabners variant samt Malers utvikling av denne) fikk en sa dominerende
posisjon i tyskspraklig harmonilere, var at den ble foretrukket av nazi-
regimet. Holtmeier demonstrerer hvordan nazistenes strukturelle omvelt-
ninger hadde stor og langvarig innvirkning pa musikkteorifeltet - til stor
ulempe for resepsjonen av jodiske musikkteoretikere som tidligere hadde
hatt en sentral posisjon, som Ernst Kurth - og hvordan de mest innflytel-
sesrike teoretikerne var partimedlemmer eller -sympatisorer. Grabners
hovedverk pa harmonilerens omrade, Handbuch der Harmonielehre
(Grabner, 1944), var skrevet pa bestilling med hensikt om a bli den offisi-
elle Reichsharmonielehre (Holtmeier, 2004, s. 256).

Selv om Grabner beholdt funksjonssymbolene, argumenterer Harrison
for at han likevel brakte funksjonsanalysen naermere trinnanalysen:
«Grabner starts from the fact that secondary chords already exist, just as
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they would in a Roman numeral system, and that only their relations-
hip to - not their derivation from - primary triads needs theoretical
explanation» (Harrison, 1994, s. 305). Grabner (1923, 1944) beholder
Riemanns parallellbegrep (et siste snev av dualisme) for den ene relasjo-
nen, men bytter ut ledetonevekselbegrepet med et nytt kontraparallell-
begrep (Gegenparallelklang eller bare Gegenklang): 1 C-dur er eksempelvis
a-molltreklangen Tp, e-molltrangen Tg. Malers (1931) hovedbidrag var a
innfere majuskler og minuskler for a indikere dur og moll: Eksempelvis
star Tp for durtonikas parallelltreklang, som er en molltreklang, og tP for
molltonikas parallelltreklang, som er en durtreklang. Funksjonsteori a la
Grabner og Maler ble (og er) svert utbredt, blant annet pa grunn av Maler-
eleven Diether de la Mottes innflytelse." Harrison er ikke nadig i sin vur-
dering av konsekvensene av denne linjens innflytelse:

In many ways, Grabner’s treatment of Riemann’s theories throws baby out with the
bathwater. [...] Grabner’s pedagogical practicality ensured that his formulations
would survive, but the loss of Riemann’s theoretical enthusiasm and imagination, as
well as of analytic power, is largely responsible for the perception in North America

that function theory is something brittle and useless. (Harrison, 1994, s. 307)

Som implisert i sitatet har det i Nord-Amerika veert en utbredt skepsis
mot post-riemannsk funksjonsteori. I det Schenker-dominerte musikk-
teorifeltet i Nord-Amerika var funksjonsteori lenge «forbidden territory»
(Wason & Marvin, 1992, s. 69). Funksjonsbegrepet brukes i angloameri-
kansk litteratur, men pa en noe annerledes mate. Det angloamerikanske
predominantbegrepet er eksempelvis bredere enn det (post-)riemann-
ske subdominantbegrepet. Thomas Husted Kirkegaard (tidligere Jul
Kirkegaard-Larsen) summerer sin gjennomgang av nordamerikansk funk-
sjonslitteratur ved a hevde at «one may well speak of an American theory
of functions, but it is debatable whether any of the theories amounts to
a ‘function theory’ in the same sense as Riemann’s theory and European
post-Riemannian theories» (Kirkegaard-Larsen, 2020, s. 104). David Kopp
viser til en rekke eksempler pa hvordan begrepet funksjon pa forskjellige
mater, og ganske lost, brukes i moderne angloamerikansk litteratur, og han
slar fast at «many contrasting, sometimes contradictory, notions of chord

11 Hans Harmonielehre (de la Motte, 1976) — oversatt til svensk som Epokernas harmonik (de la Motte,
1976/1981) - representerte en historisk orientert vending i faget (Huber, 2005), noe ogsé Dahlhaus var
padriver for (Schroder, 2017).
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identity, potentiality, and activity may all be invoked by the term ‘function’»
(Kopp, 2002, s. 6). I senere tiar har det veert en sterk fornyet interesse for
dualisme generelt og for Riemann spesielt i Nord-Amerika, under fanen
«neo-riemannsk» teori (Gollin & Rehding, 2011). Denne akkordtrans-
formasjonsorienterte retningen retter dog primaert sekelyset mot andre
aspekter enn funksjonsbegrepet ved Riemanns arbeider. Harrison (1994)
er et eksempel pa en nordamerikansk teoretiker som har argumentert for
a fornye sa vel dualismen som funksjonsbegrepet gjennom et teoretisk
system hvor sistnevnte primaert uttrykkes gjennom de enkelte skalatrinn
som er aktivert heller enn gjennom spesifikke akkorder.

I motsetning til i Nord-Amerika har post-riemannsk funksjonsteori i
Nord-Europa hatt stor innflytelse. De to forste skandinaviske funksjons-
teoretiske harmonilerebekene - av Finn Hoffding i Danmark og av Sven E.
Svensson (i samarbeid med Carl-Allan Moberg) i Sverige - ble begge publi-
sert i 1933. Av disse 1a Svensson og Moberg (1933) tettest opptil Riemann,
blant annet ved at de beholdt dualismen.” Teoretikere i Sverige ville senere
foretrekke Malers videreutvikling av Grabners system (Kirkegaard-Larsen,
2019a). I Danmark presenterte Hoftding (1933), som Schreyer (1911) for
ham, en variant med kun én tersrelasjon: bare parallellrelasjoner, ingen
ledetonevekselklanger eller tilsvarende.

Det er i senere dansk litteratur blitt utviklet flere varianter av og til-
legg til funksjonsteorien. To eksempler er Jorgen Jersilds fundamental-
bassinspirerte posisjonsteori (Hvidtfelt Nielsen, 2012) og Jan Maegaards
akkordtransformasjonsaktige begrep neapolitanisering (Kirkegaard-Larsen,
2018), begge utviklet i beker som funksjonsanalytisk behandler roman-
tikkens harmonikk (Jersild, 1970; Larsen & Maegaard, 1981). For norsk
funksjonsteoris vedkommende skulle Povl Hamburgers Harmonisk analyse
(Hamburger, 1951) ha stor innflytelse, mye mer enn i hjemlandet Danmark.
Hamburger begrenset bruken av parallellbegrepet og innferte heller medi-
antbegrepet for beskrivelsen av bitreklanger. Det mest utbredte i Danmark
har siden 1960-arene veert a folge Svend Westergaard (1961) i en funksjons-
teori hvor bitreklangenes funksjon avhenger av deres plass i den aktuelle
harmoniske progresjonen mer enn av deres relasjon til hovedtreklang-
ene. Denne danske varianten har rotter tilbake til Hoffdings skille mellom
parallellakkord og stedfortrederakkord: «Heffding thus makes way for a
new breed of function theory - only fully realized in Svend Westergaard

12 For en diskusjon av Svenssons teoretiske arbeider, inkludert upubliserte tekster, se Lundberg (2019).
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(1961) - in which chords in paradigmatic progressions receive distinct func-
tional suffixes» (Kirkegaard-Larsen, 2019b). I den senere utviklede danske
(under)tradisjonen betegnes en a-molltreklang i C-dur tonikaavledning
(Taf) hvis den kommer etter T, tonikastedfortreder (Tst eller Ts) hvis den
kommer etter D, og subdominantforlenger (Sf) hvis den kommer etter S.

Kirkegaard oppsummerer forskjellene mellom det som i andre halvdel
av 1900-tallet ble de mest utbredte formene for post-riemannsk funksjons-
teori i Skandinavia (Kirkegaard-Larsen, 2018, 2020). Tabell 1 gir en forenklet
oversikt over Kirkegaards typologi. Forskjellen mellom innfallsvinklene
er teoretiseringen av forholdet mellom hovedtreklanger og bitreklanger.
Han betegner teorien brukt i Sverige — og mange steder i det tysksprak-
lige omradet, der den har sitt opphav - for toneartsrelasjonell pa grunn av
likheten til parallelltoneartsrelasjonen. I svensk terminologi er Grabners
Gegenklangblitt til kontraparallell. Tonikakontraparallell analyseres folgelig
med funksjonssymbolet Tk, som er analogt med det tyske symbolet Tg. En
undertype av toneartsrelasjonell funksjonsteori er Malers ovenfor nevnte
utvikling, som Kirkegaard kaller modusrelasjonell. Den mest utbredte vari-
anten i Norge kaller Kirkegaard intervallrelasjonell, fordi det er den direkte
intervalliske avstanden (tersforholdet) som utgjor relasjonen. I motsetning
til toneartsrelasjonell teori, hvor tonikaparallellen er en ters under i dur
og en ters over i moll, er dette forholdet likt i dur og moll. Til sist kommer
den nevnte progresjonelle varianten, som er utbredt i Danmark. Kirkegaard
nevner ogsa en undertype av denne, prosessurell, som inkluderer begrepet
om neapolitanisering.

Tabell 1 Forenklet oversikt over Kirkegaards typologi over post-riemannsk teori
(Kirkegaard-Larsen, 2018, 2020)

Hvem Hva Hvor
Toneartsrelasjonell Grabner mfl. Parallellrelasjoner Tyskland mfL,, f.eks.
(Tp, Tg, osv.) Sverige
Intervallrelasjonell Hamburger mfl. Mediantrelasjoner Utviklet i Danmark,
(Ts, Tm, osv.) mest utbredt i Norge
Progresjonell Westergaard mfl. Kontekstavhengig Danmark

(Taf, Tst, osv.)

Denne langt fra fullstendige resepsjonshistorien, som eksempelvis ikke
har gatt inn pa resepsjonen i Russland og Kina (Cheong & Hong, 2018)
eller Latin-Amerika (Almada et al., 2018), viser klart mangfoldet av varia-
sjon i den musikkteoretiske tradisjonen funksjonsteori. Idéen om hva
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funksjonsteori er, er lite entydig, om den noen gang har veert det. Riemanns
arbeider er blitt modifisert og utviklet pa en rekke forskjellige mater, og
bare innad i Skandinavia er det flere typer funksjonsteori i bruk.

Funksjonsteorii Norge

Riemanns funksjonsteori hadde sveert liten (hvis noen) innflytelse i Norge
for andre verdenskrig.” Etter krigen ble den gradvis introdusert, og den ble
for alvor en dominerende retning i 1970-arene. Inntil da hadde den rent
regulative pedagogikken til Richter dominert. I denne richterianske tra-
disjonen var trinnanalyse sammen med generalbassnotasjon det radende
begrepsapparatet. Med mange opptrykk og oversettelser har Richters
harmonilere en av de lengste utgivelseshistoriene pa harmonilaerefeltet
(Damschroder & Williams, 1990, s. 266; Perone, 1997, s. 130). Den ble
blant annet oversatt til bade svensk (Richter, 1853/1870) og dansk (Richter,
1853/1871, 1853/1883). Leipzig-konservatoriets pedagogiske modell hadde
stor tiltreknings- og utstralingskraft (Wasserloos, 2004), og mange norske
musikere - for eksempel Edvard Grieg og Johan Svendsen - fikk pé slut-
ten av 1800-tallet sin utdanning i Leipzig hos Richter selv (Christophersen,
2016; Utne-Reitan, 2018). Richter var internasjonalt innflytelsesrik pé slut-
ten av 1800-tallet, men i Norge forble hans pedagogikk dominerende langt
inn pa 1900-tallet, lenge etter at den gikk av moten i Tyskland.

Gustav Langes Praktisk harmonilcere (Lange, 1897) — den forste og i over
femti &r eneste norske harmonileereboken - var modellert pa Richter (1853).
Ogsa harmonilarebekene publisert i Norge pd midten av 1900-tallet holdt
seg til trinnanalysen (Andersen, u.a.; Eken, 1948; Hindemith, 1944/1953;
Kindem, 1969)."* Norsk musikkteori hadde, i richtersk and, en naermest
eksklusivt regulativ orientering. Som et sjeldent unntak kan nevnes at Otto
Winter-Hjelm inkluderte dualistiske aspekter fra Hauptmann og Oettingen
i Elementcer musiklere (Winter-Hjelm, 1888). Den skiller seg dog ut. Andre
musikklerebeker publisert i Norge sent pa 1800- og tidlig pa 1900-tallet
unngikk typisk spekulativ teori (Barkved, 1926; Bohn, 1907; Hanssen, u.d.;

13 Bildet som tegnes av norsk musikkteorihistorie i denne delen, er basert pa mitt doktorgradsarbeid. For
en grundigere diskusjon av norsk musikkteoridiskurs fra sent 1800-tall til tidlig 2000-tall, se Utne-Reitan
(2022a).

14 Andersens harmonilere er udatert, men inneholder opplegg til et korrespondansekurs som ble tilbudt
forste gang i 1944 (Boyesen, 1964, s. 109). Hanssen (u.4.), som blir referert nedenfor, ble tilbudt forste
gang i1923.
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Kobberstad, 1879, 1881; Lange, 1904; Lindeman, 1943; Roques, 1889/1892;
Ziener, 1893). Ettersom boken ble publisert i 1888, presenterer den ikke
Riemanns funksjonsteori. Den tidligste norske kilden jeg har funnet som
gjor det, er en artikkel i Nordisk Musik-Revue fra 1906 om Riemann-
disippelen Emil Ergos system for harmonileren (Dahl, 1906). I den kon-
troversielle avhandlingen Tonalitdtstheorie des parallelen Leittonsystems
(G. Tveit, 1937)" presenterte ogsé Grabner-eleven Geirr Tveitt funksjons-
teori i grove trekk for han selv konstruerte en radikalt nasjonalistisk og ide-
ologisk problematisk tonalitetsteori ved hjelp av funksjonstermer, en teori
som mette hard motstand, og som aldri er blitt akseptert (Utne-Reitan,
2022c¢). Dette er et av fd norske forsek pé a utvikle spekulativ musikkteori.

Knyttet til idéen om musikkteori som handverksfag har man i Norge
foretrukket det praktiske og teoretisk enkle over det spekulative og teo-
retisk komplekse, noe som eksempelvis gjenspeiles i Olav Gurvins valg
om a oversette nettopp Paul Hindemiths harmonilere — som bruker
trinnanalyse - til bruk ved Universitetet i Oslo. Undertittelen under-
streker at boken har «hovedvekt pa gvinger og med minst mulig regler»
(Hindemith, 1944/1953). Funksjonsteori ble ansett for a vaere for spekulativt.
I Gurvin og Ankers musikkleksikon fra 1949 star det at funksjonsteori er
«meget komplisert, noe som gjor dens praktiske anvendelse litt vanskelig»
(«Funksjonsteorien,» 1949). Oppfatningen av funksjonsteori som «meget
komplisert» er nok en del av grunnen til at det tok forti ar for en norsk
funksjonsteoretisk harmonileerebok kom pa markedet jamfort med den
svenske og den danske litteraturen. Spredningen av Grabners pedagogisk
forenklede versjon internasjonalt var trolig en viktig forutsetning for funk-
sjonsteoriens inntreden i Norge. A forenkle funksjonsanalysens teoretiske
grunnlag ytterligere ville sta sentralt i den norske konteksten.

Det var forst med Anfinn Qiens Harmonilcere: Funksjonell harmonikk i
homofon sats (Qien, 1975) at en funksjonsteoribasert harmonilerebok ble
publisert i Norge. Funksjonsanalysens inntreden hadde dog skjedd gradvis.
Utkast til @iens bok hadde i flere ar veert i sirkulasjon (@ien, 1971). To tidr
tidligere hadde Jon Medbge - i sin altomfattende leerebok i musikkhistorie
og -teori, Om formen i musikken (Medboe, 1950) — presentert funksjons-
analyse etter Finn Hoffdings modell. Denne formen for funksjonsanalyse
ble ogsa, mer overflatisk, presentert i leereboker i musikklere og kontra-
punkt i 1960-arene (Benestad, 1963; Grinde & Nielsen, 1966). Om enn i

15 Komponisten Geirr Tveitt (fodt Nils Tveit) stavet i 1937 fortsatt etternavnet sitt « Tveit».
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begrenset grad finnes det dessuten — som Svend Hvidtfelt Nielsen (2017)
papeker - spor av funksjonsteori i Eken (1948), som bruker trinnanalyse.
Qiens bok representerer likevel et definitivt vendepunkt, ikke bare fordi
den er den forste boken dedikert til harmonilaren som bruker funksjons-
analyse i Norge, men fordi den introduserer den typen funksjonsanalyse
som skulle dominere norsk musikkteoriundervisning i kommende tiér:
Hamburgers intervallrelasjonelle system.

Funksjonsteoretisk bygger @ien, med bare enkelte modifikasjoner, pa
Hamburger (1951). Bitreklanger blir altsa betegnet med utgangspunkt i
mediantrelasjoner til hovedtreklangene. Andretrinnsakkorden er eksem-
pelvis subdominantens submediant (Ss) fordi den ligger en ters under sub-
dominanttreklangen. Andretrinnsakkord i forsteomvending forstds dog
som subdominant med stedfortredende eller tillagt sekst og er dermed
modifikasjon av subdominattreklangen heller enn bitreklang. Akkordene
pa tredje og sjette trinn kan representere to forskjellige funksjoner (Tm/Ds
og Ts/Sm). Den viktigste forskjellen mellom Hamburger og Qien er Qiens
enda mer begrensede bruk av parallellbegrepet, som hos ham utelukkende
brukes som en toneartsbetegnelse (hos Hamburger kan det ogsa brukes for
a betegne midlertidig tonika i bikadens).

Qien hevder, neermest som en selvfolge, at «[e]rfaring viser at funk-
sjonsleeren overgar alle andre kjente metodiske systemer i & yte hjelp til
dem som onsker a leere dur/moll-harmoniseringens kunst» (Qien, 1975,
s. 5). Dette star i kontrast til det 26 ar tidligere utsagnet om at den er
«meget komplisert» («Funksjonsteorien,» 1949). Pa disse arene var funk-
sjonsanalysen blitt gradvis mer populer i Norge. Det var dog fremdeles
skeptikere igjen, og det pragmatiske aspektet ved det intervallrelasjonelle
systemet, hvor funksjonsteoriens spekulative grunnlag er sterkt nedtonet,
ble da brukt som motargument.

Et eksempel er en debatt i 1976-argangen av Norsk musikktidsskrift
(Baden, 1976a, 1976b; Fischer, 1976a, 1976b). I sitt 4pningsinnlegg stilte
Trygve Fischer seg svert skeptisk til vendingen fra trinn til funksjoner:
Han ville unnga a «nytte en storre del av undervisningstiden til orkeslos
grubling over alternative akkordbetegnelser» (Fischer, 1976b, s. 69), og
han kritiserte blant annet den funksjonsteoretiske idéen om at alle bitre-
klanger forstds som stedfortredere for en hovedtreklang, samt bruken av
parallellbegrepet om akkorder. Conrad Baden skrev et tilsvar til det han
kalte «et frontalangrep pa det funksjonelle system i harmonileren» (Baden,
1976b, s. 187) og kontret med at man hadde erstattet parallellbegrepet med
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mediantbegrepet, og at stedfortrederbegrepet bare ble brukt i enkelte kon-
krete tilfeller (for eksempel skuffende kadens). Mens Fischers innvendinger
kunne vere berettiget for noen former for funksjonsanalyse, var de ikke
relevante for den intervallrelasjonelle typen i bruk i Norge. Fischer ble ikke
overbevist av motargumentene, og trinnanalysen fortsatte ogsa & veere i
bruk i Norge, men den var na mindre dominerende enn funksjonsanalysen.

Det er verdt & betone at for eksempel betegnelsen subdominantens sub-
mediant (Ss) for Baden ikke trenger a bety at andretrinnsakkorden er en
stedfortreder for subdominantakkorden. Det sier mye om hvor langt unna
Riemanns negkkelidé om skinnkonsonanser man hadde beveget seg, og
om hvor neerme man var kommet trinnanalysen og dens utgangspunkt i
selvstendige akkorder pa hvert skalatrinn. @ien introduserte ogsa sin frem-
stilling av hovedtreklangene med folgende trinnanalytiske grunnpremiss:
«Det kan dannes treklanger pé alle trinn i dur- og mollskalaene» (Qien,
1975, s. 22)."° Jeg vil snart vende tilbake til hvordan norsk funksjonsanalyse
senere beveget seg enda naermere trinnanalysen.

At funksjonsteori forst gradvis vinner terreng i Norge akkurat i tidarene
etter krigen, ber forstés i lys av en bredere akademisering av musikkutdan-
ningsfeltet. I 1958 ble Norges forste musikkvitenskapelige institutt oppret-
tet ved Universitetet i Oslo, og i 1962 ble et tilsvarende institutt opprettet
ved Norges laererhogskole i Trondheim. Fra midten av 1960-arene var det
en eksplosiv vekst i hoved- og masteroppgaver og doktoravhandlinger pa
musikkfeltet i Norge (Dyndahl et al., 2017, s. 443). Opprettelsen av Norges
musikkhegskole i 1973 er et annet ledd i denne overordnede akademi-
seringsprosessen. I motsetning til sin forgjenger, Musikkonservatoriet i
Oslo, skulle Norges musikkhegskole - i tillegg til a fortsette konservatori-
ets pedagogiske tradisjon — ogsa vere en forskningsinstitusjon. Den var
fra starten kategorisert som vitenskapelig hogskole: «<NMH valgte a sta
pa to ben: bade et kunstnerisk og et vitenskapelig» (Solbu, 1998, s. 45).
Musikkteoriundervisningen gikk i disse tidrene gjennom sterre struktu-
relle endringer, hvorav funksjonsanalysens voksende dominans var den
storste. En annen endring var en mer historisk orientering med storre
stilistisk bredde, noe Bjerkestrand oppsummerer som «at en nd skulle
leere litt om mye, mens en tidligere hadde leert mye om lite» (Bjerkestrand,
2002, s. 126). Den obligatoriske musikkteorioppleeringen - tidligere kalt
harmonilare og kontrapunkt - fikk ogsa et (i Norge) nytt navn: satsleere.

16 Hvidtfelt Nielsen (2017) demonstrerer trinnanalytiske premisser hos Qien i storre detalj.
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Denne termen dukker opp i norske kilder i 1960-arene og ble implementert
i Musikkhogskolens studieplaner i 1970-arene.

I Musikkhegskolens forste studieplan under eget navn listes tre sik-
temal for satslaerefaget, hvorav det forste er «a gi studentene bakgrunn
for forstaelse av hva musikk er, og hvorfor den klinger som den gjor»
(Musikkhogskolen, 1975, s.182). Denne (spekulative) betoningen pa hvorfor
skiller planen fra tidligere studie- og eksamensplaner (Musikkonservatoriet
i Oslo, 1970; Norges organistforbund, 1963) og fra de ovenfor nevnte trinn-
baserte leerebgkene, der orienteringen var naermest eksklusivt regulativ.
Den gradvise utskiftningen av romertall med post-riemannske funksjons-
symboler reflekterer denne akademiserende tendensen, hvor teoriunder-
visningen konstrueres som noe mer enn teknisk opplaring i et handverk,
selv om handverkkomponenten ikke forsvant. Funksjonssymbolene hev-
der tross alt & gi uttrykk for hvordan harmoniske progresjoner «fungerer»,
noe trinnanalysen i seg selv ikke gjor. Som nevnt ovenfor har dog funk-
sjonsanalysen nermet seg trinnanalysen, forst gjennom Grabners tone-
artsrelasjonelle fremstilling og senere gjennom den intervallrelasjonelle
fremstillingen til Hamburger og @ien, som skulle bli dominerende i Norge.
Funksjonsteoriens aksept i Norge kan altsa forstas som et resultat av to
tendenser i motbevegelse: Funksjonsteorien utviklet seg i en mindre spe-
kulativ retning, og musikkutdanningsfeltet i Norge ble gradvis akademisert.

Idéen om musikkteori som en praktisk orientert disiplin, hvor teoretisk
simplisitet er a foretrekke over det som oppfattes som unedig komplekst,
forble sterk i Norge. Et spesielt tydelig eksempel i denne sasmmenhengen er
det funksjonsteoretiske prosjektet til Sigvald Tveit, som tar et oppgjor med
det han i en polemisk artikkeltittel kaller «<Den tradisjonelle funksjonsteo-
riens tilsloring av harmonileeras simplisitet» (S. Tveit, 1996).” Basert pa
impulser fra angloamerikansk litteratur presenterte Tveit i Harmonilcere fra
en ny innfallsvinkel (S. Tveit, 1984, 2008) sin variant av funksjonsanalysen,
som han kaller «trinnorientert funksjonsanalyse» (S. Tveit, 1984, s. 175).
Grunnlaget er det samme som for trinnanalysen: «Alle akkorder med
utgangspunkt i treklangene pa de sju skalatrinnene regnes som selvstendige
akkorder. Ingen av dem er ‘forkortede’ eller ‘ufullkomne’» (S. Tveit, 1984,
s.191). Eksempel 2 jamforer hvordan en rekke akkorder i C-dur analyseres

17 «Tradisjonell funksjonsteori» er her Hamburger og @ien. Artikkelen er en revidert versjon av S. Tveit
(1993).
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i systemene brukt i leerebokene til Anfinn Qien (1975) og Sigvald Tveit
(1984)."®

Gien(1975: T  Ss Ds/Tm
T

Tveit (1984):

D7 D9 DP9 D9 D D7 b B9 B9 1?7 15D7 Bge
D’ D° Dm” Dm™ (D) (D) (Dm) (Dm") Dm™) (Dam) (1537) (Dam7>)

Eksempel 2 Jamfgring av funksjonssymboler etter @ien (1975) og S. Tveit (1984) med
utgangspunkt i C-dur

Kort sagt bygger Tveit videre pa den intervallrelasjonelle innfallsvinkelen,
men drar mediantterminologien til sitt ytterste:

o Tveit regner ledetonetreklangen som en selvstendig akkord (dominant-

ens mediant, Dm), ikke som forkortet dominant.

o Istedet for subdominant med tillagt eller stedfortredende sekst regner

Tveit disse akkordene som forsteomvending av subdominantens sub-
mediant (Ss) med eller uten septim.

o Tveit fjerner den prinsipielle muligheten for at bitreklangene pa tredje
og sjette trinn kan representere to forskjellige funksjoner (Ds/Tm, Ts/
Sm). I bokens vedlagte analysetabeller oppgis én funksjon per trinn:
I grunnstilling er tredjetrinnet alltid tonikas mediant (Tm) og sjettetrin-
net tonikas submediant (Ts).”

Hos Tveit er funksjonsanalyse og trinnanalyse analoge systemer, og han
bruker konsekvent begge systemer parallellt. Mens teoretikere som Grabner,
Maler, Hamburger og @ien bidro til gradvis 4 bringe funksjonsanalysen
neermere trinnanalysen, utvisker Tveit mer eller mindre dette skillet.

18  Ettersom Tveit ikke bruker vekseldominantsymbolet, forutsetter de siste atte symbolene at akkordene
etterfolges av en dominantakkord.

19 I forsteomvending kaller S. Tveit (1984) riktignok tredjetrinnsakkorden dominantens submediant (Ds).
Dette regner ikke @ien (1975) som bitreklang, men som dominant med stedfortredende sekst (D6).
Subdominantens mediant (Sm) bruker Tveit kun om den forminskede sjettetrinnsakkorden i melodisk
moll. @ien bruker ikke mediantbegrepet om forminskede akkorder.
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I vestlig musikkteori er funksjonsanalyse og trinnanalyse ofte blitt satt
opp mot hverandre i det Rummenhdller (2001, s. 310) omtaler som en
musikkteoretisk religionskrig. Begge er systemer for harmonisk analyse
som er vertikalt orientert og opererer pa akkordniva. Pa lik linje som
trinnanalysen tenderer (post-)riemannsk funksjonsanalyse mot «total ver-
ticalization» (Holtmeier, 2011, s. 29), og begge kan anklages for a fremme
moderne teoriundervisnings «mania for naming and labeling chords»
(Hyer, 2011, s. 111). Tradisjonene er beslektet — Riemann ansé trinnanaly-
sen som en forlgper for funksjonsanalysen (Holtstrater, 2007, s. 405-412;
Imig, 1970, s. 26-27, 126-130) — men like er de ikke. Noe sjablongaktig er
hovedforskjellen hvorvidt grunnlaget for toneartsforstaelsen er skala- eller
akkordbasert: Mens trinnanalysen tar utgangspunkt i skalaen og at det
kan bygges selvstendige tre- og fireklanger pa hvert skalatrinn, postule-
rer funksjonsanalysen at de tre hovedtreklangene alene utgjer utgangs-
punktet og at skalaen og alle andre akkorder avledes fra disse. Det er
viktig & understreke at man i begge tradisjoner vanligvis opererer med
et skille mellom hoved- og bitreklanger, hvor forstnevnte kalles tonika,
subdominant og dominant. Forskjellen ligger i hvorvidt bitreklangene
anses som selvstendige akkorder, eller om de alltid (pa en eller annen
mate) representerer en hovedtreklang. Begge systemer angir akkorders
relasjon til en tonika, men disse relasjonene er av en mer hierarkisk art i
funksjonsanalysen.

Det finnes flere hybrider mellom trinn og funksjoner, men norske teo-
retikeres preferanse for den intervallrelasjonelle typen (og spesielt Sigvald
Tveits utgave) er radikal. Satt pa spissen presenterer Tveit trinnanalyse
forkledd som funksjonsanalyse. Som Stering hevder, «kan man lure pa
hvorfor Tveit i det hele tatt har valgt & beholde funksjonssymbolene»
(Stering, 2018, s. 80). Hvidtfelt Nielsen (2017) trekker ogsa frem hvordan
Tveits forstdelse av hva som utgjor «funksjonell harmonikk», hentet fra
Delamont (1965), skiller seg fra den (post-)riemannske tradisjonen ved
a rette sokelyset mot akkordprogresjoner (kategorisert som «primeere» og
«sekundzere») heller enn mot akkordrelasjoner (bitreklanger som stedfor-
tredere for hovedtreklanger).

Siden utgivelsen av Tveits bok har hans og @iens varianter av inter-
vallrelasjonell funksjonsteori veert konkurrerende systemer i Norge. At
disse har hatt stor utbredelse, reflekteres i den norske leereboklitteratu-
ren. Eksempelvis har musikklinjene i Norge lenge vaert en viktig arena for
oppleering i funksjonsteori, og det er blitt publisert en rekke leerebgker
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rettet mot dette publikummet, hvor funksjonsanalyse — noen ganger paral-
lelt med trinnanalyse — benyttes (Bekkevold, 1976, 1988; Bjerkestrand &
Nesheim, 1995; Dugstad et al., 2010-2011; Jeffs, 1995). Med tanke pa den
store elevmassen og den geografiske spredningen har nok musikklinjene
veert enda mer betydningsfulle enn heyere musikkutdanning med tanke
pa a formidle funksjonsteori i Norge. Andre nzrliggende fag, serlig gehor-
trening, har veert med pé a spre funksjonsteori i norske klasserom, bade i
videregdende og i hoyere utdanning, noe som reflekteres i norske leereboker
i akkordlytting (Lavik, 1986, 1991; Reitan, 2010; Qye, 2009).

Selv om intervallrelasjonell funksjonsteori har utgjort den dominerende
tenkematen om tonal harmonikk i Norge siden 1970-arene, har den ogsa
tidvis mett motstand. Lasse Thoresen stilte i 1981 sporsmal ved poenget
med en funksjonsanalyse som ikke er fenomenologisk fundert:

Som indre forestilling har f.eks. funksjonene Tonika, Subdominant og Dominant
et ganske bredt anvendelsesomrade. Det problematiske ved anvendelsen av disse
funksjonene er at harmonileren har gjort en én-til-én-tilordning av funksjoner og
treklangene pé hvert av skalatrinnene i dur- og moll-skalaene. En funksjonsanalyse
kan dermed utferes pa notepapiret pa samme mekaniske vis som en trinnanalyse,
uten a kreve en skjerpet innlevelse eller mer dyptployende fortolkning av det klin-
gende. (Thoresen, 1981, s. 132)

Mer nylig har Petter Stigar stilt seg kritisk til funksjonsanalysen slik den
praktiseres i Norge, og i sine laerebeker har han vist klar preferanse for
trinnanalysen (Stigar, 2004, 2007).

Funksjonsteoriens utfordringer

Det er - tross mange historiske og geografiske forskjeller — enkelte felles-
nevnere som gjelder for de fleste former for funksjonsteori. Helt sentralt star
idéen om at det bare er tre funksjoner - basert pa en idealtypisk kadensmo-
dell og oftest forkortet S, D og T, og videre at alle klanger i et tonalt stykke
musikk pa et eller annet vis representerer disse: «Funktionsteorien er en
hypotese, der bygger pa aksiomet om, at biakkorderne forstas som repree-
sentanter for hovedakkorderne. Funktionsteorien er en repraesentations-
teori» (Hvidtfelt Nielsen, 2019, s. 30). Funksjonsbegrepet har vist seg a vere
sveert levedyktig, ogsd utenfor den (post-)riemannske tradisjonen, trolig
fordi det som konseptuelt verktoy er nyttig i utarbeidelsen av en forsta-
else av sentrale strukturer i dur/moll-basert musikk. Hva en harmonisk
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funksjon er - og hvilken type teori funksjonsteori er (eller burde veere) - er
likevel ikke innlysende. Slike funksjonsteoretiske grunnlagsproblemer er
blitt diskutert siden Riemanns tid og har beholdt sin aktualitet ogsa i nyere
musikkteoretisk litteratur.® En inngéende diskusjon av disse metateore-
tiske sporsmalene ligger utenfor denne artikkelens rammer, men jeg vil
likevel runde av med & trekke frem enkelte momenter knyttet til funk-
sjonsteoriens utfordringer.

Riemann var utydelig angdende hva harmoniske funksjoner er. Det
er slaende at han i Vereinfachte Harmonielehre ikke definerer funksjons-
begrepet utover a sla fast at det bare er tre funksjoner, og at funksjons-
endring medferer modulasjon (Riemann, 1893, s. 9).” Som Brian Hyer
(2011, s. 92) papeker, brukes funksjonsbegrepet kun fa ganger i boken,
tross at det figurerer i dens undertittel. Aret etter, i fjerde utgave av Musik-
Lexikon, forsokte Riemann & definere begrepet: Tonale funksjoner er «de
forskjellige betydninger som akkordene, i henhold til deres forhold til
den respektive tonika, har for satsens logikk» (Riemann, 1894).%* Femten
ar senere endret han navnet pé leksikonartikkelen fra Funktionen til
Funktionsbezeichnung (Riemann, 1909). I de senere utgavene er altsa
ikke nekkelbegrepet funksjoner (bare funksjonsbetegnelse) oppslagsord
i Riemanns store leksikon.

Hva som utgjor forholdet mellom funksjon (betydning) og akkord
(uttrykk), forble uklart hos Riemann. Rehding diskuterer aspekter ved
Riemanns egne analyser som demonstrerer uklarheten mellom «the actual
meaning of harmonic function as a chord, or as an interpretation of a
chord» (Rehding, 2003, s. 61) — en uklarhet som star sentralt i de mange
diskusjonene av Riemanns funksjonsteori hos Dahlhaus (1966, 1968, 1972,
1975, 1984, 1989).% Denne uklarheten har ikke statt i veien for den store
utbredelsen av funksjonsbegrepet, som Kirkegaard papeker har en «dou-
ble character as unclear concept on the one hand, and intuitive term on
the other» (Kirkegaard-Larsen, 2020, s. 47). P4 grunn av den begrensede
interessen for spekulativ teori og den spesielt tette forbindelsen mellom

20 Sef.eks. Harrison (1994), Agmon (1995), Kopp (1995, 2002), Holtmeier (1999), Polth (2001), Rummenhoéller
(2001), Rehding (2003, 2011), de la Motte-Haber (2005), Pearce (2008), Redmann (2009), Hyer (2011),
Probst (2012), Hvidtfelt Nielsen (2019), Kirkegaard (Kirkegaard-Larsen, 2020) og Smith (2020).

21 Riemann (1893/1895) har et appendiks med begrepsforklaringer, men uten begrepet function.

22 «dieverschiedenartige Bedeutung, welche die Akkorde nach ihrer Stellung zur jeweiligen Tonika fir die
Logik des Tonsatzes haben», min oversettelse.

23 Hvidtfelt Nielsen (2015) gir en oversikt over Dahlhaus’ Riemann-kritikk.
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funksjons- og trinnanalyse, er funksjonsbegrepet minst like uklart i den
norske konteksten.

(Post-)riemannsk funksjonsteori har stadig veert omdiskutert.
Eksempelvis meldte Knud Jeppesen seg som en

afgjort modstander af [...] den Riemann'ske harmoniske terminologi, som for det
forste forekommer mig ganske unedig kompliceret og — hvad der er langt det vaerste —
af quasi-videnskabelig natur og egnet til at imponere lettroende sjele og at give dem
stene for bred. (Jeppesen, 1952, s. 13)

Trinnanalysen var heller & foretrekke, mente Jeppesen, fordi den ikke utgir
seg for a veere mer enn den er: et deskriptivt system. Ogsa Hamburger
(1989) ga avkall pa sin tro pa funksjonsteoriens hensiktsmessighet mot
slutten av sin karriere. P4 sin side mente Dahlhaus (1975, s. 198) at den
bare er som «en torso» 4 regne, fordi teorien ikke innebefatter progresjons-
regler, bare akkorders forhold til en tonika. Som begrunnelse nevner han
at man enkelt kan konstruere en absurd og praktisk talt ikke-funksjonell
sats med akkorder som gir mening funksjonsteoretisk.”* Mer nylig har
Robert Gjerdingen angrepet det han kaller «fairy tales about hamonic for-
ces, functions, wills, or essences» (Gjerdingen, 2019, s. 252), som utgjor
kjernen i moderne teoriundervisning. Riemanns funksjonsteori, som han
mener er «best understood as folk science» (Gjerdingen, 2019, s. 248), er
her et kroneksempel.

Spersmélet er om funksjonsteori, tross disse utfordringene, bor
beholde den sentrale plassen den har i musikkteoriutdanningen i en
rekke land, inkludert Norge. Slik jeg ser det, bor musikkteorier ses pa
som verktgykasser som kan brukes for a tilneerme seg musikk analytisk
pa en kritisk og fortolkende mate. Forskjellige teoretiske perspektiver
gir forskjellige blikk pa hvordan visse aspekter ved musikken «funge-
rer». Viktigheten av a anerkjenne at teoriene — om de baserer seg pa
harmoniske funksjoner, schenkerianske reduksjoner, galante schemata
eller noe helt annet - ikke nodvendigvis gir endelige, entydige og essen-
sialistiske svar, men kan brukes som verktoy som muliggjer forskjel-
lige innsikter i musikalske strukturer, kan ikke underdrives. Et viktig

24 T en tidligere tekst nevnte Dahlhaus folgende eksempel: Den enkle funksjonsforbindelsen (D)-D-T
kan - ved at dominanten representeres av sin ledetonevekselklang og dennes dominant av sin lede-
tonevekselklang - bli til den «tonalt uforstalige» akkordrekken aiss-moll-h-moll-C-dur (Dahlhaus, 1966,
s.97).
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utgangspunkt er a anerkjenne at funkssjonsteori ikke tilbyr universelle
sannheter om musikk som fenomen, slik Riemann hevdet (Rehding,
2003). Funksjonsteori kan likevel hjelpe oss & forsta enkelte aspekter
(spenning bygget pa den idealtypiske kadensmodellen) ved visse typer
musikk hvor disse aspektene er relevante.

Funksjonsteori - i en eller annen form — kan veere en fruktbar inngang
til & forstd noen sentrale og helt grunnleggende strukturer i kadensbasert
tonal musikk. Det fordrer dog at man, som med alle musikkteorier, er
dens teoretiske grunnpremisser og analytiske begrensninger bevisst.
Funksjonsteori ber ikke fa fremstd som den eneste og endelige maten a
forstd tonalitet pa. Den ber ikke ha hegemoni - vere et «masternarrativ»
(Hvidtfelt Nielsen, 2022) - og dermed utelukke andre forstaelseshorisonter.
Funksjonsteori og annen musikkteori ma behandles som nettopp teoris
som briller vi bruker til a forsta deler av virkeligheten med, ikke som uni-
verselle sannheter i naturvitenskapelig forstand.

En kritisk og pluralistisk, for ikke & si eklektisk og relativistisk inn-
gang til musikkteori kan veere med pa a bygge et mangfold i musikkteo-
retiske perspektiver. Dette er et poeng som er blitt saerlig fremtredende
i lys av debattene som fulgte Philip Ewells (2020) kritikk av Schenkers
dominerende posisjon i nordamerikansk musikkteori. I Skandinavia har
schenkeriansk teori hatt begrenset innflytelse (Kirkegaard, 2022). Her er
det heller post-riemannsk teori som har dominert forstaelseshorisonten
hva gjelder tonal musikk. Det er, slik jeg ser det, ikke noe galt i & anvende
en form for funksjonsteori sa lenge man bruker verktgyene den tilbyr,
kritisk. Det er i denne sammenhengen ogsa viktig a diskutere hvilken
type (post-)riemannsk funksjonsteori som er best egnet. I den norske
konteksten er det et sporsmal i hvilken grad noen av de to konkurrerende
intervallrelasjonelle systemene (@ien, 1975; S. Tveit, 1984) apner for spen-
nende og innsiktsfulle funksjonsanalyser.

I femti ar har funksjonsteori som musikkteoretisk tradisjon hatt en
dominerende posisjon i norsk musikkutdanning. Man tok i Norge i bruk
funksjonsanalysen vesentlig senere enn i de andre skandinaviske landene.
Sett i lys av mangfoldet av funksjonsteoretiske systemer har man i Norge
ogsa foretrukket en variant hvor flest mulig av Riemanns funksjonsteore-
tiske grunnpremisser er plukket bort, i forsek pa & gjere funksjonsanalysen
mer (eller helt) analog med trinnanalysen. Det er mitt hap at dette histo-
riske blikket pa funksjonsteori som musikkteoretisk tradisjon apner for en
bredere diskusjon rundt denne praksisen.
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Introduction

At the Norwegian Academy of Music (NMH), a programme of music
teacher education has been a part of the portfolio since 1973, when the
Academy was established and included in the public system of higher edu-
cation in Norway.' In the 2020s, the programme is organised as a four-year
Bachelor of Music in Music Education (Norges musikkhegskole [NMH],
2022), preparing the students for teaching music in primary, lower and
upper secondary school, as well as the municipal culture schools. It quali-
fies them for instrumental and vocal (hereafter referred to simply as instru-
mental) teaching, along with professional roles such as conductors of wind
bands, choirs and string orchestras, instructors in jazz, rock and pop music
and community music leaders.

The comprehensiveness of this scope, including an emphasis on the
students’ performance level on their principal instrument, puts different
notions of identity and knowledge at play. Establishing a programme of
music teacher education is conceivable as an act of identity work itself,
making a particular programme identity emerge as integrated with the
general institutional identity of the Academy. Moreover, it offers an iden-
tity as a music teacher student to its applicants, together with a future
identity as a professional music teacher. However, it is not self-evident that
all the enrolled students adapt their self-images to such institutional iden-
tity expectations, regardless of their identity work outside and before they
entered the institution. On the contrary, international studies of the forma-
tion of music teacher identity (Chua & Welch, 2021; Bouij, 2006; Johansen,
2010) indicate that there is a discursive identity (Gee, 2001) dynamic going
on, in which students interpret the institutional expectations in harder or
softer confrontations with their own identity formation. This can be seen in
the light of the self as a reflexive project (Giddens, 1991, p. 75). It takes place
in negotiations with oneself as well as with one’s peers, subordinated to the
more inclusive and fundamental aim of building and rebuilding a coherent
and rewarding sense of a [professional] self along a trajectory from the past
to the anticipated future (p. 75). As such, it presumes a narrative (p. 76) that
must be worked at continuously. In discursive terms (Gee, 2001), this may
include an interplay between identities discursively ascribed to a person by
others, such as ‘music educator, and a person’s active attempts to achieve

1 After a decision adopted by the Storting (Norwegian parliament) in 1992, see https://www.nb.no/items/
0d0e8bb65cbdb5cf276e766a5288be69?page=387.
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an identity, such as ‘musician, a well-known binary that has been repeat-
edly described internationally in studies of music teachers’ and student
music teachers’ identity (Bernard, 2004; Bouij, 2006; Chua & Welch, 2021;
Johansen, 2010; Jordhus-Lier, 2021; Roberts, 2004).

Similar to the dynamics of identity formation, throughout the history
of the programme neither the students nor their teachers have subscribed
to equal notions and hierarchies of knowledge across the different courses
and visions of the future labour market. Keeping identity narratives going
within a context where different notions of knowledge meet has actualised
negotiations of meaning and meaningfulness, as well as of knowledge value
hierarchies. From an Aristotelian perspective (Aristotle, 2011), the experi-
ence-based knowledge that dominates the conservatoire tradition’s instru-
mental teaching practice, as well as the craft dimensions of school music
teaching (Johansen, 2021b), connect with the handcraft and artistic sides
of techne as well as the practical wisdom of phronesis. Meeting the knowl-
edge worlds of musicology and the theory of education with elements of
episteme in terms of what we might call scientific knowledge has actualised
these negotiations further. Partly overlapping with the Aristotelian catego-
ries, the different forms of knowledge that have met and become actualised
within the identity-knowledge dynamics of the programme include Gilbert
Ryle’s (1949) ‘knowing that’ and ‘knowing how’, together with Maurice
Merleau-Ponty’s (1979) bodily knowledge and Michael Polanyi’s (1966) tacit
dimensions of knowledge. For the students, these dynamics have included
reciprocal processes by which music teacher competence has been con-
stantly shaped and reshaped throughout the course of study.

Historically, perspectives of identity and knowledge also emerged as
connected with the justification arguments and philosophical bases of
music and music education that were put forward repeatedly throughout
the 1800s, during several attempts to obtain government funding for a
Norwegian music institute. Still recognisable in the late 1960s, they contrib-
uted significantly to the foundation of the programmes of school music and
instrumental pedagogy when the new institution was established in 1973.

The subsequent development of the programme took place by linear
as well as non-linear movements, the latter entailing debates and com-
promises between representatives of different subject traditions who took
different stands about issues such as the new institution’s societal respon-
sibility. Intertwined with issues of identity and knowledge, these debates
included different views of the labour market and issues such as professions
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and professionalism, all of them recurring throughout the subsequent dec-
ades in different shapes and forms.

Purpose and main questions

The purpose of this article is to shed light on how the programme develo-
ped from the start in 1973 and throughout the subsequent period up to the
2020s. The main questions addressed include:

- What philosophies and subject traditions were present within the basis

upon which the programme was established, and in what ways were
they traceable in the further development of the programme?

- What were the main changes to the programme during its development

from the 1970s to the 2020s, and what emerged as the prominent issues
and debates in those connections?

- What notions of identity and knowledge were at play within the develop-

ment processes of the programme as intertwined with these traditions,
issues, and debates?

Methodology

To illuminate the purpose and main questions, a case study design (Stake,
2008) was chosen wherein the methodological approaches included docu-
ment studies, personal communications and narrative construction of my
own experiences within the programme. Document studies (Bowen, 2009)
included formal curricula and programme information texts.” Personal
communications were carried out via conversations and email exchanges
with a sample of participants who were selected using a purposeful typical
instance sample strategy (Treacy, 2020, p. 84). A total of 13 participants
were recruited, including former students, teachers and programme leaders,
as well as academy principals and heads of academic affairs representing
all the periods in focus from the 1970s to the 2020s. They agreed to par-
ticipate on the condition that they would not be quoted or referred to in
ways that might identify them. The document study assisted in establish-
ing a framework for constructing a narrative account of my own experi-
ences, which was carried out in accordance with the ideal of researchers

2 Studieorienteringer
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‘enrich[ing] the[ir] research by mobilizing their pre-understanding more
actively and systematically’ (Alvesson & Sandberg, 2022, p. 396). This sys-
tematically mobilised pre-understanding included my various roles as for-
mer student, curriculum group participant, remote practicum supervisor
and programme teacher, as well as textbook author and researcher. The
analysis proceeded by critically reflecting on the documents, the research-
er’s own experiences and the statements from the 13 participants together.
Thereafter, the material arrived at was coded according to the priorities of
the research questions and a historical timeline. Finally, critical points were
double checked by re-contacting relevant participants.

Tracing the roots

There were several traditions that emerged at the end of the 1960s as the
basics or pillars upon which the new music pedagogy programmes of
instrumental and school music teaching were built. By being included
within a music conservatoire, the programmes were positioned within
the European conservatoire tradition in terms of the legacy of the 1800s
conservatoire model, such as that manifested in Leipzig and Paris, which in
turn originated in Italy in the preceding decade (Sadie, 1980; Weber et al.,
2001). The 1800s conservatoires primarily educated composers, performers
and church organists, and full programmes for music teacher education
were not a typical feature. In the Nordic countries, however, a particular
branch of the tradition may be identified wherein programmes in music
pedagogy were included in the Swedish conservatoires from the late 1800s’
and in the other Nordic countries® from the first part of the following
century. In Norway, a music teacher seminary was established at the Oslo
Conservatoire of Music in 1911 (Lindemann & Solbu, 1976, p. 37), where-
after comprehensive courses qualifying students as music teachers were
offered from 1935 (p. 65). After organising exams in church organ teach-
ing, instrumental teaching, school music teaching, wind band instruction
and musical kindergarten teaching in the period of 1959-69, a new cur-
riculum draft was presented in 1969 that was formally adopted in 1970
(Musikkonservatoriet i Oslo, 1970). This included a three-year school music

3 The first music teacher graduation at the Royal Swedish Academy of Music took place as early as 1814
(Ahlbeck, 2020).
4 See, for example, Jorgensen (2022).
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teacher programme and a one-year post graduate programme in instru-
mental teaching. After some debate, this curriculum structure was adopted
as a part of the new institution when the conservatoire was converted into
the NMH in 1973.

Educationally, these programmes were indebted to the traditions and
discourses of instrumental pedagogy, as well as those of school music. The
instrumental pedagogy tradition had long been maintained by organi-
sations such as the Norwegian and Oslo Music Teachers’ Associations.’
These associations constituted sources of influence as well as channels of
international impulses to the new programmes at the NMH because mem-
bers of these associations were employed as teachers in the new institu-
tion. The Oslo Music Teachers’ Association® had been active since 1905
and was mainly concentrated on instrumental (primarily piano) teaching,
with exams that soon made it an informal approval body of professional-
ism in instrumental pedagogy. Moreover, in 1950, the Norwegian Music
Teachers” Association established an exam in high-level piano teaching in
close cooperation with the Oslo Conservatoire of Music. Consequently, a
variety of principles and practices that were anchored in European tradi-
tions of instrumental teaching came to constitute significant parts of the
basis of the new instrumental pedagogy programme. These included tradi-
tions such as, but not restricted to, those of the flute after Johan Joachim
Quantz (1752/2001), piano after Carl Phillip Emanuel Bach (1787/1948),
brass instruments after Jean-Baptiste Arban (1859) and vocal teaching in
the tradition of Italian Bel Canto (Ricci, 1915). In the 1900s, influences
from outside Europe were also brought into piano teaching and its debate
in terms of principles, such as those of James Mursell in the USA (Lochen,
1992).

School music pedagogy had been practiced in primary schools in
terms of song since the very first attempts at establishing a public school
in Norway in the 1700s (Jorgensen, 1982). Here, international influences
included Sarah Anna Glover and John Curwen in England (Rainbow, 1980)
and Emile Jaques-Dalcroze in Switzerland in the 1800s, along with the
influences of the systems of the Austrian Carl Orff and Hungarian Zoltan
Kodaly in the 1900s (Choksy et al., 2001). In the late 1960s and beginning

5 Norsk musikkleererforening and Oslo musikklcererforening
6  Oslo musikkleererforening, now Musikkpedagogene Oslo [the Oslo Music Teachers’ Organization],
https://omlf.no/
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of the 1970s, influences from the creative music education movement in
England (Paynter & Ashton, 1970) and Canada (Schafer, 1976) were added
to this picture.

Other historical influences, affecting the institution as a whole and with
consequences for the new music pedagogy programmes, originated in the
widening of the scope and structure of the church music programmes
by drawing on impulses from musicology, establishing the conservatoire
‘model’ of principal instrument, second instrument, harmony, music his-
tory and aural training. This model is still very much alive in the 2020s, as
evident in the 2022 programme curriculum (NMH, 2022).

Together with the school music tradition, a fifth pillar of the pro-
grammes was the general education and classroom tradition conveying
principles and issues such as those of the central European Bildungsdidaktik
(Klafki, 2000), highlighting the reciprocal relationship between the subject
matter, teacher and learner in a larger educational perspective. Together
with this, the action-oriented, problem-solving and critical principles of
the progressive education movement in the USA (Dewey, 1938) and the
child-centred pedagogy of the Swede Ellen Key (1900), and her forerun-
ners Jean-Jacques Rousseau (1762) and Johann Heinrich Pestalozzi (1951)
played significant roles, in addition to Friedrich Schiller’s (1795) works on
the aesthetic upbringing of human beings.

A sixth pillar of the programmes emerged from the struggles for public
funding of music institutions in Norway in the 1800s. Here the argumen-
tation included the need to educate a qualified audience and improve the
level of singing in church congregations, as well as to make the human
benefits of music available to all human beings across the different social
classes, clearly inspired by the ideal of education for all, ‘even the poorest,
as expressed by the Bildung philosopher Alexander von Humboldt (Klafki,
2000, p. 88). Also included was the power of music to have a formative
effect on the human mind (Herresthal, 2005), not least in terms of reli-
gious and moral upbringing, and the importance of ‘giving children and
young people their first appreciative music experiences and joy of singing)
as expressed by the Norwegian music educator Lars Roverud (1815, p. 16),
who was inspired by Pestalozzi and the thesis by the Dane Borge Poscholan
Kofod (1804), The Influence of Music on Human Beings. From the 1970s on,
these principles were gradually brought to the fore in discussions about
the identity of the music pedagogy programmes in terms of musical versus
non-musical justification of music and music education. In addition, they
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came to constitute tacit parts of the course curricula that were gradually
made explicit throughout the following decades.

The seventies

The programme structure that had been adopted from the Oslo
Conservatoire in 1973 was kept when a new curriculum was introduced
in 1975 (Musikkhegskolen, 1975). Herein the most prominent new move
was the clarification and description of the aims of the programmes. Most
detailed for school music, these aims included educating music teachers
who understood how music teaching connects with the larger contexts of
school and society, as well as their students’ preconditions and reactions,
being able to adapt their teaching accordingly as well as in accordance with
changing external priorities. Such external priorities were promoted by the
1974 general curriculum of primary and secondary education in Norway
(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974). Guiding all school subjects
including music, priorities emerging from the roots of the programme,
such as religious and moral upbringing, were given priority. Moreover,
the ideal of attending to students’ preconditions and reactions was mainly
connected with progressive and child-centred pedagogy. In the programme,
these priorities were traceable to a various degree between courses but were
not made explicit in curricular terms.

Some of the procedures involved in implementing the 1975 curricu-
lum (Musikkhegskolen, 1975) almost went on without further ado, whilst
others raised debates between stakeholders representing different subject
traditions and philosophical standpoints on what a good school music or
instrumental teacher should be. Discussions included what responsibility
each of the different courses and their teachers should take for the holistic
profile and identity of the programme. For example, should principal
instrument teachers differentiate their teaching between music teacher
students versus performance students, or should the teachers’ fidelity to
the subject tradition of their instrument have priority over these differ-
ent programme profiles? In other words, it was a conflict between the
teachers’ professional identity narratives and their perceptions of the
programmes’ institutional identity, with extensions to the differences
between ‘knowing how’ (Ryle, 1949) dimensions of playing an instrument
versus ‘knowing that’ dimensions of seeing music teaching in a societal
perspective.
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The envisaged professional role of the graduates in the 1975 curricu-
lum was one-dimensional, featuring one single track towards this role for
all school music students, respectively those who studied instrumental
pedagogy. This view required very few electives that might enable students
to further specialise during the course of study. In addition, the idea pre-
vailed that all students, including those enrolled in the music pedagogy
programmes, needed to study the same literature and follow the same
courses in, for example, music history, harmony and aural training. To a
varying degree, this caused frustration among students who found some
of the mandatory courses less relevant from the perspective of their envis-
aged identity as future music teachers (participant 1, 7, 8). In the pedagogy
courses, a similar critique of curricular issues was raised against what, by
some, was seen as an overweight of pedagogy for small children and begin-
ners (participant 1, 5, 12). Later on, Bouij (2006) identified similar issues
in his longitudinal study of Swedish music teacher students’ role identity
from 1988 onwards.

Issues of identity and knowledge also emerged in the wake of the piano
pedagogue Eva Sandvik Stugu (Lechen, 1992, p. 21). After completing stud-
ies at Teachers College, Columbia University in New York, in the 1950s
and 60s she had introduced the perspectives of James Mursell (Lochen,
1992; Mursell, 1946), propagating wholeness and meaningfulness as the
basic principles of teaching piano. Together with this, she also spoke up
for a balance between playing by ear and sheet music playing from the
very start for the child beginner. This still met resistance in the 1970s from
representatives of the more traditionally oriented theory and sheet music
based piano pedagogy tradition.

In school music, the issue of holistic versus atomistic knowledge acqui-
sition emerged through a discussion wherein ‘from parts to the whole’
approaches were opposed by priorities of holistic musical ‘formula’ The
latter was inspired by the Jaques-Dalcroze, Orft and Kodaly pedagogy tra-
ditions (Choksy et al., 2001), and introduced to the programme by the
legendary Joar Rermark,” who brought in the works of the Swede Daniel
Helldén (Helldén et al., 1962) and the Dane Erling Bisgaard (1969), as well
as the holistic approaches of the project-method-oriented composition

7 Head of the school music programme, as well as the later bachelor programme, until his retirement in
2000.
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movement in England (Paynter & Ashton, 1970) and Canada (Schafer,
1976).

Two approaches to student learning emerge as implicit priorities in
the 1970s programmes of music pedagogy, both traceable throughout the
following decades and still valid in the 2020s, even if they were never
manifest in curricular terms. One was the idea of teaching music as a
reflective practice, an ideal in concert with Westbury’s (2000, p. 17) dis-
tinction between a teacher with professional autonomy developing ‘his
or her own approaches to teaching’ versus a teacher that was ‘expected
to implement a system’s accounting procedures [...]. This resonates with
Philpott and Spruce’s (2021, p. 295) ideal of music teacher agency and the

‘agentic music teacher, entailing teachers who critically position them-

selves and their practices within a structure-agency dialectic between the
discourses of education, music education and musicology (p. 288). Such
priorities are traceable through the pedagogy courses’ propagation of a
critical, reflective position with emphasis on analysing and approaching
each educational context and situation by drawing on a wide repertoire
of teaching strategies and musical content. The ‘hiddenness’ (Margolis,
2001; Martin, 1994) of these priorities caused frustration among students
who expected the teachers to pay more attention to normative, formal
public-school music curricula, or single instrumental ‘schools’ such as
the Suzuki (1968) model. Some students did not understand this critical
reflective approach or its significance before they were close to graduation
(participant 2, 3, 4, 9).

The other implicit approach to student learning entailed the notion
of the student as a traveller on a learning trajectory between the various
courses in the programme in terms of communities of practice (Wenger,
2006; Ferm Thorgersen & Johansen, 2012). These communities represented
various perceptions and hierarchies of knowledge, from the tacit, bodily
craft dimensions of music teaching (Johansen, 2021b) with traits of the
Aristotelian phronesis and techne to the episteme-dominated courses of the
theory of education, as well as music history and harmony. Moving along
these trajectories, the student was made responsible for seeing how the
various courses filled in each other in fostering a holistic music educator
competence. This raised challenges for some of the students’ identity work
and knowledge acquisition. When literally moving from a pedagogy class
to a principal instrument lesson, they had to choose between whether or
not to adapt to an envisaged music teacher identity in the first context and,
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respectively, a performer identity in the second in order to enhance their
learning (Ferm Thorgersen & Johansen, 2012).

The eighties

The new curriculum of 1982 was published in a separate volume for each
programme, known as ‘the yellow books’ (Solbu, 1983, p. 67). This change
of curriculum design enabled the complementary subjects® (NMH, 1982,
p. 92) of harmony, music history and aural training to be more clearly
adapted to the identity and educational profile of the programme than
before, even if this priority had been sketched out already in the 1975 cur-
riculum. This cross-subject, holistic view on the relationship between the
complementary subjects and the programme was further enhanced by
increased teacher collaboration and assessment meetings.

The 1982 curriculum also introduced a major, structural change by gath-
ering together the school music and instrumental pedagogy programmes
within a new, four-year ‘Candidate Programme in Music Education, (NMH,
1982, p. 8). This was organised in a 2+2-year structure, allotting two years to
each study area. Within this new co-existence of school music and instru-
mental pedagogy, both traditions were maintained though not always
without discussions about which had benefited most from their merging.

Whilst the courses in school music pedagogy were formally justified by
the fact that music is a mandatory school subject, the courses in instrumen-
tal pedagogy had no such justification to fall back on. Still, they strongly
influenced the students’ discursive (Gee, 2001) identity work and narra-
tives (Giddens, 1991), not least with respect to their envisaged identities
(Johansen, 2008) as future professionals.

The decision to include courses and traditions of instrumental pedagogy
within a unified programme of music education, despite not having any
formal justification, can be seen as a consequence of NMH’s self-definition
of its responsibility (Johansen, 2021c) for the large labour market existing
outside primary and secondary school teaching. This included the munici-
pal culture schools, private instrumental tuition and a broad variety of
amateur ensembles. Recognising and taking educational responsibility for
this comprehensive field emerged as an almost obstinate (Biesta, 2019)
institutional strategy in a situation where, for the authorities, apparently a

8  Stottefag
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teacher was a schoolteacher and school music teaching the only conceiv-
able music teacher vocation. Education needs to be obstinate, not for the
sake of being difficult but to make sure that it can contribute to emancipa-
tion and democratisation, Biesta (2013) suggests, distinguishing between
responsive and responsible ways of addressing the societal context of an
educational institution. Whilst the school music courses represented the
institution’s responsive response, ‘adapt[ing] itself to the demands of the
[...] society’ (p. 733), in contrast maintaining and nurturing the instrumen-
tal pedagogy courses appeared to be a responsible response, highlighting
education’s duty to resist (Biesta, 2013). This resistance lasted through the
following decades until, together with the actions of other forces such as
the ‘targeted efforts towards politicians and the education bureaucracy’
(Norsk kulturskolerad, 2016) by the then Norwegian Council for Schools
of Music, it resulted in the inclusion of municipal music schools in the
Norwegian Education Act.

Another fundamental change with vast consequences for differentiation
within the programme, as well for the whole NMH on a somewhat longer
term, was the decision of opening up for applicants who played jazz, rock
and pop. This decision was made in 1984’ and manifested as part of the
subsequent curriculum revision of 1993. The teachers who were engaged
were primarily jazz musicians, a move that allowed jazz to take a domi-
nant position within this expansion of the music-cultural scope. Still, as
Weisethaunet (2021, p. 39) suggests, it may appear that jazz became a kind
of catalyst contributing to increased equality between different genres in
general. Hence, a first sign of development emerged towards what was to
become a later, multicultural profile for the programme.

This widening of the music-cultural scope did not occur without
debate. One issue revolved around whether it was necessary for NMH
to take this responsibility at all or if it should be left to other institutions
(Tonsberg, 2013). Other issues were easily recognisable throughout the
other Norwegian conservatoires as well, when they, in the years that fol-
lowed, expanded their scope and programme portfolio likewise. These
concerns included a fear of downsizing the classical programmes, the dubi-
ous consequences of breaking with the conservatoire tradition, pedagogical

9 Initially described in studieorienteringen (the programme information) for 1984-85 and limited to appli-
cants with saxophone, guitar, bass, song, piano, trumpet, trombone or percussion as their principal
instrument.
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challenges in connection with the question of whether jazz, rock and pop
music were suited to systematic, academic treatment at all, and doubts
about recruiting qualified teachers (p. 69).

This opening for a more comprehensive variety of principal instruments
also required new pedagogy courses, such as jazz-saxophone pedagogy
and el-guitar pedagogy. This raised an identity and knowledge-related
debate about the possible basic aspects of instrumental technique across,
for example, classical versus jazz vocal training. In school music pedagogy,
however, being not equally strongly connected with the students’ principal
instruments, a move towards adding jazz, rock and pop (Swanwick, 1968;
Ruud, 1981) to the existing priorities and repertoires emerged gradually and
with less friction. Within the complementary courses, adjustments were
made to aural training and harmony, however, not explicitly to music his-
tory. Here, a first sign of expansion beyond classical music did not emerge
until 1997 (NMH, 1997)."

As cultural newcomers, the jazz, rock and pop students faced challeng-
ing identity work, wherein their ascribed as well as achieved identities (Gee,
2001) were put into play as parts of keeping their identity narratives going
(Giddens, 1991). In addition, their position within the discursively regu-
lated, ‘hidden’ (Johansen, 2021a) hierarchy of the programme was put into
play. In Jean Lave and Etienne Wenger’s (1991) words, they were legitimate
peripheral participants but had a long way to go before being accepted as
full members.

Being the first programme within the NMH to include jazz, rock and
pop, it also constituted the only trajectory at that time through higher
music education for jazz, rock and pop students who did not see them-
selves as future music educators but aimed at careers as performers. This
increased complexity of envisaged, professional identities caused chal-
lenges of relevance and motivation that were not resolved until the perfor-
mance programmes widened their music-cultural scope correspondingly,
which happened gradually throughout the 1990s. Similar to the findings
on music teacher students’ identity mobility in Sweden (Bouij, 2006), some
of the students who had initially aimed at performance chose to remain in
the pedagogy programme when given the opportunity to transfer to the
performance programme later on.

10  See Gjertrud Pedersens article (Chapter 4) in this volume.
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In addition to expanding the music-cultural scope of the programme,
another move towards further differentiation included an increase in the
number and range of electives in the 1982 curriculum. However, despite
this increased variation, the envisaged labour market was still the tradi-
tional one, with the public and culture schools as the main categories along
with traditional ensembles such as choirs, wind bands and string orchestras.

The nineties

The 1993 curriculum clarified the consequences of including jazz, rock and
pop within the programme by establishing new courses in jazz-rock-pop
ensemble and instrumental pedagogy, as well as aural training and har-
mony in parallel with the existing equivalents in classical music.
However, the main change of the 1990s was the merging of NMH with
the East Norwegian District Conservatoire of Music (OMK) in 1996. This
brought the instrumental pedagogy versus school music issue back into the
debate with a new strength. MK had educated instrumental and school
music teachers in two separate undergraduate programmes. An initial
suggestion to simply integrate these two programmes within the com-
bined 2 + 2-year NMH programme was not well-received among the YMK
instrumental pedagogy teachers. They believed they had been promised
a continuation of the separate instrumental pedagogy programme in the
new expanded institution. Included in their opposition was concern about
putting at stake the visibility of the professional instrumental teacher role
and identity together with the unique kinds of knowledge attached to the
professional competence of instrumental pedagogy. Moreover, they feared
that merging the programmes into one would reduce the quality of the
teaching of instrumental pedagogy as well as the educational outcomes
for the students, including the professional identity with which the latter
would enter the labour market. The debate resulted in retaining a separate
programme of instrumental pedagogy manifested in a specific, formal cur-
riculum (NMH, 1997) parallel to the candidate programme in music educa-
tion. This separation lasted until both programmes were finally integrated
within the framework of the 2 + 2 structure in 2002. The last students
graduated from the separate instrumental pedagogy programme in 2005.
The conflicts and discussions concerning the @®MK and NMH pro-
grammes also fuelled a debate about the practicum. Different opinions
were asserted about whether the students’ practical vocational training
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would be best taken care of by a ‘practice school™ within the institution
or within municipal music schools that constituted the ‘real’ labour mar-
ket. This issue was further actualised when municipal music and culture
schools obtained formal status in 1997 by an amendment to the Norwegian
Education Act,” which stated that every municipality, alone or in collabo-
ration with another, was to provide a municipal, extra-curricular music
and culture school for children and adolescents. @MK had developed a
well-functioning practice school, where children and adolescents came
to the conservatoire and were taught by students who were supervised by
conservatoire teachers. From the NMH side, the problematic aspects of
this arrangement were raised, including that it did not introduce students
to real labour market contexts and that it might constitute competition
with the local municipal music and culture school. Countering this point
of view, OMK representatives held that one could not expect the same level
of supervision competence from teachers at the music and culture schools
as the academy’s instrumental pedagogy teachers unless resources were
allocated to time-consuming supervisor training of the former. Another
argument in favour of a practice school within the Academy was the pos-
sibility of selecting practice students at different levels who the academy
students could work with on a weekly basis over a long period. The debate
was accompanied by simultaneous attempts to combine different outside
and inside practicum models throughout the 1990s before a final, expanded
remote model was adopted at the beginning of the 2000s.

In the 1993 curriculum, a shift of rhetoric exchanged the terms ‘teaching
methods’ and ‘methodology’ with Didaktik. This represented a widening of
educational perspectives and more conscious attention than in the 1970s
to the ideal of teaching as a reflective practice and the music teacher’s
professional autonomy, as embedded in the Central European Didaktik
and Lehrplan theory (Jank & Meyer, 2003; Westbury et al., 2000). Within
music pedagogy courses, this change of conceptualisation led to increased
attention towards the reciprocal relationship between the method category
and the categories of aims, repertoire content, frame factors, student pre-
conditions and assessment, along with the role of this reciprocity as a basis
for systematic planning strategies.

11 Qvingsskole
12 Section 13-6 of Oppleeringsloven [the Norwegian Education Act].
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Supporting this autonomous and agentic (Philpott & Spruce, 2021)
music teacher role, the 1993 curriculum introduced a new course in the
general philosophy of music education.” Here, the notion of the benefits
of music for human beings that had emerged already in the 1800s and was
maintained throughout the 1970s and 80s as an ‘embraceable” hidden cur-
riculum (Martin, 1994), was explicitly addressed. This enabled deliberate
discussions about the basics and entailments of arguments propagating
those benefits, including a critical view of their sometimes romantic over-
tones. Thereby, new dimensions were added to the ideal of the graduates
as music educators rather than mere teachers. This was supported by the
first in a series of textbooks for the undergraduate level written by one of
the programme’s teachers, @ivind Varkey’s (1993) Why Music? This was
followed later in the 1990s by Ingrid Maria Hanken’s and Geir Johansen’s
(1998) book The Didaktik of Music Teaching." These volumes brought the
students into contact with basic aesthetic theory as well as contemporary
debates on the international scene. Among these were the debate between
Bennett Reimer (1970) and David Elliott (1998) about an aesthetic versus
praxialist notion of music education, as well as music as practice as part of
Christopher Small’s (1998) concept musicking. From the Norwegian scene,
Jon-Roar Bjorkvold’s The Muse Within" (1992) was introduced, which
criticised school music for disregarding children’s own music culture and
natural musicianship, as well as for supporting an ideal of perfectionism,
an issue that was further fuelled by the new national curriculum of school
music in 1997, which stated that ‘togetherness and interaction is as impor-
tant as quality and mastery’ (Kirke-, utdannings- og forskningsdeparte-
mentet, 1997, p. 236)."

The notion and ideal of music teaching as a reflective practice were
also supported by publications and textbooks on the instrumental peda-
gogy side, such as Synneve Lochen’s (1992) Music Teaching, an Art in Itself,
enabling a more well-informed, reflective discussion than before in piano
pedagogy classes about the principles of meaningful, holistic teaching. In
addition, Olaug Fostas (2002) concluded her work throughout the 1990s by
presenting a comprehensive, analytical approach to instrumental pedagogy
in general in her book Instrumental Teaching. The first empirical study

13 Musikkpedagogisk grunnlagstenkning

14 Musikkundervisningens didaktikk

15 Original edition in Norwegian: Det musiske menneske (1989), published by Freidig forlag.
16 «[...] samveer og samhandling er like viktige som kvalitet og meistring».
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of piano pedagogy at the NMH was carried out by Bjerg J. Bjontegaard
(1999, p. 113), which exposed discrepancies between the teachers’ reported
weight on different focus areas and the students’ experiences of the same
among nine teachers of piano pedagogy and 474 students who participated
in their classes throughout the 1990s. The largest discrepancies included
the attention given to motivation, creativity, group teaching and teaching
repertoire for middle and higher-grade students. Similar information about
the pedagogy courses for other instruments is still lacking in the 2020s.

The new millennium

The new millennium presented itself with the increasing social and cultural
differentiation that had been described by several scholars towards the end
of the preceding decade (Bauman, 2000; Beck et al., 1994; Luhmann, 1984).
In the programme, a corresponding differentiation took place through an
increased number and variation of courses. Thereby more individualised
student trajectories towards a broader scope of envisaged professional iden-
tities were enabled.

Paradoxically, the increased social-cultural differentiation took place
together with a political narrowing of educational perspectives in which
NMH had to navigate. After the implementation of the Bologna system"
and the Quality Reform (St.meld. nr. 27 (2000-2001), this manifested itself
in evidence-based and target-means priorities. Within the sociology of
higher education, the included processes were described in terms of the
marketisation of universities (Naidoo, 2005)," leading to the ‘commodifi-
cation’ of academic practices (p. 28) and changing the shape and form of
academic programmes (p. 33). The consequences for higher music educa-
tion were discussed by voices addressing issues such as the rhetoric of
standardisation (Schmidt, 2011), conceptualisations of educational quality
(Johansen, 2012) and the neoliberal sides of the emerging entrepreneurship
courses (Sadler, 2021).

Within the programme, the contradictory traits of social-cultural dif-
ferentiation and increased authority control met in the re-structuring of the
curriculum and the shift in rhetoric according to standardised templates

17 http://www.ehea.info/
18  Others connected it with educational neoliberalism, new conservativism, and managerialism, as well as
the challenges of educational globalisation (Apple, 2007; Smith, 2003).
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on one side and, on the other, leaders and teachers of the programme that
carried out their agency (Philpott & Spruce, 2021) by deciding what inno-
vations the programme needed to be relevant in the future on the basis of
defining their space for action. In 2002, improvisation was included in the
performance syllabuses together with ‘interpretation and accompaniment}”
as well as ‘complementary instruments.* In 2008, a course in ‘genre knowl-
edge’” wasadded and, in 2013, a structural differentiation was made between
classical, jazz-rock-pop and traditional folk music principal instruments.
In 2016, ‘stage awareness™ and ‘work physiology’> were added, and in
2022 these topics were gathered in a new course called ‘musicians’ health,
motivation and practise’*

Within the rhetoric domain, ‘music education’ partly replaced ‘music
teaching’ in 2010, an adjustment that foreshadowed a rhetorical shift in
2018 when the heading ‘pedagogical courses’ was changed to ‘music educa-
tion courses’ (NMH, 2018). Together with clarifying music education as an
overarching category, the change from ‘teaching’ to ‘education’ underlined
the wider perspectives of the programme as reaching beyond mere ques-
tions of teaching and learning.

Among the complementary courses, a course in ‘music aesthetics and
philosophy” was added in 2002, together with one in ‘music technology’
Courses in ‘minority cultures and ethnic music understanding,” ‘dance
and drama, and ‘music facilitation’® were also added, and in 2010 a course
in ‘applied harmony’” was included, complementing the existing har-
mony course. In 2022, the collection of complementary courses was fur-
ther adjusted, expanded and renewed by including ‘digital competence for
musicians, ‘digital competence for music educators, ‘extended musician
competence,” ‘musical knowledge,” and ‘industry, profession and identity’

The new course in ‘industry, profession, and identity’ attracted par-
ticular critical attention. In line with international tendencies (Bartleet
etal., 2019), it was included to prepare students for a more complex labour

19  Innstudering og akkompagnement
20 Stotteinstrumenter

21 Sjangerkunnskap

22 Scenisk bevissthet

23 Arbeidsfysiologi

24  Musikerhelse, motivasjon og oving
25 Minoritetskulturer/etnisk musikkorientering
26 Musikkformidling

27 Anvendt satslere

28  Utvidet musikerkompetanse

29 Musikkforstdelse



EDUCATING MUSIC TEACHERS AT THE NORWEGIAN ACADEMY OF MUSIC

market than earlier. The emphasis was on being one’s own employer, partly
propagating entrepreneurial ideals. In relation to these priorities, criti-
cal questions were raised, such as whether business-like priorities might
confront the artistic aspects of a professional musician or music educator
identity. On the societal level, Sadler (2021, p. 137) asked if ‘[e|ntrepreneur-
ship develops a programme of reproduction of neoliberal ideals in the arts
while also reproducing the systemic inequalities of neoliberal capitalism’

Structural changes also included the introduction of a general, com-
pulsory curriculum for all teacher education in Norway. In the music edu-
cation programme, the pedagogical part was made an appendix™ to the
curriculum in 2022. After having left the idea of integrating the pedagogical
subjects and courses within the entire four-year course of study in 2008,
this move finally outmanoeuvred the idea that the students would profit
from the mutual maturation of musical and pedagogical insights that had
been prominent since 1973.

Teachers and leaders of the programme held various opinions about
these arrangements. Some suggested that ideals such as those of the versa-
tile, professional performing music educator were fully attainable regard-
less of the new, mandatory frameworks and structures. Others maintained
that in sum, these changes represented a turn away from a holistic way of
thinking about education towards a philosophy favouring a more atomistic
curriculum design, which they opposed.

Across these opinions, adapting to the authority guidelines represented
a break with the Nordic and Central European Didaktik and Lehrplan tradi-
tion that accompanied the change of rhetoric from ‘method’ to ‘Didaktik’
in the 1993 curriculum, to the benefit of a more fragmented, Anglo-Saxon
curriculum tradition (Westbury et al., 2000, p. 7). The rationale for these
changes included the Bologna system’s ideal of a cross-national qualifica-
tions framework that might enhance student mobility.

On the differentiation side of this structure and agency situation, from
the beginning of the 2000s we saw a further music-cultural differentiation
in the programme in terms of an expansion from the 1990s inclusion of jazz-
rock-pop principal instruments to the inclusion of traditional Norwegian
folk music that was manifested in the 2013 curriculum. In addition, a com-
plementary course in ‘minority cultures and ethnic music knowledge’ was
added in 2010 (NMH, 2010). This move towards a multicultural profile went

30 Vedlegg om musikkpedagogiske emner i Kandidatstudiet i musikkpedagogikk
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hand-in-hand with widening the notion of the labour market, by adding
a community music perspective (Broske, 2017). Together, these develop-
ments concorded with an increasing, international orientation as well as
new arrangements for the practicum.

These new arrangements for the practicum included some project-
based parts where students and supervisors travelled together to a location
outside the NMH where they stayed for a period, carrying out educational
as well as performance tasks. Thereby the students were afforded embodied
experiences of the reciprocal relationship between the performance and
pedagogy sides of their future profession. Locations included local com-
munities in Norway as well as abroad, a geographical and cultural variety
that added new dimensions to the practicum.

Among the international project-based practicum projects, the largest
took place in the Palestine refugee camp Rashidieh in the city of Tyr in
southern Lebanon (Storsve & Braske, 2020). Here, the first student group
took part in 2005, whereafter the project has been offered on a regular,
annual basis as far as the political situation in the Middle East has allowed.
However, the decision about making the project a part of the practicum
was not made without a debate about political connotations, questioning
if it was possible at all to carry it out without influencing the students
to take a stand in favour of one of the sides of the Israel-Palestine con-
flict. The conclusion was to continue and for the students, the connections
between music education and its societal consequences were clarified to a
new extent. Subsequently, practicum projects abroad have come to include
locations in Georgia in 2017 and India in 2018-2021, as well as South-Africa
from 2022 on.

Final considerations

The development of the Bachelor of Music in Music Education Programme
has been characterised by a reciprocal interplay between some basic phi-
losophies and subject traditions, as well as the impact of issues emerging
in the surrounding contemporary culture and society. Intertwined with
notions of identity and knowledge, this interplay of tradition and innova-
tion has affected changes in the curricular as well as the structural dimen-
sions of the programme.

Among the basics, or pillars, of the programme, the philosophical
notions of the human benefits of music that emerged in the debate in
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Norway in the 1800s were maintained in terms of a positive, ‘embraceable’
(Martin, 1994) hidden curriculum throughout its first decades, whereafter
they were explicitly manifested as a curricular priority in 1993. In addition,
together with the Nordic branch of the conservatoire tradition as a second
pillar, the other pillars that included the subject traditions of instrumental
pedagogy and school music pedagogy were traceable in various shapes
over the years through structural moves between separate and integrated
programme designs.

The main changes to the programme and the issues causing as well as
caused by them included the move from a solely classical music-cultural
orientation to including jazz, rock, pop and traditional folk music, and
further towards a multicultural scope. Furthermore, changes in the practi-
cum took place by way of a debate about organising it inside or outside
the academy and later debate about the political implications of practicum
projects abroad. A shift of rhetoric from ‘teaching methods” and ‘method-
ology’ to ‘Didaktik’, and expanding ‘music teaching’ to ‘music education,
widened the educational scope of the programme and prompted discus-
sions about the later turn away from an ideal of a holistic to an atomistic
programme structure.

Intertwined in these development processes, dimensions of identity and
knowledge were at play. They included the institutional self-identity and
identity narrative of the NMH and the programme, together with the iden-
tity expectations they raised towards the students. This created challenges
in the identity narrative work of the students, including their discursively
achieved and ascribed identities as music and music teacher students, as
well as their envisaged identities as future music educators. Identity pro-
cesses also affected the students’ learning within and between the various
courses of the programme. Thereby continuous processes of maintaining
and revising knowledge hierarchies across the Aristotelian episteme-techne-
phronesis spectrum were actualised by these identity narrative dynamics.

When looking closer at how these traditions, debates and changes
emerged throughout the development of the programme from the 1970s
to the 2020s, two ideals of student learning emerged. The first entailed the
conception of the student as a traveller on a learning trajectory between
the various courses. The other included the ideal of teaching music as a
reflective practice in terms of a competence achieved by the travelling,
as extended to the notion of music teacher agency and an ‘agentic music
teacher’ (Philpott & Spruce, 2021).
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In addition, several hidden hierarchies emerged, all in flux rather than
fixed. They included a value hierarchy between different kinds of knowl-
edge, with the Aristotelian episteme and Ryle’s (1949) ‘knowing that’ on
top and techne, phronesis and ‘knowing how’ at lower levels, together with
tacit and bodily knowledge. Moreover, music-cultural status hierarchies
emerged with classical music at the top and jazz, rock, pop and traditional
folk music at lower levels, with connections to a hierarchy between the
students due to their corresponding principal instruments. Similar to the
findings of Dyndahl et al. (2017), indications of value hierarchy processes
taking place between the various musics of the jazz-rock-pop field also
emerged. Finally, a hierarchy could be described between the different
programmes of the institution, where the programme in music education
was positioned close to the bottom. A tendency, however, was that the
borders between the hierarchical levels became less sharp and the distance
from top to bottom of each hierarchy decreased throughout the period
that was studied.

Moreover, some traits of differentiation and adaptation emerged within
the development processes. Music-cultural differentiation took place from
the initial concentration on classical music via the inclusion of jazz-rock-
pop and traditional folk music towards a comprehensive, multicultural
scope. Woven together with this was the structural differentiation from
an initial unified track towards graduation to a multitude of options for
individual competence specialisations, assisted by a gradually increasing
number and selection of mandatory as well as elective courses. A tendency
towards increased adaptation emerged through the gradual move away
from the academic freedom of programme shaping and curriculum con-
struction in the first decades of the programme towards complying with
mandatory adjustments and changes in accordance with authority-defined
structures and rhetoric after the turn of the century.

In its shape in the 2020s, the programme is characterised by a bal-
ance between contemporary priorities and issues that have continued
throughout its whole history, both at play within continuous negotiations
of identity and knowledge. The reciprocity of these factors suggests that the
further development of the programme will be dependent on the continu-
ous consideration of their interplay in order to fuel the dynamics, as well
as creating the momentum needed to keep the programme relevant in the
decades to come. Still, judging from the debates that became central as
parts of the programme’s development, the need for a debate culture can be
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identified in which the necessity of debate is recognised and the opponent
is welcomed as ‘[...] not an enemy to be destroyed but an adversary whose
existence is legitimate’ (Mouffe, n.d; Varkey & Dyndahl, 2022).

In the further development of the programme, paying attention to other
balances may also be helpful. One applies to the individual student and
the balance between a clearer priority of her or his need for an individu-
alised trajectory throughout the course of study and, on the other side, an
awareness of the relationship between music, music education, society and
culture as connected with the professional identity and collective respon-
sibility of the music educator profession within the society of tomorrow.
Another balance concerns the programme, on the one side striving to fulfil
its part of the authority-given societal assignment of the NMH and, on
the other side, needing to systematically inspect its actual social function
and thereby arrive at a self-defined notion of its societal responsibility
(Johansen, 2021c). Understanding and acting upon this responsibility pre-
supposes that the programme defines its agency and space for action when
seeking to educate not only music teachers and pedagogues but rather
music educators with a many-sided professional identity, an ideal gathered
within the scope of ‘civic professionalism’ (Laes et al., 2021). This designates
music educators who are striving ‘towards reconnecting high-quality music
[teaching] practices with the support and strengthening of the democrati-
zation of society’ (p. 16). Realising that this can be done without neglecting
responsibility for their subject, it includes perceiving the inherent value of
the music experience (Varkey, 2015) and the non-musical outcomes (Mark,
2002) of their work as two sides of the same coin, and the competence to
make those two sides mutually strengthen each other.

Attempting to describe the historical development of the programme
reveals a need for knowing more about it, including the students’ educa-
tional processes and outcomes. Systematic alumni studies might be helpful
in this respect. In addition, an overview of the existing knowledge about
the programme” might inform the identification of areas in need of further
scholarly attention.

31 Such as Bjontegaard (1999), Broske Danielsen & Johansen (2012), Ferm & Johansen (2008), Ferm
Thorgersen & Johansen (2012), Ferm Thorgersen et al. (2015), and Gravem Johansen (2017).
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Innledning

Mens Norges musikkhegskole (NMH) feirer sitt femtidrs jubileum i 2023,
vil musikkterapistudiet i 2028 se tilbake pa femti &r med utdanning innen
feltet musikk og helse. Riktignok ma vi i denne historien ta med forhisto-
rien, det vil si perioden 1978-1996 hvor @stlandets Musikkonservatorium
(OMK) huset musikkterapistudiet, da fram til sammenslaingen med
Norges musikkhegskole i 1996.

I denne teksten vil vi se neermere pé utviklingen musikkterapistudiet
har gjennomgitt i lys av revideringer av studieplaner, i forste rekke ved
d sammenlikne studiet slik det framsto i de forste arene med dagens stu-
dieplaner i arsstudiet i musikk og helse og masterstudiet i musikkterapi.
Framstillingen vil belyse hvordan strukturendringer etter heyskole-
og kvalitetsreformen rundt artusenskiftet pavirket utdanninsforlepet.
Videre vises til endringer i praksisfeltet, opprettelsen av musikkterapi-
studiet ved Hogskulen i Sogn og Fjordane pa Sandane (HSF) og senere
ved Griegakademiet, Universitetet i Bergen (UiB), samt utviklingen av
musikkterapien internasjonalt med tanke pa endringer i forskning og
teoriutvikling.

Utgangspunktet for en historisk forskningstilneerming er folgende
hovedspersmal, som tydeliggjores og utdypes gjennom fire under-
spersmal. Hovedvekten i framstillingen vil imidlertid ligge pa det forste
undersporsmalet.

« Hvilke sentrale trekk i utviklingen av musikkterapistudiet og forsk-
ningen i musikkterapi ved @stlandets Musikkonservatorium og Norges
musikkhegskole har funnet sted fra syttitallet og fram til i dag?

 Huvilke endringer i studiestruktur, studiets innhold og akademisering
av musikkterapi har funnet sted siden studiets oppstart i 19782

« Finnes det noen kjerneverdier i utdanninga i musikkterapi knyttet til
praksis og musikkbegrep?

o I hvilken grad kan vi hevde at musikkterapien har utfordret estetiske
ideologier, etiske normer, malsettinger og musikkbegrep innen hoyere
musikkutdanning?

o Pahvilken mate har musikkterapistudiet vaert med pa a utvide og svare
pé musikklivets og NMHs samfunnsansvar?
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Metode

Vi tar utgangspunktet i en historisk framstilling som handler om a syn-
liggjore og ta vare pa fakta i historien, i dette tilfellet musikkterapiens
utvikling i Norge og ved NMH. En slik historisk forskningstilneerming
har fokus pa faktabaserte handlinger, det som er skrevet ned, i form av
ideer og minner som eksisterer i deltakernes erindring, ssmmenholdt med
en fortolkende undersokelse, som en méte a forsta den kunnskapen vi har
om det som har skjedd.

Pa det konkrete plan bestér kildematerialet av gjennomgang av artikler
i tidsskriftet Musikkterapi, arsrapporter fra Senter for forskning i musikk
og helse (CREMAH), laereplaner i musikk, lovverk, kulturmeldinger, arkiv
og studieplaner, samt forfatternes egen deltakelse gjennom alle ar. Samtlige
utgaver av tidsskriftet Musikkterapi, fra 1975 og fram til i dag, er gjennom-
gatt for a spore utviklingen av musikkterapistudiene slik de er rapportert i
spaltene «Nytt fra hogskolene» (Ruud, 2022). Tidsskriftet Musikkterapi har
samtidig veert en kilde til a spore endringer i praksisfeltet, organiseringen
av musikkterapeuter i nettverk, fagpolitiske initiativ, etiske retningslinjer,
nye ledige stillinger, verdidebatter, utvikling av yrkesroller, kurs og formid-
ling av faget. Hiemmesidene til Norsk forening for musikkterapi (NFMT),
Griegakademiets senter for musikkterapiforskning (GAMUT), POLYFON
kunnskapsklynge for musikkterapi og NMH gir verdifull informasjon om
organisering av musikkterapeutene, kunnskapsbeskrivelser, helsepolitiske
anbefalinger og fagpolitiske tiltak.'

Empirien har videre omfattet notater, loggbeker, brev og innstillinger
fra private arkiv, samt fag- og studieplaner fra de forste drene i videre-
utdanningsstudiet ved @MK, foruten studieplaner i musikk og helse og
masterstudiet i musikkterapi slik de finnes pa nett pd Musikkhogsko-
lens hjemmesider (https://student.nmh.no/studiene/studiehandboker).
Ikke minst har forfatternes egen deltakelse i studiet, bade pa lerer- og

1 Denne teksten bygger pa mange av de samme historiske kilder som Ruud (2022) og Eide & Ruud (under
utgivelse). Ruuds framstilling fra 2022 handler om musikkterapiens generelle profesjonsutvikling, mens
artikkelen til Eide & Ruud tar for seg endringer i denne utviklingen fra en (spesial)pedagogisk ret-
tet musikkterapi til dagens mer helseorienterte tilnaerming. Denne artikkelen vil fokusere mer pa det
spesifikke ved norsk musikkterapiutdanning sett i relasjon til musikkterapiens spesielle praksis og
musikkforstaelse.
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studentsiden, bidratt til utfyllende kunnskap og refleksjon over musikk-
terapistudiets utvikling og rolle ved NMH.

Nér det gjelder forfatternes rolle i fortolkningen av disse kildene, ma
det papekes at var sentrale plassering i historien kan medfere perspektiv-
forskyvninger, eller at egne interesser preger forforstaelser og utvalget av
tekster og hendelser. Som sentrale aktorer kan man ogsa lett overse feno-
mener og pavirkninger pa et makroniva som har pavirket beslutninger og
tolkninger, eksempelvis reformer i utdanningssystemet, endringer i lovverk
eller stortingsmeldinger og sa videre.

Kulturelle, sosiale og skonomiske endringer
pa seksti og sytti-tallet
Idéen om musikk som en helseressurs har lange rotter i var historie og
kan folges helt tilbake til antikken (Horden, 2000). Alternative (musikk)
pedagogiske stromninger pé nittenhundretallet bidro til a revitalisere idé-
ene om musikkens terapeutiske muligheter. Stikkord her er antroposofiske
idéer, Dalcroze og den rytmiske pedagogikken, foruten Carl Orff med sine
pedagogiske instrumenter (Korenjak, 2018). Norske musikkpedagoger og
musikere plukket opp idéer og engasjerte seg i et musikkpedagogisk og
musikkterapeutisk arbeid med barn med funksjonsnedsettelser.”
Musikkterapi vokste fram som et fag og en profesjon i flere land. Norsk
forening for musikkterapi (NFMT) ble opprett i 1972. En sentral malsetting
for foreningen ble & arbeide for opprettelsen av en norsk musikkterapi-
utdanning. I denne forste perioden var det Stefan Barratt-Due (sr.) og Ruth
Sommerfeldt Jacobsen ved Barratt Due musikkinstitutt som tok det forste
initiativet til a etablere en ettarig videreutdanning i musikkterapi for stu-
denter med toarig musikkbarnehagelererutdanning. Initiativet skjedde i
samarbeid med daverende Veitvet Musikkonservatorium, ved rektor Per
Selberg og Even Ruud. Sistnevnte utarbeidet i 1971 et planforslag som ble
sendt til Helse- og sosialdepartementet (Knudsen, 1971). Planen ble imid-
lertid lagt til side grunnet manglende ressurser, og ikke minst fordi man
manglet laerekrefter.

2 For narmere beskrivelse av denne pionértiden i Oslo, se Ruud (2022) som viser til en rekke kilder. For
tilsvarende i Bergen, se Stige & Rolvsjord (2009). Intervju med pionérene kan leses i Trondalen & Ruud
(2008). For utvikling av musikkterapi i Norge, se ogsa Trondalen et al. (2010).
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Pa sekstitallet skjedde det flere viktige endringer i lovverk og kultur-
politikk, samt i i teknologiske og ekonomiske forhold. Alt dette danner
et viktig bakteppe for at synet pA mennesker med funksjonsnedsettelser’
endret seg, og at musikkterapien kom pa dagsordenen bade i mediene og
i musikkutdanningsinstitusjonene. I takt med gkonomisk utvikling ble det
tilfort flere ressurser i arbeidet med a gi bedre pedagogiske tilbud til barn
og unge med spesialpedagogiske behov.

Det skjedde folgelig en utvikling i ansvarsbevissthet og solidaritets-
folelse overfor utsatte grupper. Rent historisk vil vi ogsa minne om at det
allerede fra femtitallet var det en interesse for «andssvakesaken», selv om
endringer skjot fart forst pa seksti- og syttitallet. Blant annet danner Blom-
utvalgets innstilling fra 1970 og den nye skoleloven fra 1975 et viktig bak-
teppe for utvikling av musikkterapien. Disse initiativene representerte et
paradigmeskifte i tenkningen rundt integrering og opplering av barn med
funksjonsnedsettelser. Ogsa revisjoner i musikkfaget i Monsterplanen fra
1987 (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987) ga rom for musikkopp-
leering for barn med funksjonsnedsettelser (Eide & Ruud, under utgivelse;
Ruud, 2022). Med disse endringene i lovverk og ikke minst kulturmeldin-
gene pa syttitallet, skjedde det bade holdningsendringer og en desentrali-
sering og demokratisering av kulturtilbud med vekt pa deltakelse. Vi kunne
se intensjoner om prioritering av grupper med serlige behov og fokus pa
bade produkt- og prosesskvalitet.

En utdanning blir forberedt

Utover syttitallet fortsatte arbeidet med & forberede en norsk utdanning i
musikkterapi. Na hadde enkelte fatt utdanning i musikkterapi i England
(London) og i USA, og flere musikkpedagoger kunne vise til gode erfa-
ringer i arbeidet med musikk som spesialpedagogisk verktay og terapi.*
Pa medlemsmeotet i Norsk forening for musikkterapi 1. oktober 1974 ble
det besluttet & nedsette en komite til a arbeid fram mot opprettelsen av en

3 Forfatterne har valgt 4 bruke betegnelsen «mennesker med funksjonsnedsettelse» for en rekke tilstander
som tidligere har hatt andre betegnelser, som for eksempel «psykisk utviklingshemmede». Imidlertid
arbeider musikkterapeuter ogsa med mennesker i utsatte situasjoner, for eksempel flyktninger, som ikke
omfattes av slike betegnelser. Musikkterapeuter arbeider ogsé forebyggende og helsefremmende, og er
i dag ogséd opptatt av musikkens betydning for helse i et folkehelseperspektiv.

4 Blant de norske som reiste til utlandet for & fi utdanning, kan nevnes Unni Johns og Trygve Aasgaard
(Guildhall School of Music), Even Ruud (Florida State University), Unni Johns, Tom Neess, Sissel Holten
og Knut Onstad (Goldie Leigh Hospital/Nordoff og Robbins).
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norsk utdanning i musikkterapi. Den 19. november samme ar ble komiteen
nedsatt.’ I et notat som komiteen utarbeidet, fremmes et tydelig mandat om
a arbeide med innholdet i og malsettingen for en musikkterapiutdanning
i Norge (Norsk forening for musikkterapi, 1975).

I notatet som ble lagt fram i desember 1975, gjengis forst svarene fra en
sporreundersgkelse blant medlemmene, for det skisseres innholdet i en
mulig utdanning. Uten her a ga i detaljer, skal det pekes pa noen viktige
prinsipper som ble foreslatt nar det gjaldt fag og innhold, foruten opptaks-
krav for studenter. Nér det gjaldt opptakskravene til en framtidig musikk-
terapiutdanning, foreslo komiteen at det burde legges like store vekt pa
sosiale som musikalske ferdigheter, og at musikalsk allsidighet skulle veere
viktigere enn perfeksjonisme. Komiteen mente det burde legges vekt pa
improvisasjonsevne og musikalsk fleksibilitet, og at studenten viste sosialt
ansvar og var opptatt av sosiale problemer. Dette gnsket man skulle bli tatt
hensyn til giennom de opptakskriterier som skulle gjelde ved den institu-
sjonen som en utdanning i musikkterapi skulle legges til. Komiteen var
samstemt i gnsket om at en slik utdanning skulle legges til NMH.

Allerede i dette notatet ser vi at det kommer fram en musikkforstaelse, et
musikkbegrep, hvor musikalsk allsidighet, improvisasjonsevne, musikalsk
fleksibilitet og evne til musikalsk kommunikasjon var gnsket basiskom-
petanse for en musikkterapeut i samspill med sosiale ferdigheter. Dette
kan tolkes som uttrykk for verdier som pa den tiden ikke ble tilstrekkelig
ivaretatt giennom opptaksprevene til datidens musikk- og utevende studier.
Samtidig ensket man a tiltrekke seg studenter med sosialt engasjement og
sosial kompetanse.

Nar det gjaldt det faglige innholdet i en slik utdanning, kunne notatet
vise til folgende:

1) Det bor vere en balanse mellom musikkfagene og de medisinske/
terapeutiske fag.

2) Fagene kunne gruppes i tre: musikkfag, musikkterapimetodikk (med
hospitering) og medisinske/psykologiske fag.

Vi skal ikke gé inn pa de enkelte fagene som ble foreslatt her, men viser
til at komiteen mente at utdanninga matte inneholde rikelige muligheter

5 Medlemmer i komiteen var Even Ruud (formann), Unni Johns (sekreteer), Sissel Holten Nesheim, Tom
Neess (se Naess, 1991, 2012), Knut Olstad, Grethe Stea-Birketvedt og Finn Andersen.
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for praksis. Kontinuerlig praksis og neert samarbeid mellom laerestedet og
praksisinstitusjonene ble anbefalt. Nar det gjaldt leerekrefter, understreket
komiteen at selv om man kunne benytte seg av mange av de samme leerere
som i annen musikkutdanning, var selve holdningen til musikkutovelsen
viktig, og at malsettingen for dette musikkarbeidet var & oppfylle terapeu-
tiske mal.

Da planskissen ble lagt fram for medlemmene i NFMT i et mote den
2. desember 1975, ble det lagt stor vekt pa & sikre framtidige studenter en
god praksisordning. Man ville ha foreningen med i den videre planleg-
gingen. Noen hadde innvendinger mot at klaver hadde blitt et obligatorisk
biinstrument, noe som ble endret i skissen. Alle de frammette var imidler-
tid enige om at NMH som musikkinstitusjon var et riktig valg.

Denne bakgrunnshistorien er viktig av to grunner. For det forste viser
den at initiativet til en musikkterapiutdanning kom fra musikkterapi-
foreningens medlemmer, og altsa ikke etter initiativ fra myndighetene.
Dernest viser fortellingen at mal og innhold i planforslaget hadde rot i den
praksisvirkelighet initiativtakerne opplevde. I ettertid ser vi at de prinsipper
som ble lagt til grunn i notatet fra foreningen kom til & prege framtidige
planer, opptaksprover og sentrale verdier i utdanninga. Vi kan allerede her
snakke om en form for musikkterapeutisk identitet som har preget faget og
utdanninga helt fra starten.

NFMT sendte notatet tii NMH med onske om behandling av
Musikkhogskolens styre. Styret nedsatte en komite under ledelse av pro-
fessor Harald Jorgensen (senere rektor ved NMH) for a folge opp saken.
Komiteen fikk i oppdrag a skrive en innstilling. I den forbindelse ble det
gitt midler til & reise rundt og besoke utdanningssteder i Europa, henholds-
vis i Osterrike, Nederland og Tyskland. Innstillingen ble ferdigstilt i 1978
(Norges musikkhegskole, 1978).

Pa lederplass i Musikkterapi nr. 1 — 1977 (Ruud, 1977) far vi vite at
Musikkhogskolen i Oslo har sekt myndighetene om bevilgninger til & starte
en firearig linje for utdanning av musikkterapeuter. Foruten dette ensket
man a sette i gang med todrig tilleggsutdanning i musikkterapi, i forste
rekke for personer som allerede er ute i praksis, heter det. Man héper 4 sette
i gang hosten 1978. Planene er i store trekk utformet, men det manes likevel
til realisme - bevilgningene er knappe, og det mé ekstra bevilgninger til
for a sette i gang en utdanning i musikkterapi.

Allerede éret etter meldes det at arbeidet med planer for en firearig
utdanning i musikkterapi er stoppet, da planen ble for dyr & iverksette for
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NMH (Ruud, 1978). Det skulle ikke foretas kapasitetsutvidelser ved utdan-
ningsinstitusjoner i Oslo, het det. Det kan na ta flere ar for en utdanning i

musikkterapi kan settes i gang, het det videre i den offisielle begrunnelsen.
Styret i NFMT hadde imidlertid utarbeidet en plan B for en toérig videre-
utdanning i musikkterapi. Denne planen ble sendt bade til NMH og @MK.
Det ble samtidig oppfordret til at liknende framstet burde gjores bade

overfor musikkonservatoriene i Bergen og Trondheim. @MK svarte umid-
delbart positivt pa planen, og i lederartikkelen forespeiltes mulighetene for
igangsetting allerede fra hosten 1978.

Videreutdanning i musikkterapi ved
@stlandets Musikkonservatorium

I sin framstilling av musikkterapiens profesjonshistorie skriver Ruud (2022,
s. 102-103), at man i planforslaget fra Norsk forening for musikkterapi
argumenterte for musikkterapiens egenart og behovet for musikkterapeuter
i Norge. Man pekte pa serpreget i musikalske ferdigheter, hvor musikalsk
fleksibilitet og improvisasjonsevne var viktige saertrekk, slik det ogsa ble
beskrevet i det tidligere notatet. Det var viktig & profilere musikkterapeu-
tens kunnskapsgrunnlag og musikalske ferdigheter som annerledes enn
hva som kunne tilbys innenfor musikklererutdanninga. Man skisserte et
musikkbegrep hvor musikk som kommunikasjon og personlig uttrykks-
middel stod sentralt.

Ostlandets Musikkonservatorium hadde na status som distriktskonser-
vatorium for @stlandet, og het ikke lenger Veitvet Musikkonservatorium.
OMK utarbeidet en rammeplan for en toarig videreutdanning (eller for-
dypningsstudium, som det het) i musikkterapi som kunne tilbys til perso-
ner som allerede hadde en musikkutdanning, eller personer med annen
hoyere utdanning og som kunne dokumentere tilstrekkelige musikalske
ferdigheter. Planforslaget var utformet som en rammeplan og skisserte
kort innholdet i folgende fag: musikkterapiteori, musikkterapeutisk reper-
toar og metoder, individuell musikkterapi, improvisasjon, spesialpedago-
gikk/psykiatri/psykologi, musikkterapeutiske stottefag, samtalegruppe og
praksis.

Studiet kom i gang hesten 1978 samtidig som man sekte departementet
om godkjenning. Planen ble imidlertid ikke godkjent, blant annet fordi man
feilaktig hadde sokt om godkjenning av den toérige videreutdanninga som
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tilsvarende et hovedfag. Departementet ville generelt ikke at distriktskon-
servatoriene skulle gi utdanning pa hovedfagsniva, for hogskolereformen
1994, hvor flere konservatorier etter hvert ble fusjonert inn i hogskoler
og universitet med rett til & gi utdanning pa hovedfagsnivd. Dermed ble
konservatoriets seknad ungdvendig trukket inn i en utdanningspolitisk
debatt om hvilke musikkinstitusjoner som skulle gis rett til & tilby hovedfag.

Departementet ba konservatoriet omarbeide planen til en toarig videre-
utdanning, og bare to méaneder etter det forste brevet fra departementet
kom den endelige godkjenningen. @stlandets Musikkonservatorium fikk
i brev fra Kirke- og undervisningsdepartementet 20. november 1980 god-
kjent planer bade for ettédrig videreutdanning i musikkterapi og toarig sam-
menhengende videreutdanning i musikkterapi.® Studieplanen ble revidert
etter hvert og i 1980 ble det utarbeidet en ny fagplan med flere detaljer i
fagbeskrivelsene.

Fag- og fagplaner
Musikkterapistudiet ved @MK ble utlyst som et toérig fordypningsstudium
(Dstlandets Musikkonservatorium, 1978). Studiet ble tilbudt innenfor ram-
men av hva konservatoriet kunne tilby, det vil si som et fordypningsstu-
dium i fjerde og femte studiear. Allerede i 1980, ved revisjon av fagplanen,
heter det na «plan for to-arig videreutdanning» i musikkterapi. Dette er
et viktig poeng, all den stund videreutdanning er et kompetansegivende
studium som kunne gi studenter med fem-arig studiebakgrunn lenn som
adjunkt med opptrykk. Det ble ogsé laget en «Plan for ett-arig videreutdan-
ning i musikkterapi» (@stlandets Musikkonservatorium, 1980). Denne ble
aldri iverksatt og skal derfor ikke omtales naermere i denne teksten.
Fagplanen gjor innledningsvis rede for hva som menes med musikk-
terapi, praksisarenaer og arbeidsformer. Studenter med tre- og firearig
musikk- eller fagleererutdanning i musikk kunne sgke, samt studenter med
leererutdanning eller en kombinasjon av universitetsfag. Opptaksprovene
ble holdt i samsvar med hva som tidligere hadde blitt understreket i det
omtalte notatet fra 1975 og skulle legge vekt pa folgende:

6 At Ostlandets Musikkonservatorium var en privat institusjon, delvis finansiert av en rekke gstlandsfylker,
kan ha spilt inn i godkjenningsprosssen.
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1. Musikalsk fleksibilitet/improvisasjonsevne (bladspill, transponering,
besifringsspill, geherspill, improvisasjon og sang)

2. Praksis fra arbeid med mennesker med funksjonsnedsettelser, interesse
for og kjennskap til musikkterapi. Samtale/intervju.

3. Prove i musikkunnskap, ferdigheter pa hovedinstrument, sang, even-
tuelt biinstrumenter (dette gjaldt for studenter med annen utdanning).

Videre ser vi neermere pa fagene som ble tilbudt i fagplanen.

Musikkterapi

Faget musikkterapi skulle gi studentene en forstaelse av musikkterapiens
egenart og mangfold og sette det praktiske arbeidet i en storre teoretisk
sammenheng, samt knytte forbindelseslinjer mellom praksis og teori. Et
slikt fokus skulle gi en forstaelse av mal og metoder i musikkterapien og
hjelpe studenten til 4 se musikkterapiens forhold til andre behandlings-
mater og ideologier. Faget omfattet definisjoner av musikkterapien, his-
torikk, musikkpsykologiske emner, musikksosiologi og musikkestetikk.
Ogsa musikkterapi og vitenskapsteori skulle behandles, og etter hvert kom
etikk inn i dette faget som en viktig komponent. Videre behandlet man
musikkterapiens forhold til ulike retninger i psykologi og psykiatri, samt
noe om forskningsmetoder og gjennomfering av undersokelser.

Det kan tilfores at faget musikkterapi ble et fag i musikkterapiteori, noe
som ikke var vanlig i musikkterapistudier i andre land pa den tiden. Ved
a innfore et (vitenskaps)teoretisk og kritisk syn pa disiplinen, fikk studen-
tene en god oversikt over grunnlagsproblemer i faget, samt orientering om
fagtradisjoner og teorier i andre land. Norsk musikkterapi fikk pa denne
maten startet en viktig teoretisk tradisjon, noe som forsterket seg gjennom
hovedfagsstudiet og senere igjen i master- og doktorgradsstudier. En kritisk
og sosialkonstruktivistisk holdning bidro ogsa til at norsk musikkterapi ble
tilfort en aktivistisk tendens og utviklet en samfunnsmusikkterapeutisk
diskurs.

Musikkterapeutisk repertoar og metoder

I den forste fagplanen fra 1978 het det ganske enkelt at dette faget skulle
gi en praktisk innfering i ulike framgangsméter innen musikkterapien.
Studentene skal tilegne seg et vidt repertoar av musikkterapeutisk materiale
til bruk i arbeidet med ulike grupper mennesker med funksjonsnedsettelser.
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I den reviderte planen fra 1980 (@stlandets Musikkonservatorium, 1980)
har faget skissert mer om malsetting, timetall, arbeidsformer og pensum.

Fagplanen fra 1978 skisserte to fag, individuell musikkterapi og improvi-
sasjon. Gjennom dette faget var mélet a hjelpe studentene til a tilpasse sine
instrumentale og vokale ferdigheter overfor en klient i individualterapi.”
Det skulle legges stor vekt pd improvisasjon og musikalsk fleksibilitet. Faget
improvisasjon rettet seg mer mot generelle improvisasjonsferdigheter.
I den reviderte planen fra 1980 heter faget na klinisk improvisasjon, etter
menster fra musikkterapeutene Paul Nordoff og Clive Robbins.

Om faget spesialpedagogikk/psykiatri het det generelt i 1978-planen at
musikkterapeutene skulle gjores kjent med teorier og framgangsmater
innen spesialpedagogikk og psykiatri / klinisk psykologi. Dette for at man
skulle bedre forsta klientens spesielle vansker, foruten & kunne samarbeide
med andre yrkesgrupper pa institusjonen. I planen fra 1980 er dette faget
oppdelt i fagene spesialpedagogikk/psykologi; psykologi/psykiatri; anatomi/
nevrologi. I tillegg finner vi en gruppe musikkterapeutiske stottefag (drama,
mime, dans, rytmikk osv.) (Ostlandets Musikkonservatorium, 1980).

Praksis

Praksis ble i den forste planen fra 1978 tilbudt med hele 12 timer per uke i
begge studiearene. I planen fra 1980 er praksisundervisningen redusert til
10 timer per uke det forste aret, og fem timer per uke i det andre aret. Det
heter at praksis skal foregd under veiledning i grupper pa to studenter av
en erfaren musikkterapeut.

Selv om praksisundervisningen ble skaret noe ned, hadde den fortsatt
en stor plass i studiet. Man argumenterte for at praksis var musikkterapeu-
tenes hovedinstrument. Sett i et kunnskapsfilosofisk perspektiv kan det
ogsa godt forsvares at man i en profesjon som musikkterapi legger vekt pa
den tause og kroppsbaserte kunnskapen som viser seg i den musikalske
og handverksmessige forankringen som er nedvendig for & uteve faget.
Dette er kunnskap som ikke sa enkelt lar seg verbalisere, og som i sa mate
ofte ma vike plassen for de teoretiske fagene som vi ser lett kan dominere
fagplanene.

7  Faget hadde betegnelsen individual musikkterapi.
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Akademisering av musikkterapifaget -
hovedfag i musikkterapi

Ruud (2022, s. 106-107) skriver at det hasten 1993 ble holdt et informa-
sjonsmete om et mulig hovedfag i musikkterapi lagt til Institutt for musikk
og teater ved Universitetet i Oslo. Man egnsket her a ta opp et kull med
hovedfagsstudenter fra januar 1994, med et opplegg pa deltid over fire ar.
Musikkterapi hadde blitt et eget fordypningsfelt i hovedfagsstudiet, og i
tillegg til obligatoriske kurs i musikkvitenskapelige grunnlagsproblemer,
et kurs i hovedoppgaveskriving, forskningsmetode og veiledningsseminar,
kunne man tilby kurs i musikkterapi(teori), samt en rekke valgfrie emne-
omréder. Blant disse var for eksempel klinisk prosjekt, musikkpsykologi
og musikkulturforstielse.®

Hovedfaget skulle gi studentene lektorkompetanse, og med dette ogsé
grunnlag for tilsetting som hegskolelektorer og start pa en mulig forsker-
karriere. Studiet ble derfor viktig i prosessen med akademiseringen av
musikkterapifaget. Man fikk na leererkrefter og sensorer til studiet, og apnet
opp for tilgang til doktorgradsstudier.” I &rene som fulgte fullforte flere av
studentene pa dette forste kullet en doktorgrad i musikkterapi, og bidro
med det internasjonalt til forskning og publisert teoriutvikling innen faget:
Brynjulf Stige (2002), Rudy Garred (2006), Randi Rolvsjord (2010), Gro
Trondalen (2016) og Karette Stensath (2017). Folgelig fikk man samtidig
flere lzerere med forstekompetanse, og med det, ogsa etter hvert flere med
opprykk til professor.

Denne akademiseringen kan ses i ssmmenheng med den generelle
interessen for musikkterapeutisk teori og vekt pa forskning som vokste
fram mot artusenskiftet. Vi kunne bevitne dette innen den internasjonale
musikkterapien, gjennom de nordiske, europeiske og verdenskongresser
i musikkterapi, etablering av Nordic Journal of Music Therapy, og ikke
minst forskernettverket stattet av NorFa (Pedersen & Mahns, 1996), samt

8  Det mé bemerkes her at siden konservatoriet ikke hadde anledning til & opprette et hovedfag, sa man
etter muligheter andre steder. Ettersom Even Ruud, som fortsatt underviste i musikkterapiteori ved
studiet pA OMK, ogsa var blitt instituttbestyrer for Institutt for musikk og teater ved Universitetet i Oslo,
s& man muligheter for & kunne tilby ferdig utdannede musikkterapeuter et hovedfag i musikkvitenskap.
Det skal bemerkes at aktorene den gang ikke var bevisste pa alle reformer i utdanningssystemet, men
handlet ut fra et onske om a tilby hovedfagskompetanse, som en nodvendig videreutdanning for & fa
innpass i akademia eller like viktig, kompetanse og lonn som lektor.

9 Even Ruud fullforte sin doktorgrad ved UiO 11987 med tittelen Musikk som kommunikasjon og samhand-
ling. Teoretiske perspektiv pd musikkterapi, en avhandling som kom til & meisle ut et viktig teorigrunnlag
for norsk musikkterapi (Ruud, 1990).
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doktorgradsstudiet i musikkterapi ved universitetet i Aalborg. Det kan
ogsa vaere at kravet om en forskningsbasert undervisning basert pa eget
forskningsmilje etter hvert spilte inn, slik det var nedfelt i hogskolerefor-
men fra 1994.

Som vi skal se nedenfor fusjonerte @stlandets Musikkonservatorium
og Norges musikkhegskole i1996. Dermed kunne Norges musikkhegskole
overta ansvaret for hovedfagsstudier i musikkterapi.

1 1988 ble det opprettet en toérig videreutdanning i musikkterapi pa
Sandane, innenfor rammen av @MKs faglige mandat. I 2006 ble utdan-
ninga pa Sandane overfort til Griegakademiet — Institutt for musikk,
Universitetet i Bergen - noe som ytterligere forsterket akademiseringen
og forskningen i musikkterapi. Vi fikk med dette to likeverdige og frittstilte
utdanninger i musikkterapi, noe som ytterligere forsterket akademiserin-
gen og forskningen i musikkterapi.

Musikkterapistudiet kommer til Norges
musikkhogskole

Ostlandets Musikkonservatorium fusjonerte med Norges musikkhogskole
1. januar 1996. Det ble na nedvendig a tenke igjennom ordningen med en
toarig videreutdanning i musikkterapi. Larerne ved musikkterapistudiet
var imidlertid enige om & beholde strukturen med en todrig videreutdan-
ning, men na lagt til andre avdeling pa NMH. Man onsket & ivareta ordnin-
gen med en egen opptaksprove, slik at musikkstudenter som hadde fullfert
forste avdeling ikke automatisk kunne begynne pa musikkterapistudiet. De
matte forst gjennomfere en praksisperiode og supplere sin utdanning med
fag som pedagogikk og psykologi.

Argumentene leererne anforte for a beholde den tidligere strukturen, var
at den allsidige utdanningsbakgrunnen til sekerne til toarig videreutdan-
ning i musikkterapi hadde vist seg & gi tilgang til varierte arbeidsoppgaver
og nye praksisarenaer. Faget utviklet seg innenfor stadig nye omrader, og
man var tilfreds med den faglige modenheten hos studentene og deres
bredde i musikalsk bakgrunn. Ved a beholde denne modellen, kunne
NMH ogsa opprettholde tilknytningen til studiet pa Sandane som en

10  Sentrale dokumenter i denne sammenheng var NOU 1998: 28, Med viten og vilje, og St.meld. nr. 40
(1990-91), Fra visjon til virke.Viktig ble ogsa den sakalte «Kvalitetsreformen», en reform av heyere utdan-
ning i Norge vedtatt av Stortinget i juni 2001. Reformen ble innfort fra studiearet 2003/2004, noe som
fikk avgjorende betydning for organiseringen av musikkterapistudiet til & omfatte en mastergrad.
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desentralisert enhet ved NMH, inntil utdanninga pa Sandane ble overfort
til Universitetet i Bergen i 2006.

Tilpasset musikkopplaering og musikk og helse-studier

Bente Almés (2008) skriver at de kursene i musikkterapi som Norsk foren-
ing for musikkterapi arrangerte pa attitallet ikke ga noen formell kompe-
tanse. Det meldte seg derfor et behov for etter- og videreutdanning i dette
arbeidsfeltet. I 1990 ble det utviklet en studieplan for 10-vekttallsenheten
«Tilpasset musikkopplering for elever med sammensatte laerevansker».
OMK tok opp forste kull studenter hosten 1991. Kursene kunne ogsa gi et
storre rekrutteringsgrunnlag for framtidige studenter fra hele landet — bade
innen tilpasset musikkoppleering og musikkterapi.

Begrepet «tilpasset musikkopplaering» ble aktualisert som en folge av at
Ansvarsreformen skulle oppfylles. Man fokuserte pa pedagogisk og kulturell
virksombhet i storre grad enn terapeutisk. Tilpasset musikkopplering som
fagomréade ble et viktig supplement innen pedagogiske grunnstudier ved
landets musikkonservatorier og NMH. Studentene fikk et forste mote med
en ny tematikk — og hensikten var a berede grunnen for et eventuelt fram-
tidig mote med denne malgruppa, skriver Almas (2008). NMH initierte
ogsa et samarbeid med Hogskolen i Vestfold. Fra hesten 2009 tilbed man
et desentralisert arsstudium i musikk og helse (Almas, 2009).

Ny studiestruktur — master i musikkterapi

Styret ved NMH gjorde 2. november i 2001 vedtak om a endre strukturen
for musikkterapiutdanninga til 8 omfatte et mastergradsstudium i musikk-
terapi. Utdanning til musikkterapeut skulle na bygge pa en bachelorgrad i
narmere bestemte fag i kombinasjon med - eller inkludert - et arsstudium
i musikk og helse. Man tok sikte pé at arsstudiet i musikk og helse kunne
igangsettes fra hosten 2003.

Mastergradsstudiet i musikkterapi ble igangsatt hosten 2004. Siste
opptak til toarig videreutdanning i musikkterapi skjedde fra hosten 2002.
Det ble heller ikke gjort flere opptak til hovedfagsstudiet i musikkterapi
(Oftedal, 2002).

Laererne ved de to musikkterapistudiene onsket & holde pa ideen om
at studentene hadde en grunn- eller yrkeskompetanse for de begynte
pa musikkterapiutdanninga. De tre studiearene skulle fortsatt markeds-
fores som en enhet, for & markere at studenter som seker til musikk- og
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helsestudiet skal fortsette til masterstudiet. Men det skulle ogsa vaere mulig
bare 4 ta arsstudiet i musikk og helse som en videreutdanningsenhet.

Innholdet i masterstudiet videreforte de tre sporene som tidligere
utdanning bygget pé: teori, musikalsk handverk og egenutvikling gjen-
nom praksis. Mastergraden skulle i tillegg gi kompetanse i forskning. Man
onsket at drsenheten i musikk og helse skulle inneholde en balanse mellom
de to fagomridene pedagogisk orientert og helseorientert arbeid, mens
musikkterapiprofesjonen skulle vaere knyttet til fullfort masterstudium.
Man var enige om at det etableres overgangsordninger for dem som har den
todrige videreutdanninga, slik at de ikke behgver a ta hele masterstudiet.

Med dette kunne studiestedene gi tre nye tilbud, skriver Hanne Oftedal
og Rita Strand Frisk (2002): et arsstudium i musikk og helse (60 studie-
poeng), en master i musikkterapi (120 studiepoeng) og master (60 studie-
poeng) for studenter med tidligere toarig videreutdanning i musikkterapi.
Forste opptak til arsstudiet i musikk og helse fant sted hesten 2003, mens
forste opptak til master i musikkterapi og pabyggingsstudiet til master for
studenter som allerede har videreutdanningen, skjedde i 2004.

Arsstudium i musikk og helse

Vi ser at Norges musikkhogskole valgte a bygge et musikkterapistudium

bestaende av et arsstudium i musikk og helse med muligheter for pabygning

til et todrig masterstudium i musikkterapi. Arsstudiet kunne innga som en

del av en fri bachelorgrad. Samtidig er studiet (eller tilsvarende) obliga-

torisk om man ensker a ta master i musikkterapi og bli musikkterapeut.
De heter i studieplanen at

studiet skal kvalifisere for arbeid med musikk som helsefremmende virkemiddel
overfor mennesker i ulike livssituasjoner. Musikk- og helsekompetanse kan brukes
i for eksempel barnehage og skole, sykehus og institusjoner, frivillig barne- og ung-
domsarbeid/miljetiltak og i kultur- og interesseorganisasjoner.

Sentralt i studiet star bruken av musikk for a styrke ressurser hos enkeltindivi-
der og legge til rette for leereprosesser som fremmer uttrykksevne og opplevelse av
mening, mestring og livssammenheng. I tillegg fokuseres det pd betydningen av a
bygge lokale nettverk med vekt pa inkluderende tiltak. Kunnskapsinnholdet i studiet
er tverrfaglig og omfatter bade praktisk/kreativ, musikalsk, metodisk og teoretisk

kompetanse."

11 Sestudieplan for mer om opptakskrav, mal, innhold, arbeidsformer osv.: https://nmh.no/studiehandboker/
startkull-2021/studier/arsstudium-i-musikk-og-helse.


https://nmh.no/studiehandboker/startkull-2021/studier/arsstudium-i-musikk-og-helse
https://nmh.no/studiehandboker/startkull-2021/studier/arsstudium-i-musikk-og-helse
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Mastergradsstudiet

Nye komponenter i masterstudiet ble vitenskapsteori, skrivekurs, forsk-
ningsmetode, masteroppgaven og fordypning i teori. Man tenkte seg en
arbeidsdeling mellom Oslo og Sandane ved at de hver kunne tilby to for-
dypninger og pd den méaten gi studentene flere valg. Selv om det var enighet
mellom de to studiestedene om denne nye strukturen, kunne det oppsta
uklarheter nar det gjaldt forskjellen pa et drsstudium i musikk og helse og
det trearige «masterlopet» som skulle fore til profesjonskompetanse som
musikkterapeut. Man fryktet at musikk og helse-studiet kunne bli en slags
«musikkterapi light», og at studenter som avsluttet studiet med bachelor-
grad ville konkurrere om de samme jobbene.

Brynjulf Stige peker i en artikkel pa at studiet i musikk og helse skal gi
en innfering i faget eller disiplinen musikkterapi, og ikke profesjonen. Dette
skillet mellom musikkterapi som fag, yrke og praksis ble ofte oversett nar
man omtalte musikkterapi og musikkterapeutene. Faget «musikkterapi»
kan defineres som «studiet av forholdet mellom musikk og helse», og en
bred innfering i faget er en styrke for profesjonsstudiet, skriver Stige (2003).
I ettertid ser det imidlertid ikke ut til at denne oppdeling av 1 + 2 ar har
skapt problemer, ikke minst fordi masterstudiet har fanget opp sa mange
av studentene fra musikk- og helsestudiet.

Om studieplanen®
I naveerende studieplan (2023) heter det blant annet:

Masterstudiet skal bygge videre pa den kompetansen studentene har tilegnet seg i tid-
ligere utdanning, med vekt pa arsstudiet Musikk og helse eller tilsvarende utdanning.”
Studiet er en profesjonsutdanning til musikkterapeut, og gir i tillegg en akademisk
grad i musikkterapi. En musikkterapeut arbeider med barn, unge, voksne og eldre i
forhold til malsettinger som vedrerer helse og behandling, livskvalitet og utvikling
i et individuelt eller systemisk/samfunnsorientert perspektiv. Sentralt i studiet star
blant annet bruken av musikk til & hente fram ressurser hos enkeltindivider, og til &
bygge lokale nettverk med vekt pa inkluderende tiltak som fremmer uttrykksevne

og opplevelse av mening, mestring og livssammenheng."

12 Detidlige planene for musikkterapi ble kalt «fagplan» med beskrivelser av fag, mens termen «studieplan»
med tilherende «emnebeskrivelser» benyttes per i dag.

13 For naermere beskrivelser, se studieplan: https://student.nmh.no/studiene/studiehandboker.

14 https://student.nmh.no/studiehandboker/startkull-2023/studier/masterstudiet-i-musikkterapi
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Masterstudiet er satt ssmmen av to deler — en profesjonsdel og en viten-
skapelig del. I profesjonsdelen (60 studiepoeng) inngér fag som relasjon og
kommunikasjon, praktisk rettet teori og metode, terapeutisk improvisasjon,
musikalske stotteemner og konsertproduksjon pa helseinstitusjoner. Som
en del av relasjon- og kommunikasjonserfaring var musikklyttingsmeto-
den Guided Imagery and Music (GIM) tilbudt som et ukeskurs. Dette ukes-
kurset dannet forste trinn i et GIM-utdanningsforlgp. Studentene kunne
da ga rett videre pa andre og tredje trinn, dersom de gnsket det. Denne
storrelsen pé kurset ble endret til et 15 timers innferingskurs i 2010 og er
per 2023 12 timer.

Den vitenskapelige delen (60 studiepoeng) omfatter emnet musikk-
terapi i perspektiv, samt vitenskapsteori og forskningsmetode. Et essay som
fordypningsoppgave og masteroppgaven ligger ogsa under denne delen.

Praksis inngar i de musikkterapeutiske emnene og foregar i begge stu-
diedr, men uten gitte studiepoeng. Aktuelle praksisarenaer kan veere knyttet
til pedagogiske fagsentre for barnehager, skole og voksenopplaring, barne-
vern, psykisk helsearbeid, sykehus, rusomsorg, kriminalomsorg, sykehjem
og senjorsentre, med mer.

Forskning, forskerutdanning og
ph.d.-grad

Kontakten med dansk musikkterapi og musikkterapistudiet ved Aalborg
Universitetscenter ble viktig for utvikling av en norsk forskerutdanning i
musikkterapi. Fra 1993 til 1996 arrangerte musikkterapeutene ved Aalborg
Universitetscenter (i dag Aalborg universitet) et forskerkurs i musikk-
terapi pa Gml. Vraa Slot pa Jylland (Pedersen & Mahns, 1996). Her mottes
medlemmer av det sikalte Norfa-nettverket til forskeroppleaeringskurs med
professor David Aldridge, som var forskningsleder for kunstterapeuter ved
Universitetet i Herdecke i Tyskland. Den internasjonalt ledende musikk-
terapiteoretikeren Kenneth Bruscia foreleste ogsa pa dette seminaret, det
samme gjorde de framstaende forskerne Colwyn Trevarthen og Daniel
Stern. Samtidig kunne na Aalborg Universitetscenter tilby forskeropplee-
ring i musikkterapi med sikte pa ph.d.-graden under dynamisk ledelse av
professor Tony Wigram.

Etter at NMH ble tildelt retten til & gi forskeroppleering og tildele dok-
torgrader i 1999, har musikkterapeutene éarlig kunnet seke pa stipendi-
atstillinger. Gro Trondalen fikk i 1999 stilling som stipendiat ved NMHs
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nyopprettede ph.d-program for & arbeide med sin avhandling om musikk-
terapi ved spiseforstyrrelser.

Senter for forskning i musikk og helse (CREMAH)

Norges musikkhegskole opprettet i 2008 Senter for musikk og helse.
Musikkterapimiljoet ble ansporet av ledelsen til @ organisere seg i en forsk-
ningsgruppe, samtidig som det ble oppfordret til skaffe egenfinansiering
gjennom stotte til forskningsprosjekter. Dette skjedde i samsvar med de
endringer i finansieringsordningene for heyere utdanning i 2007, hvor
evne til & generere eksterne inntekter ble en viktig faktor for hegskoler og
universitet. Senteret huser musikkterapiforskning, og heter i dag CREMAH
(Centre for Research in Music and Health). Her er mélsettingen a utvikle
ny kunnskap, forstéelse, evidens og kritisk refleksjon gjennom forskning
pa musikk som helseressurs for mennesker og samfunn.
CREMAH skriver pé sin hjemmeside at

musikk gir tilgang til kunst og estetiske opplevelser, eksistensielle erfaringer, iden-
titetsdannelse og sosial deltagelse. Musikk gir dyptgripende opplevelser som virker
inn pé hele mennesket.

Mange mennesker har ikke tilgang til musikk pa grunn av begrensninger og
utfordringer knyttet til sykdom, funksjonsnedsettelser, eller gkonomiske, kulturelle
og sosiale forhold. CREMAH ser derfor musikk som en verdifull ressurs for alle men-
nesker; en demokratisk rett som ethvert individ har, enten som mottaker av musikk
som kunst- og kulturtilbud og/eller som aktiv deltager i musikk via aktiv musisering/

musikklytting, sang og spill, alene og/eller i grupper.”

Dette er et ssmfunnsoppdrag som NMH har - og som CREMAH tar gjen-
nom a utvikle ny kunnskap om musikk som helsefremmende og forebyg-
gende helseressurs for mennesker og samfunn. CREMAH skal bedrive
forskning pa musikkterapi som systematisk behandling, samt veere tone-
angivende forskningsformidling (publikasjoner, media og nettformidling).
For ovrig deltar CREMAH aktivt i utvikling av musikkterapipraksis og
forskning gjennom béade nasjonale og ikke minst internasjonale nettverk
og institusjonelle samarbeid.

Siden oppstarten i 2008 har CREMAH publisert en rekker antologier
gjennom sin skriftserie om musikk og helse og musikkterapi innenfor

15 https://nmh.no/forskning/sentre/cremah
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ulike arbeidsfelt. Bokene ligger gratis tilgjengelig pa nett gjennom NMHs
bibliotek.'®

Forskningsprosjekter

Foruten alle forskningsprosjektene i mastergradsoppgaver og doktorgrads-
studier, finner vi en rekke prosjekter knyttet til CREMAH. Det kan her vises
til deres respektive hjemmesider for en oversikt. CREMAH har i dag et
tosifret antall stipendiater og post-doktorer tilknyttet forskningssenteret. Det
siste store prosjektet som er iverksatt ved CREMAH er Homeside. Homeside-
prosjektet er et bredt, flernasjonalt prosjekt stottet med EU-midler som tar
sikte pa a studere virkningen av hjemmebaserte musikk- eller leseprogram
til ektepar og samboere hvor den ene part lider av demens.”

Det er et neert samarbeid mellom musikkterapistudiet og forsknings-
senteret, og flere masterstudenter og laerere gjor prosjekter bade for og
i neert samarbeid med CREMAH. Forskningssenteret initierer og deltar
ogsa i utvikling av interne sa vel som eksterne forskningsprosjekter. Ogsé
interdisiplinaere prosjekter som for eksempel musikk og teknologi (www.
rhyme.no) har sin naturlige plass (Stenseeth, 2014).

Diskusjon

Innledningsvis skisserte vi folgende forskningsspersmal: Hvilke sentrale
trekk i utviklingen av musikkterapistudiet og forskningen i musikkterapi
ved Ostlandets Musikkonservatorium og Norges musikkhogskole har fun-
net sted fra syttitallet og fram til i dag? Dreftingen setter fokus pa end-
ringer i musikkterapistudiets struktur og innhold, kjerneverdier knyttet
til praksis og musikkbegrep, i tillegg til vurderinger rundt ideologier og
samfunnsansvar.

Endringer i musikkterapistudiets struktur og innhold

De mest apenbare endringer i studiet og fagplaner skjer i forbindelse med
de strukturendringer som skjedde innenfor heyere utdanning med hog-
skolereformen som forte til bachelor- og mastergradsstudier i musikk-
terapi. Fra & vaere en todrig videreutdanning fikk vi nd ved NMH en tredrig

16  Se https://nmh.no/forskning/publikasjoner#research_centers[]=cremah.
17 Se https://nmh.no/forskning/prosjekter/homeside.

191


http://www.rhyme.no
http://www.rhyme.no
https://nmh.no/forskning/publikasjoner#research_centers[]=cremah
https://nmh.no/forskning/prosjekter/homeside

192

KAPITTEL 8

musikkterapiutdanning, basert pd tidligere to ar med heyere utdanning.
Et slikt tredelt gradsystem (bachelor, master, ph.d.) som bygger pa hver-
andre, er i trad med europeisk samordning innen hgyere utdanning.
Musikkterapistudiet ved Griegakademiet ved Universitetet i Bergen valgte
en noe annen modell, ved & lage et sammenhengende, sakalt femarig inte-
grert studium fram til en mastergrad i musikkterapi. Forskjellen her er i
forste rekke at studenter kan tas opp i studiet rett etter videregaende skole
og de far en sammenhengende musikkterapiutdanning over fem ar, med
hva det innebzerer av muligheter for fordypning.

NMH har valgt a beholde en struktur som i sterre grad bygger pa
mulighet for a ta opp studenter med annen studie- eller profesjonsbak-
grunn, slik tradisjonen har veert helt fra den toarige videreutdanninga ble
initiert. Dette kan gi en noe hoyere aldersbakgrunn for studenter, men
kanskje viktigere er at man sikrer storre allsidighet i profesjonsbakgrunn,
samt muligheter for studenter med utevende bakgrunn til & seke seg til
musikkterapiyrket gjennom ferst & ta arsstudiet i musikk og helse (eller
tilsvarende). Dette tredje pabyggingsaret gir en fri bachelorgrad. Denne
fleksibiliteten kan ogsa styrke opptaksgrunnlaget til masterstudiet etter
hvert som andre hegskoler lager tilsvarende arsenheter eller bachelorstu-
dier i musikk og helse. Studiene musikk og helse og master musikkterapi
ved NMH, gis i dag bade som heltids- og deltidsstudier.

Noe som ikke kommer klart fram gjennom studieplanene, er endrin-
gene som har skjedd i praksisfeltet med hensyn til hvilke brukergrupper
som mottar musikkterapien. Vi sa at musikkterapistudiet overtok en tradi-
sjon fra noen musikkterapi-pionerer som i forste rekke arbeidet med barn
med spesialpedagogiske behov. Dette spesialpedagogiske feltet har veert
og er fortsatt den storste arbeidsplassen for musikkterapeutene, noe flere
undersokelser har vist (Halas & Fuhr, 2019). Dette har gitt utfordringer i
forhold til krav om pedagogisk kompetanse for musikkterapeuter som
ansettes i skolen.

Pa atti- og nittitallet forte endringer i synet pd mennesker med psykisk
funksjonsnedsettelse sine rettigheter til Ansvarsreformen, noe som ga en
stimulans til at musikkterapeutene utvidet sitt arbeidsfelt til & omfatte kul-
tur- og helsearbeid knyttet til kulturskoler og fritidssektoren, for eksem-
pel lokalt musikkliv. Etter hvert har dette arbeidsfeltet mistet noe av sin
sterke aktualitet for musikkterapien i takt med at mennesker med psykisk
funksjonsnedsettelse integreres i skole- og samfunnsliv. Men ettersom
reformen forte til at kultur og helse ble koblet sammen, ga dette impulser
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til musikkterapien om & skape nye roller og arbeidsformer i grensesnittet
mellom lokalt musikkliv og forebyggende helsearbeid.

Andre reformer, for eksempel innen psykiatrien, forte etter hvert til
omdefinering av psykiatrifeltet til et psykisk helsefelt. Med framveksten av
behandlingsideologier basert pa recoveryteori, brukerorientering og medi-
kamentfrie tilbud, foruten vekt pa ressursorientert tenkning, medferte en
dreining av arbeidsmarkedet til flere stillinger innenfor det psykiske helse-
feltet. Samtidig ga Helsedirektoratet anbefalinger om bruk av musikkterapi
i arbeidet med psykotiske klienter og etter hvert ogsa i forbindelse med
rehabilitering og behandling av rusavhengighet.” Ikke minst vil endringer
i befolkningen med en stadig storre andel av eldre som lever med demens
gi behov for musikkterapeuter. Vi har ogsa sett en utvikling av musikk-
terapeutisk praksis hvor pediatri, arbeid med for tidlig fodte og somatisk
medisin er arbeidsfelter som har apnet seg for musikkterapeutene. Alt i alt
peker disse endringene i praksisfeltet mot at «<helse» er blitt et stadig mer
sentralt begrep i musikkterapifaget (Eide, 2020; Eide & Ruud, under utgi-
velse; Ruud, 2020), kanskje pa bekostning at den sterke spesialpedagogiske
ideologien/betoningen som dannet utgangspunkt for studiet.

Utviklingen av teori og forskning har utviklet seg sterkt i lopet av de siste
femti drene. Vi ser fra de forste fagplanene at man har tatt heyde for a foran-
kre musikkterapiteorien i et bredt, tverrfaglig felt bestaende av medisinske,
behandlingsteoretiske, filosofiske og musikkvitenskapelige disipliner. Dette
teorigrunnlaget har med arene blitt utdypet og integrert i musikkterapiteo-
rien. Det tverr- eller flerfaglige kunnskapsgrunnlaget for musikkterapien er
heterogent, det er preget av forskning og kunnskapsutvikling innenfor enn
rekke vitenskapelige felter i spennet fra naturvitenskap (biologi, medisin,
hjerneforskning osv.), samfunns- og kulturvitenskap (psykologi, sosiologi,
antropologi), humanistisk forskning (musikkvitenskap, filosofi med etikk
og vitenskapsteori) til kunstnerisk forskning (estetikk og kunstbasert forsk-
ning hvor handverksbasert og «taus» kunnskap inngar i feltet). Forskning
i musikkterapi kan pa denne maten omfatte mer enn kliniske utprevninger,
det vil si sakalt effektforskning som skal sikre en evidensbasert musikk-
terapeutisk praksis. Ambisjonen om a utvikle en musikkterapeutisk disiplin,
et kunnskapsbasert fag som omfatter studiet av «forholdet mellom musikk
og helse», krever i tillegg et omfattende teoretisk arbeid med & integrere

18  Se https://www.musikkterapi.no/ressursbank. Helsedirektoratet anbefaler- og viser til betydningen av
musikkterapi i flere av sine retningslinjer.
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kunnskap fra dette omfattende tverr- og flerfaglige kunnskapsfeltet som
omgir musikkterapien.

Dette forsoket pa a skape evidens, bevis eller en troverdig teoretisk for-
telling, stoter pa en rekke utfordringer for musikkterapeuter sa vel som
for andre profesjoner i helsefeltet. Kunnskapsdiskusjonen apner opp for
sporsmalet om hvor enhetlig profesjonenes kunnskapsgrunnlag egentlig
er. Filosofen Grimen (2008) diskuterer dette i lys av ulike kunnskapssyn
(epistemiske dimensjoner), hvor den forste dimensjonen omhandler gra-
den av homogenitet i kunnskapsbasen. Homogenitet handler om hvor ele-
mentene i profesjonens kunnskap stammer fra, om de stammer fra samme
vitenskapelige disiplin eller kunnskapsfelt, for eksempel fysikk, kjemi eller
biologi. P4 tilsvarende mate finner vi et heterogent kunnskapsgrunnlag
nér kunnskapsgrunnlaget er satt sammen fra forskjellige vitenskapelige
disipliner eller kunnskapsfelter (Grimen, 2008).

Et blikk pa musikkterapiens kunnskapsgrunnlag forteller oss at graden
av heterogenitet er stor. Musikkterapeutisk teori henter sitt kunnskaps-
grunnlag fra medisinsk forskning, biologi, fysiologi og nevropsykologi, sa
vel som fra humaniora og samfunnsvitenskap. En viktig dimensjon vi ikke
skal glemme her, er innslaget av kunnskap hentet fra kunstnerisk forskning
hvor estetiske og musikkvitenskapelige disipliner er med pa a prege teorier.
Mange av disse disiplinene har selv et heterogent kunnskapsgrunnlag, noe
som kompliser overferingen til musikkterapeutisk teori.

Dette kunnskapssynet har gitt musikkterapeuten en mulighet for a
velge en faglig identitet i grenselandet mellom humaniora, medisin og
pedagogikk/psykologi. Norsk musikkterapi er preget av et humanistisk
grunnsyn hvor det legges vekt pé relasjonelle forhold mellom klient og
terapeut. I tillegg har den kritiske tradisjonen fort til en kontekstuell og
systemisk tenkning hvor samspillet pa individ, institusjons- og systemniva
inngar i refleksjon og praksis (Ruud, 2010). Arbeidet med masteroppga-
ven skal ivareta en annen dimensjon ved dette kunnskapsgrunnlaget, noe
Grimen (2008) omtaler som graden av integrasjon mellom elementene i
kunnskapen. Musikkterapeutisk teori har folgelig en stor utfordring med
hensyn til 4 integrere elementer fra ulike og fragmenterte kunnskapsfelter.
Kunnskapsgrunnlaget vil derfor snarere hvile pa en praktisk syntese enn et
bestemt homogent og sammenhengende teorigrunnlag.

Kunnskapsgrunnlaget for musikkterapien strekker seg imidlertid lenger
enn til bare slik kunnskap som kan formuleres i ord og som pastander om
verden. Nar det gjelder den kunnskapen som knytter seg til profesjonsrollen
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innenfor de ulike praksisfeltene, og i anvendelsen av praktiske ferdigheter
ved a beherske musikkterapeutiske arbeidsformer, ma kunnskapsbegrepet
utvides til & omfatte hva som benevnes som «praktisk» eller «taus» kunn-
skap (Grimen, 2008). Som vi har sett, har studiet helt fra starten lagt stor
vekt pa 4 ha en sterk praksiskomponent og a vektlegge handverksaspektet
og metodikk-repertoaret til musikkterapeuten.

Kjerneverdier

Da reformer, kulturmeldinger og lovverk ble satt i spill pa seksti- og syttital-
let, var imidlertid musikklivet generelt darlig forberedt til & mote utfordrin-
ger fra en mer prosessorientert musikkpedagogisk tilneerming. I tillegg til
at kunstnerisk kvalitet var rettesnor for musikkpedagogiske mal, fantes en
sterk estetisk ideologi hvor eventuelle nytteverdier av musikk og kunst ble
avvist. Det kunne derfor vere vanskelig for musikkpedagoger a ta ansvar
for at barn og unge med funksjonsnedsettelser skulle gis de samme rettig-
heter og muligheter for tilgang til musikkoppleering og musikkopplevelser.

Musikkterapeutene argumenterte for at samhandlingene som er invol-
vert nar mennesker spiller eller improviserer sammen alltid vil ha konse-
kvenser ut over det rent musikalske (sakalte «paramusikalske virkninger»).
Musikalske interaksjoner har ikke bare en opplevelsesverdi — en estetisk
verdi, men alltid i tillegg noen sosiale, emosjonelle, motoriske og relasjo-
nelle (osv.) konsekvenser som vil tjene personlig utvikling og helseformal.
Slike mer elevsentrerte holdninger fikk ogsa gradvis mer stotte fra musikk-
leererne i skolen. Og med Mensterplanen av 1987 fikk man et bredere hold-
nings- og mélrepertoar a forholde seg til.

Musikkterapifaget innebar pa denne maten et annet og utvidet musikk-
syn enn hva man kunne mote i tradisjonelt musikkliv. Nar musikkterapeu-
tene snakket om betydningen av musikalsk kommunikasjon, handlet det
ikke bare om & na fram til publikum med et personlig musikalsk uttrykk.
For musikkterapien handlet kommunikasjon om gjensidighet, om relasjo-
ner og samarbeid om felles musisering. Derfor kom ogsa improvisasjon til
a sta sentralt i det musikalske metoderepertoaret musikkterapeutene skulle
tilegne seg. Improvisasjon fikk en sentral plass i fagplanen, og evnen til
improvisere ble ogsé sentral i opptaksprevene.

Med vekt pa kommunikasjon og samhandling ble det ogsa viktig a
anvende musikalske uttrykk, sjangere og spillemater som ble oppfattet og
gjenkjent av samspillspartnere. For musikkterapeutene er ikke oppdragelse
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til musikk det viktigste, selv om det a leere klienter a spille kan innga i
arbeidsformene. Viktigere ble det a ta utgangspunkt i elevens musikalske
identitet og musikalske «koderepertoar» for a oppna kontakt og utvikle
musikalske samhandlinger. Dette ble veien til en god relasjonsdannelse, til
a utnytte brukerens (musikalske) ressurser og gjennom det gi gode mest-
ringsopplevelser, samt a skape inkluderende musikalske fellesskap som
igjen kunne gi tilgang til deltakelse i lokallivets musikkliv.

Med en slik vekt pa kommunikasjon ble det viktig a ta opp studenter
med en allsidig musikalsk bakgrunn og erfaringer fra mange ulike sjangere.
P& dette punktet fikk leererne pa musikkterapistudiet raderett over opptaks-
prover, noe som forte til at musikkterapistudentene i langt storre grad enn
mange andre musikkstudenter fra tidlig av hadde sin bakgrunn i populeer-
musikk og rock. Studentene ble vurdert pa musikalsk kvalitet uavhengig av
sjanger, noe som har medfert at musikkterapeuter kan ha bakgrunn i alle
sjangere fra klassisk musikk, folkemusikk, jazz og populeermusikk. Ikke
minst har rockebandformatet vist seg a ha gode anvendelsesmuligheter
i musikkterapeutiske tilnaeerminger overfor ungdom og innen psykisk
helsefelt, samt innen terapi og rehabilitering av rusavhengighet.

Ideologier og samfunnsansvar

Musikkterapeutene har her gitt et innspill til musikkformidlingsfaget ved
for eksempel & konsertere ved eldreinstitusjoner eller gjennom flere pro-
sjekter i hoyrisikofengsler og transittmottak for asylsekere. Blant laererne
ved Norges musikkheogskole har for eksempel Bente Almas (Almas &
Gimmestad, 2020) tatt med seg studenter fra komposisjons- og uteverstu-
dier pa seminarer med innsatte og pa denne maten gitt uteverne viktige
formidlingserfaringer. Ogsé forskningen avspeiler at musikkterapi er seg
sitt samfunnsansvar bevisst, for eksempel gjennom sitt fokus pa musikk
for mennesker med demens (HOMESIDE).

Musikkterapien har gjennom sin praksis og sitt engasjement for a for-
midle musikk til utsatte og underpriviligerte grupper i samfunnet bidratt
til en utvidet forstaelse av hva musikk kan handle om, med andre ord et
utvidet musikkbegrep eller en «gkologisk musikkforstaelse» (Ruud, 2020).
Dette handler om hva musikk kan tilby av utvidede erfaringer, opplevelser,
mestrings- og handlingsmulighter innenfor en estetisk kontekst.

Med endringene vi ser rundt oss i dag i synet pa mennesker med funk-
sjonsnedsettelser, og med framveksten av teorier om ableism og disabilitiy
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studies, samt vektlegging pa mangfold, kan vi spa at musikklivet i drene
som kommer vil sta overfor en rekke nye utfordringer. Med synliggjoring
av musikk som en menneskerettighet vil nye grupper i samfunnet kunne
kreve en demokratisering av musikkformidlingen som gir nye grupper
tilgang til den kompetansen musikkutdanningsinstitusjonene forvalter.
Samtidig ser vi at i samfunnet blir musikkterapeutiske tjenester stadig
mer etterspurt. Det er stor vekst i antall stillinger for musikkterapeuter,
noe som ogsa synligjer at utdanningskapasiteten er for liten. Dette star i
kontrast til andre musikalske profesjonsgrupper som kan oppleve mangel
pa muligheter for faste og trygge arbeidsplasser.

Vi sa ogsa i forbindelse med formalsformuleringen til CREMAH hvor-
dan musikk ma oppfattes som en verdifull rettighet for alle i samfunnet,
«Enhver har rett til fritt & delta i samfunnets kulturelle liv, til & nyte kunst
og til a fa del i den vitenskapelige fremgang og dens goder» (United
Nations, 1948, artikkel 27, del 1). Denne rettigheten gjelder folgelige ogsa
for mennesker som ikke har tilgang til musikk pa grunn av begrensninger
og utfordringer knyttet til sykdom, funksjonsnedsettelser, eller ekono-
miske, kulturelle og sosiale forhold. Dette er en viktig paminnelse for
NMHs samfunnsansvar, som kan utfordres til & ikke bare gjelde ansvaret
for a utdanne hoyt kvalifiserte musikere, pedagoger og komponister. Det
hviler et ansvar for & utdanne musikkarbeidere som seker a formidle
musikk til grupper som tradisjonelt ikke omfattes av konserthusenes
publikum.

Refleksjoner

Historisk forskning vil alltid handle om a trekke fram noen fortellinger
som viktigere enn andre, ogsa i et tilfelle som dette, der empirien sa visst
er dokumenterbar (Solomon & Davis, 2016). Det kan anfores at forfatterne
selv er en del av denne historieforskningen, og slik sett kan kritiseres for
sitt subjektive metode-perspektiv pa teksten, i tradisjonell forstand (Robson,
2002). Imidertid kan en like viktig forstaelse vaere at forfatterne nettopp pa
grunn av sin forstehandsinfomasjon, naerhet til kildene og sin medlevende
deltakelse far fram informasjon og refleksjon som ellers ville veere serde-
les vanskelig 4 fa tilgang til (Bruscia, 1995). En slik engasjert, prosessuell,
fortolkende og samtidig selvkritisk framstilling, kan folgelig tilby et ser-
lig bredt anlagt perspektiv i mote med et komplekst forskningssporsmal
anvedt i en kort tekst som dette (Stige et al., 2009).
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Et refleksivt utgangspunkt for utviklingen av musikkterapi og tilho-
rende forskningsinteresser i et samfunn i utvikling, er et viktig utgangs-
punkt for undervisning ved musikkterapistudiet og for profesjonsutvikling
som musikkterapeut i feltet musikk og helse. Musikkterapi er et studium
som endrer seg i takt med nye krav og muligheter i samfunnet. Dette skjer
imidlertid med uforminsket fokus pa menneskelige ressurser og mulig-
heter for utvikling i sentrum. Et aktuelt diskusjonstema er beerekraftighet,
bade i forhold til musikkterapi som profesjon og for musikkterapeuten pa
individuelt niva (selvforvaltning).

Flere kjerneverdier og ideologier danner den teoretiske grunnmuren
for denne teksten. Det handler om alt fra et ideologisk utgangspunkt som
synet pd musikk som rettighet, til betydningen av & holde den musikalsk-
estetiske diskusjonen ved like — bade innenfor et evidensparadigme samt
innenfor et mer performativt/narrativt perspektiv.

Musikkterapiprofesjonen bygger pa et heterogent kunnskapssyn. Med et
slikt flerfoldig kunnskapssyn, med personen i sentrum, vil bade en mulig
framtidig autorisasjon og spesialisering i musikkterapi utfordre og inspi-
rere til diskusjon og nytenkning for en profesjon som stadig synes a vaere
i utvikling.

I en slik kontinuerlig utvikling, der bade musikkterapeuten og profesjo-
nen settes i spill, kan vi argumentere med at musikkterapi som fag/disiplin
ogsa borger for en etisk musikalitet knyttet til var eksistens som levende
og relasjonelle mennesker som utfolder seg i tid og rom. Det vil si en etisk
innvevet bevissthet som utspiller seg i involverende musikkterapi-praksiser
i mote med makt, ansvar, beerekraft og ikke minst, hip (Trondalen, 2023).
P& det konkrete plan betyr dette at sosial kritikk, samfunnsrelevans og
musikk som etisk og estetisk verdi for alle, kontinuerlig ma diskuteres og
gjenspeiles bade pa samfunns-, utdannings- og praksisplan.

Oppsummering

I denne teksten har vi sett neermere pé sentrale trekk ved utviklingen av
musikkterapistudiet, samt sosiale og politiske stromninger som bidro til
endringer i hvordan mennesker med funksjonsnedsettelser ble sett pa.
Ogsa endringer i lovverk, skoleplaner, kulturmeldinger og reformer tyde-
liggjor endringer i synet pa musikkens betydning og nye kontekster for a
ivareta NMHs samfunnsansvar. Videre formidles utviklingen av musikk-
terapifaget, samt en vurdering av hvordan endringer i praksisfeltet har
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pavirket utdanningsplanene. Ogsa kjerneverdier i utdanninga og endringer
i studiets og musikkterapiens identitet blir diskutert. Avslutningsvis har
vi diskutert ideologier og samfunnsansvar som til enhver tid ligger pa en
dagsaktuell og samfunnsbevisst institusjon som Norges musikkhggskole
onsker & vare.
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KAPITTEL 9

«Det skjer jo ingenting der oppe, jo!»:
Noen subjektive betraktninger over
komposisjonslinjens forste 50 ar

ved NMH og noen refleksjoner over
komposisjonsundervisningens
langsomhet - eller var det hurtighet?

Asbjgrn Schaathun Norges musikkhggskole

Abstract: Since the founding of the Norwegian Academy of Music (NMH) in 1973,
Norwegian musical life has expanded and undergone significant and profound

changes. This essay discusses NMH's composition department’s contribution

to these fundamental changes. Indeed, what has NMH managed to bring into

Norwegian music life in the area of compositional music? The conflict between

modernism and traditionalism, or nationalism and internationalism, is a contradic-
tion which, despite changing expressions throughout the 20th century, has been

a fundamental and highly present dichotomy in Norwegian musical life, the edu-
cational environment and teaching right up to our time. Can we find traces of this

fundamental dichotomy in the design of the school's composition teaching? The

essay presents some subjective reflections on these key questions. The author was

part of the first group of students at NMH's bachelor’s programme in composition,
established in 1981, and has been a teacher at the Academy for the last thirty years.
In the essay’s conclusion, he attempts, starting from a literary pair of opposites,
speed and slowness (taken from the Czech-French writer Milan Kundera) to share

some thoughts on whether it is possible to teach composition at all, all the while

there is no generally recognised methodological work or fixed didactic scheme for
teaching the subject ‘free’ composition systematically.
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Introduksjon

«Ja ...», studiesjef Einar Solbu lente seg megetsigende over kontorpulten:
«Vikan jo se pa saken, til tross for at du har levert inn denne sgknaden - for
sent ...» Dette etter at jeg med tung patos hadde bedyret min uskyld; jeg
hadde virkelig ikke sett utlysningen noe sted, selv om jeg allerede var piano-
student ved Norges musikkhogskole (NMH) og lusket rundt i gangene til
daglig. Jeg hadde oppdaget oppslaget ved en tilfeldighet — vel en ukes tid
etter spknadsfristen: Det var nd mulig 4 soke om opptak ved et nystartet
kandidatstudium i komposisjon allerede fra neste studiear! Samtalen med
studiesjef Solbu ma, med skolens spknadsprosedyrer in mente, beviselig ha
funnet sted varen 1981 - og den skulle vise seg a bli min snublende inngang
til bade studier og senere arbeid ved Norges musikkhagskole.

Fodt 1961, med musikalsk oppvakning pa 1970-tallet, motte jeg og min
generasjon et musikkliv som fremdeles var preget av etterkrigstiden, dens
idealer om folkeopplysning og nasjonsbygging. Pa en eller annen mate san-
set vi dette, ikke vet jeg hvordan, men jeg husker, for eksempel, to mystiske
ord som sto gverst pa noen sider inne i Arbeiderbladet, som ble levert inn
pé den «sosialdemokratiske» trappeoppgangens andre avsats hver dag i
min barndom: «Debatt og Kultur». Jeg forstod ikke hva ordene betydde -
jeg kunne knapt lese — men ordene lokket, fascinerte og resulterte i noen
underlige lyder nar man leste dem sakte. Jeg forstod instinktivt at dette
var ord av betydning. Navn som Klaus Egge og Pauline Hall var pa et eller
annet merkelig vis velkjente varemerker i tiden (som fryktede kritikere),
de ble lest ogsd av mine ikke-musiker-foreldre, og «romantiserte» bilder
av pianisten Liv Glaser og fiolinisten Camilla Wicks figurerte gjentatte
ganger i aviser og blader. Dette var selvfolgelig lenge for jeg forstod at disse
musikalske personlighetene var en del av det som sosiologer benevner
som «hovedkulturen» pa den tiden. De var pa mange mater denne tidens
idoler (og ble dessuten sett pd som representanter for en mulig borgerlig
kulturdannelse i Norge), pa samme mate som Stravinskij og Einstein var
superkjendiser, internasjonalt, som representanter for natiden, fremskrittet
og den nye verden. Datidens David Bowie og Bono.

Vible altsa fodt inn i et samfunn hvor «heyverdig» kultur, som klassisk
musikk, og til og med komposisjon, var ment a kunne veere gyldige bidrag i
a danne befolkningen. Det var ikke bare musikken i seg selv som var viktig,
men ogsa den underliggende idealismen i prosjektet: Var generasjon skulle
realisere potensialet som la uforlest i befolkningen etter at levestandarden
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hadde gkt. (Som min far, som hadde fatt avbrutt sine studier av krigen, sa
det: ut og reis — og studér!) Vible altsa pa en eller annen mate fortalt av vare
omgivelser at her 1a det muligheter dpne for & kunne delta i samfunnsbyg-
gende virksomhet og ikke bare i individuelle, selvrealiserende prosjekter.
Med andre ord, denne begrunnelsen var utslagsgivende for at man i det
hele tatt vaget seg ut pa en slik usikker vei: Jeg forstar den dag i dag, for
mitt eget vedkommende, ikke hvor opphavet til ideen om a bli komponist
kom fra. Uansett, Musikkhegskolens nye tilstedeveerelse skulle vise seg a
bli av uomtvistelig betydning.

Post initium

A skulle beskrive komposisjonslinjen ved Norges musikkhagskoles indre
liv og kunne gjengi dette pa en noenlunde edruelig og sannferdig méte, er
selvfolgelig en umulighet. Man blir dessuten som leser (og forfatter) tvun-
get til a beere over med en mengde ungyaktigheter og uetterretteligheter
i fremstillingen - og for eksempel en fullstendig navneliste ville bli altfor
lang hvis den skulle fremstilles i sin helhet. Og til slutt: alle krumspring
og detaljer i historien om linjens (indre) liv vil neppe veere av interesse for
andre enn de som har veert direkte involvert.'

Men - med dette som utgangspunkt er det allikevel noe som kiler min
humoristiske sans og setter meg i gang — og det er misforholdet mellom
hvordan det er - nettopp! - & vere direkte involvert (helt ned til sveert
personlige samtaler med den enkelte student), versus omverdenens (la oss
begrense det til musikk- og kulturlivets) oppfattelse av hva som faktisk
foregar innenfor en slik kunstutdannelse, pa en skole, pé en institusjon og
hvilke eventuelle ringvirkninger aktiviteten har avstedkommet i musikk-
livet som helhet. Herav dette lille essays forseksvis lett ironiske tittel: «Det
skjer jo ingenting der oppe, jo!»

1 Jegbegrenser meg i det folgende til & ha sokelys pa de sentrale leererne i selve komposisjonsutdanningen
pa bachelor- og masterniva. Samtidig med dette har det ogsa foregatt tilstotende kurser med utspring i
andre fagomrader som teori og ikke minst satsleere; senere ogsé kurser i elektrofoni og i nyere tid, kurser
innenfor et vidt teknologisk felt. Alle disse kursene inneholder selvfolgelig elementer av komposisjon.
I denne sammenheng m4 allikevel spesielt nevnes videreutdanningskurset i komposisjon som, med
utspring i @stlandets Musikkonservatorium (for sammenslaingen med NMH), ble grunnlagt og senere,
ien arrekke, ledet av leererne i satslaere (og komponistene!) Kjell Habbestad og Yngve Slettholm. Dette
kurset har hatt stor betydning for mange komponister som med vidt forskjellig bakgrunn og erfaring
har kunnet soke dette ettarige kurset for faglig fordypning. Kurset, i en noe moderert form, eksisterer
den dag i dag.

203



204

KAPITTEL 9

Dette handler i sin tur om forholdet mellom hurtighet og langsom-
het. I denne sammenheng er det fristende & trekke inn og stotte seg pa
den nylig avdede tsjekkisk-franske forfatteren Milan Kunderas bruk av
disse begrepene, slik han litteraert anvender disse i boken Langsomheten
(Kundera, 1996), hvor han (i hovedpersonenes intrikate spill seg imellom),
knytter langsombhet til det «a huske», og hurtighet til det «a glemme». Nar
man onsker a nyte, huske eller a forlenge et oyeblikk, beveger man seg og
handler sakte. Pa den annen side beveger man seg (eller reiser) man fort
for & glemme en tidligere opplevelse.

Vi finner en opplagt parallell ved at en musikalsk skapende utdanning
eksisterer mellom historie og (et naermest flagellantisk forhold til) tradi-
sjonen pa den ene side og nytenkning og dyrking av moderniteten (forstatt
som gyeblikket i dag) pa den annen side. Og alt dette mé forstds og utvikles
innenfor rammen av et moderne utdanningspolitisk byrakrati. Som dessu-
ten har sine egne politiske mal. Sa, det gjelder altsa bare a finne ut hvilken
bevegelsesmate man gnsker a vektlegge: den langsomme for a huske, eller
den hurtige for a glemme.

Kunst og handverk og kunstnerisk
utviklingsarbeid

I praksis pa en komposisjonslinje handler dette ofte om avveiningen mellom
utvikling av handverksdyktighet og det kunstneriske; mellom forskning,
forstatt som & annamme kunnskap - ogsé i ikke-akademisk forstand - og
produksjon. Eller sagt med termer mer velkjent fra utdanningssystemet:
avveiningen mellom kunnskap og teori — og praksis. La oss ogsa vage til
slutt & benevne dette med kategorier som passer en kunstfaglig institu-
sjon: avveiningen mellom intellektuell og personlig modning og utvikling
versus evne til praktisk organisering og gjennomferingsevne. Begge deler
er strengt nodvendige for a kunne overleve i yrket.

I den senere tid, med start pa tidlig 2000-tall, har ogsa kompleksiteten
blitt ytterlige okt i enhver kunstnerisk og skapende utdanning, gjennom
innferingen og vektleggingen av et begrep - i praksis en vifte av praksiser

- med samletittelen kunstnerisk utviklingsarbeid (internasjonalt omtalt
som «kunstnerisk forskning»). Ingen vet hva begrepet egentlig innebaerer,
det finnes ingen entydige praksiser eller for den saks skyld mal for aktivi-
teten, nasjonalt eller internasjonalt, men dette har uansett etter hvert blitt
en del av en akademisk diskurs hvor komposisjonsfaget, av natur, har blitt
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en helt naturlig og viktig bidragsyter. (Nettopp ved sin uttalte tradisjons-
messige dikotomi mellom praksis og uttalt teoretisk spekulasjon i etter-
tid.) Kunstnerisk utviklingsarbeid/forskning har bidratt til at en sa skjor
utdanningskonstruksjon som en komposisjonslinje bade har fatt storre
(akademisk) selvtillit, og i forvirrende grad naermet seg andre kunstfelts
diskurs eller gjoren og laden - eller praksiser, som den sosiologisk myn-
tede favoritt-termen lyder. Og samfunnsrelevansen, hvor ble det av den?
Risikoen for a skape isolerte biotoper er sannsynligvis overhengende. Var
det ikke slik at vi primeert skulle utdanne — med vekt pa & danne - gagnlige
mennesker for vart musikksamfunn?

For jeg imidlertid kommer dit hen a kunne fabulere videre rundt alt
dette, forspker vi i det minste a ordne noe av var kunnskap i kronologisk
forstand og finne ut hva det opp igjennom arene faktisk har blitt undervist
i pa komposisjonslinjen ved Norges musikkhegskole.

Komponisten som Einzelgdnger

Norsk komposisjonsmusikks historie er, for Musikkhegskolens oppret-
telse, et relativt trist og ensomt kapittel i dobbel forstand, med en mengde
underkjente Einzelgdnger som en folge av mangel pa miljo(er) for a kunne
dyrke frem og hegne om talenter. Muligheten for kunnskapsinnhenting i
det skrinne jordsmonnet som lenge utgjorde norsk musikkliv var mildt sagt
minimal. Det var altsa privatundervisning og ikke institusjonsundervis-
ning som gjaldt, hvis man da ikke hadde anledning til a dra utenlands for
a studere. (Geirr Tveitts reise- og studiestipend fra skipsreder Klaveness
renner meg i hu.) Det var altsd, i praksis, et svaert begrenset tilfang av gyl-
dige rollemodeller a lene seg pa.

En fremstilling av norsk komposisjonsmusikks historie for Musikkhog-
skolens etablering vil derfor veere at enhver retning eller -isme i praksis er
representert kun ved enkeltpersoner.” Forst etter at NMHs komposisjons-

2 Listen er uendelig lang, blant de mer internasjonalist orienterte: proto-modernister som Bjorn Fongaard
(1919-1980) og Finn Arnestad (1915-1994), som begge forsokte & utvikle egne tonale og harmoniske syste-
mer; Pauline Hall (1890-1969), som alene matte representere fransk impresjonisme og ny-saklighet (Alf
Hurum forsvant til Hawaii som maler); Fartein Valen (1887-1952) og Ludvig Irgens-Jensen (1894-1969),
kompetente men ukjente i mangel av personlig kraft eller gnske om & na ut. Blant de mer nasjonalt
betonte: David Monrad Johansen (1888-1974), ruvende over en uttrykksform preget av norskdom, for-
soksvis i forlengelsen av arven etter Grieg. Einstoingen og hyperbegavelsen Geirr Tveitt (1908-1981),
som bedrev en nasjonal linje bortenfor realitetene. Senere Harald Seeverud (1897-1992), som i sitt indi-
vidualistiske nasjonalistiske prosjekt projiserte dette gjennom en slags naivistisk tilnaerming og til tider
inkompetanse som stil. Alle sammen utgjorde intet miljo, men heller sma tuster av kunnskap. Dette bare
for & belyse problemstillingen i forste halvdel av det 20. d&rhundre.
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linje hadde fatt virke over noen ar kunne vi imidlertid plutselig stote pa
hva som kan oppfattes som generasjoner og miljoer som kunne virke med
en viss kollektiv kraft, for eventuelt & kunne endre noen grunnleggende
holdninger i norsk musikkliv.

Det nasjonale versus det internasjonale

Allikevel, en av de fa permanent gyldige dikotomier og en estetisk og
musikalsk premissleverander — og drivende kraft - i komposisjons-
musikken i Norge, finner vii kampen mellom en «nasjonal» linje og en mer
internasjonal tilneerming. («En norsk musikk bygget pa en norsk tone-
folelse», et utsagn som etter sigende gér helt tilbake til Rikard Nordraaks
dodsleie i Berlin i 1866, klinger altsd som et bebudelsens ord over norsk
musikkliv i neermere 100 ar!) Dette motsetningsforholdet var altsa sterkt
aksentuert nettopp i musikken i Norge, og var for, under og langt etter
Grieg — med et serlig tyngdepunkt i tiden mellom forste og annen ver-
denskrig — en tydelig drivende, splittende og samlende(!) kraft i den kul-
turelle nasjonsbyggingen.

Denne konflikten var, i hvert fall i forste halvdel av det 20. arhundre, og
faktisk helt inn i to tiar etter den annen verdenskrig (der hvor jeg hentet
inn Arbeiderbladet fra den sosialdemokratiske trappeavsatsen) de fleste
norske komponisters raison détre. I det minste var dette gjennomgéende en
konflikt mange definerte seg som tonekunster i forhold til, og som dermed
var med pa a streke opp konfliktlinjer og kanskje til en viss grad fungerte
miljeskapende pa hver side av skillelinjene.

Det er pa denne bakgrunn at man ma kunne tolke ansettelsen av Finn
Mortensen som Musikkhegskolens forste professor i komposisjon i 1973,
som en - i norsk, nasjonal kontekst - radikal avgjerelse, og en markering
av et linjeskift i norsk musikkliv: bort fra provinsialismen i det nasjonale
og til, i hvert fall ensket, om en mer internasjonalt rettet orientering.

Det er ellers nok a besoke tidligere Norsk Musikksamlings arkiver av avleverte originalmanuskripter,
né musikkseksjonen ved Nasjonalbiblioteket, hvor jeg arbeidet i 16 maneder, fra 1988-1989. Her vil man
finne et enormt tilfang av upublisert musikk som er skrevet av norske komponister (og noen utlendinger
med). Det er som 4 skride inn i, litteraert uttrykt, var musikkhistories «ruiner, overgrodd av tistler»; det
vil si, vi kan her skue tilbake og fa en forestilling om hva den norske komposisjonsmusikken kunne ha
blitt, bortenfor den offisielle og ryddede versjonen av dens fremferd.
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Finn Mortensen

Finn Mortensen (1922-1983), var, og forble, ironisk nok, ogsa en
Einzelginger. Det er i hvert fall vanskelig @ kunne peke pa noen direkte,
stilistiske etterfolgere til ham, eller se at han pa noen som helst mate har
dannet skole, forstatt som et stilistisk og metodisk rammeverk, til etter-
folgelse. Men — hans direkte innflytelse pa viktige personligheter i norsk
musikkliv er uomtvistelig og godt dokumentert, bade skriftlig og verbalt
anekdotisk. Som laerer er det svaert mange vitnemal om hans menneskelige
toleranse og et virkelig «<moderne» syn pa undervisning basert pé utviklin-
gen av individet, les: individuelle egenskaper. Han forela ingen stilistiske
tvangstroyer. Jeg tenker at dette kanskje har vert Finn Mortensens aller
viktigste bidrag og et fundament for oppbyggingen av komposisjonslinjen
ved NMH.

Selv motte jeg ham forste gang som hospitant i NMHs diplomklasse i
komposisjon. Dette var altsd i 1980, aret for komposisjonslinjens kandidat-
studium ble opprettet. Senere fikk jeg ham som individuell leerer hosten
1982, da jeg begynte i annen avdeling pa det da ett &r gamle kandidatstudiet.

I min artikkel «Militant modernist eller folsom bamse? — og hvor tok
all ting veien?» (Schaathun, 1988) setter jeg sporsmalstegn ved hvorvidt
Mortensen egentlig var en radikaler. I hvert fall ikke av hjerte. Jeg skrev
artikkelen som diplomstudent i 1988, etter at han allerede i mai 1983, under
mitt forste studiear med ham, bratt hadde gétt bort. Artikkelen vekker egen
interesse pa ny da den har en undertekst som er betegnende ved at den pa
en eller annen mate mer enn antyder at jeg allerede den gang, som student,
og kort tid etter hans bortgang, oppfattet ham som malplassert i forhold til
de musikalske og kulturelle hovedstremningene i Norge.

Valget av Mortensen som professor var i all hovedsak basert pa, slik jeg
forstar det, at han var en av de fa (jf. fotnote 2) som véget a tenke syste-
matisk om musikk og ikke bare baserte seg pa «den lyriske impuls» som
i (altfor) stor grad hadde vert utgangspunktet for norske komponister i
skyggen av Grieg og hans herav evige storform-problem. Mortensen hadde
gjennom en serie tidlige verker sa som Stryketrioen op. 3, Blasekvintetten op.
4, Symfonien op. 5 og den vektige Floytesonaten op. 6, vist en frapperende
handverksskikkelighet, gjennom & dyrke (ekte) kontrapunkt (se blasekvin-
tettens dobbelfuge som bare blir tangert av den senere fugen fra Fantasi
og fuge op. 13 (1958), nar det gjelder virtuositet), noe som var uvanlig i det
norske komposisjonsmiljeet. (P4 noen fa unntak naer som komponistene
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Irgens Jensen og Valen i hans nere fortid.) Og han hadde allerede under-
visningserfaring. Han var med andre ord ogsa en formelt sterk kandidat
og hadde ingen konkurrenter.

Imidlertid, i forlengelsen av dette kan man stille seg (det spekulative)
sporsmalet om det ogsd var en diskrepans mellom hva han var tvunget
til a veere og den han egentlig var — som komponist? Var det egentlig i
kontrapunktikken og det «post-Brucknerske» musikalske landskapet fra
hans forste symfoni (1953) han egentlig onsket & veere? Man kan i hvert fall
ane en kognitiv dissonans mellom mennesket Mortensen og den rollen
han ble tildelt av det ganske begrensede norske musikkmiljoet. Han patok
seg uansett i rollen som underviser, rollen som (etterkrigs)modernismens
bannerforer i Norge.

Mortensens undervisning

Mortensen har blitt tildelt flere vektige biografiske skisser, en avhandling og
en storre monografi av musikkviteren Elef Nesheim. I monografien sin har
Nesheim publisert den omfattende undervisningsplanen som Mortensen
la ut pé for a reformere komposisjonsundervisningen (Nesheim, 2010).
Her finner vi et meget detaljert forelegg med omfattende planer, boksta-
vert fra A til bokstaven Q (i alt 16 punkter), gruppert i alt fra formleere til
instrumentasjonslere, tolvtoneteknikk og serialisme samt «nyvinningen»
elektrofoni. Det mangler heller ikke p& henvisninger til klassikere som
Haydn eller romantikere som Bruckner. Alt dette burde altsa en kyndig
student vaere igjennom i lopet av studietiden, mente den nytilsatte profes-
soren. Altsa, et ganske velordnet, og pa samme tid tradisjonelt undervis-
ningopplegg (som ville kunne blitt godkjent ved de fleste konservatorier
pé den tiden).

Imidlertid, hans helbred ble i lopet av de ti arene han bekledte stillin-
gen (frem til 1983) raskt darligere, og hans undervisning bar etter hvert
ogsa preg av dette. Men fra det forste aret som hospitant i diplomklas-
sen husker jeg med glede hans gjennomgang av Valens fiolinkonsert og
Lutoslawskis cellokonsert. Senere, som individuell laerer, fremstod han
som bédde klok, interessert og dypt menneskelig. Og han tilherte den
gamle skole, med alt hva det innebar av borgerlig kutyme - og disiplin;
slipset var alltid pa plass!

Og som et siste anhang til historien om Mortensen er vi ngdt til & nevne
hans tidligere student og gjennom hele hans periode, stodige vapendrager,
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Per Christian Jacobsen som lojalt og inkluderende tok pa seg rollen som
hele komposisjonsutdannelsens faktotum.

Inn fra sidelinja ...

Inn fra sidelinja kom Lasse Thoresen (1949-) og Olav Anton Thommessen
(1946-). Lasse hadde riktignok veert student i Finn Mortensens forste
klasse, men Olav Anton startet sin karriere som underviser i pedagogikk-
seksjonen pa NMH, etter studier i USA. Parhestene skulle vise seg a utfylle
hverandre pa en forbilledlig mate, nettopp pa grunn av forskjell i bakgrunn
og egentlig dyptliggende ideologiske forskjeller. Jeg konfronterte Lasse
(i2023) direkte med spersmalet om hvorvidt opprettelsen av det nye kan-
didatstudiet i 1981 kunne tolkes som et slags coup detat, et fremprovosert
generasjonsskifte. Til dette svarte han et rungende «nei», men det er hevet
over enhver tvil at ikke minst Olav Anton hadde diverse «hener a plukke»
med det sittende regimes syn pa hva som var god musikk ...

Lasse Thoresen og Olav Anton Thommessen har vert av uomtvistelig
grunnleggende betydning for komposisjonslinjens dannelse og utvikling
frem til slik den ogsa fremstér i dag. I lopet av deres periode som kompo-
sisjonsleerere ved NMH, fra 1981 til henholdsvis 2019 og 2013, har de vert
med a prege flere norske generasjoner av komponister og musikere - og
noen musikkvitere med.

Modernisme-kritikk og sonologi

Gjennom a veare bade estetiske og til dels ideologiske antagonister, men
ogsa, pa samme tid, makkere, skapte de en seregen dynamikk som grep
rett inn i undervisningen. Med utgangspunkt i vidt forskjellige personlig-
heter forvaltet de sitt (delvis) felles grunnleggende syn pa musikk gjen-
nom sonologien,’ som startet ut som et naermest lyttepedagogisk prosjekt,
utlest av en til dels heftig modernisme-kritikk, men etter hvert endte det,
i det minste for deler av prosjektet, ogsa opp som en forseksvis generativ

3 Hovedproblemstillingen i sonologien er a systematisere begrepsdannelsen rundt auditive strukturer.
Dette innebzrer & utvikle et sprak som gjor det mulig 8 kommunisere verbalt rundt visse sider av musikk.
Sonologien kan videre sies 4 ha som mal a avdekke forholdet mellom auditive og teoretiske strukturer,
nzrmere bestemt & forsoke a avdekke den auditive struktur (i et stykke musikk), dennes funksjon i
musikken og dens mulige utenom-musikalske mening. Denne delen av sonologien er ogsa ment 4 ligge
til grunn for en sammenlignende musikkvitenskap.
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kompositorisk grammatikk. (Denne «linjen» er det i hovedsak Thoresen
som har drevet de senere ar.)

Sonologien er bade ideologisk og praktisk grundig dokumentert pri-
mert gjennom et bredt spekter av skrifter fra Lasse Thoresens gjennom en
arrekke og hele teorien med hele dens begreps- og detaljerte analyseapparat
ble publisert i sin endelige versjon i storverket Emergent Musical Forms:
Aural Explorations (Thoresen & Hedman, 2015).

Dette er et originalt prosjekt fundert med utgangspunkt i Thoresens
og Thommessens vidt forskjellige personlighetstyper med dertil horende
fakulteter: Thommessen med sin monstrese repertoarkunnskap, hyper-
subjektive og naermest fysiske lesninger av musikk fra hele historien, mens
Thoresen med sin klassisistiske bakgrunn har et intellekt med sans for
(fransk) clarté, gjerne basert pa og beskrevet gjennom, spraklige modeller
i analyse sa vel som i komponering. Thommessens fysiske oppfattelse av
musikk og Thoresens hang til spraklige modeller finner felles grunn i (den
musikalske) «gesten», som forkroppsliggjort sprak.

Plassen tillater ikke noen gjennomgripende portretter av dem begge,
men for de interesserte har jeg forsekt tegne et storre portrett av Lasse
Thoresen i artikkelen «En palimpsest: Lasse Thoresen — 33 ar senere», utgitt
i forbindelse med hans 70-érsdag (Schaathun, 2019), og for Thommessens
del, i hvert fall et forseksvis musikalsk portrett, i artikkelen «Formula
Composition - Modernism in Music Made Audible», i festskriftet utgitt i
forbindelse med hans 50-drsdag i 1996 (Schaathun, 1996).

Undervisningen

Nér det gjaldt selve undervisningsformen slik den fremsto i det daglige,
var den for dem begge, uten at dette var konkret og ideologisk formulert,
preget av et slags 1968-lignende opprer mot tidligere tiders mesterunder-
visning. Et viktig aspekt av dette, som skulle vise seg a fa stor betydning for
undervisningsformen ved linjen i alle pafelgende ar, var at Thommessen,
som hadde studert komposisjon ved Indiana University under blant annet
den greske komponisten Iannis Xenakis (1922-2001), tok aktiv avstand fra
slik som Xenakis hadde undervist, nemlig ved a bare snakke om seg selv,
sine egne ideer og prosjekter. Slik ville Thommessen IKKE ha det ved var
skole: Ikke denne typen utevelse av autoritet! (Hele historien skulle med!)
Og denne holdningen har pa mange méter satt seg som en mal. Jeg kan
trygt hevde og fortsatt ha mine ord i god behold, at det neppe finnes en
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utdannings-institusjon innenfor komposisjon hvor leererne snakker sa lite
om egen musikk som ved NMH. (Sokelys pa egen produksjon og aktivitet
er ofte et hovedanliggende for professorene ved tilsvarende institusjoner
iandre land.)

Men noe av det viktigste som sitter igjen med hensyn til undervisnin-
gen, er sonologien som et uttrykk for en mulig sammenlignende musikk-
vitenskap, pa tvers av sjangre og uttrykksformer; det at enhver spesifikk
utforming av et stykke musikk, kan vaere bare nok et uttrykk, en utforming,
av samme underliggende idé som i klingende form manifesterer seg helt
annerledes annetsteds. Dette dpner opp for utrolige mange fruktbare inn-
fallsvinkler i musikkskapingen. En naermest pkumenisk musikalsk tanke,
at alt har en forbindelse, alt er uttrykk for (noe av) det samme, alt har en
felles grunn og muligens opphav. Et meta-niva av musikalsk tenkning. I
praktisk forstand kan vi kommunisere rundt dette med sprak. En mulig
komposisjonsmetodikk er kanskje fodt? Dessuten, denne tenkning har-
monerer veldig godt med mange, kanskje forst og fremst nordiske idealer
i undervisningen. Pa NMH allerede forberedt i Mortensens forbausende
moderne undervisningsform gjennom sekelys pa det individuelle talentet
og dets mulige veier til egne uttrykksformer.

Bjorn Kruse

En leerer som definitivt ogsa var med a forme hele denne perioden pa
komposisjonslinjen var Bjorn Kruse (1946-). Med sitt sveert brede erfa-
ringsgrunnlag som musiker, arranger og en stor og vidtfavnende kompo-
sitorisk produksjon personifiserte han mange av de dyptgaende endringer
som musikklivet gjennomgikk i denne perioden, ikke minst gjennom
inkluderingen av en mengde nye, ogsa populeermusikalske, uttrykksfor-
mer. Gjennom hele sin omfattende produksjon og pedagogiske tenkning
innenfor komposisjonsfaget var han en av de forste som vektla kunstfag-
enes gjensidige avhengighet, med hvilke muligheter dette gir for interaksjon.
Dette pionerarbeidet innenfor tverrfaglig og tverrkunstnerisk tenkning og
praksis finnes manifestert i boken Den tenkende kunstner (Kruse, 2011).*

4 Hilde Holbeek-Hanssen har ogsa, i forbindelse med NMHs 50-arsjubileum, gjennomfort dokumenta-
sjonsintervjuer med Lasse Thoresen, Olav Anton Thommessen, Per Christian Jacobsen og Bjern Kruse
som i storre detalj belyser komposisjonslinjens forste ar. Transkripsjoner av intervjuene finnes i hogsko-
lens arkiv.
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Videre pa 1980-tallet ...

Men lesningen, tolkningen og forstaelsen av serlig modernismens mestere
var mangelfull. Jeg fant alltid et paradoks i at sonologiens kraftige moder-
nisme-kritikk hadde det lille musikklivet i Norge som base, hvor nettopp
denne -ismen hadde hatt sveert fa talsmenn eller -kvinner (grunnet nevnte
nasjonalisme-problematikk), og desidert sveert fa klingende eksempler av
serlig betydning.

Den annen wienerskole med Schonberg, Berg og Webern, og etter-
krigs-modernister som Boulez og Stockhausen, ble stemoderlig og ofte
summarisk behandlet. (Jeg skriver altsa ikke «henrettet» her!) Varese
og Xenakis var unntakene som begge ble behorig presentert grunnet sitt
arbeid med klangstrukturer og en naermest fysisk, taktil musikk. Jeg hadde
selv, for min studietid, folt en voldsom affinitet til nettopp kompleks, eller
mer presis sagt, dialektisk musikk, som har sitt utspring i den store tysk-
osterrikske tradisjonen, inneholdende bade kontrapunkt og diskuterende
(store) former — og den musikken som etter annen verdenskrig sprang
ut fra denne delen av musikalsk tenkning. (Dette som en motpol til den
franske tradisjonen med sin vektlegging av objet trouvé, klanglige objekter
som det mediteres over; som er utgangspunktet for komponeringen.) Dette
av instinkt, og ikke ut fra en forstaelse av at den var riktig historisk eller
ideologisk, fra en ikke-musikerfamilie som jeg var. Og modernisme visste
jeg ikke hva var. Derfor kjente jeg og likte jeg mye av denne musikken for
jeg begynte pa NMH. Da jeg begynte & studere utvidet denne interessen
seg ytterligere med stadig pafyll fra repertoarkyndige leerere, som til tider
presenterte verkene noe motvillig ...

Morsomme er episodene hvor disse estetiske motsetningene fikk
utspille seg i studietiden, i klasserommet, hvor jeg, under Thommessens
presentasjon av Scriabins Le poéme de lextase og verkets voldsomme (og
til dels vulgaere), utladninger, fikk fysiske reaksjoner og flekker i ansiktet,
og matte ut og ha luft; samtidig som Thoresen, med noen fa ukers dis-
tanse i tid, fikk et alvorlig anfall av «klangforgiftning» med ditto fysiske
reaksjoner, da studentene Berge og Schaathun vaget & avspille Zeitmafe
av Stockhausen pa hoyt volum i et mindre rom ... Thommessen mente
her at vi hadde utviklet en slags musikalsk-estetisk lakmustest, slik at
hvis bare Lasse eller Asbjorn ikke fikk fysiske reaksjoner med pafolgende
svettetokter, uvelhet og behov av luft, kunne repertoaret godkjennes for
videre bruk.
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Og 1990-tallet ...

Thoresen og Thommessen opplevde nok etter hvert mot sent 1990-tall
at studentene ikke lenger ukritisk ville veere med pa deres modernisme-
kritiske lesninger av musikkhistorien — og sarlig musikken etter 1945.
Denne kunne kanskje ogsa bare vere uttrykk for, eller tolkes som en
stil — og ikke nedvendigvis innebaere en ideologisk stillingtagen? (Man
kan i denne sammenheng fort fa oye pa gryende skillelinjer mellom en
modernistisk og en post-modernistisk holdning til de samme musikalske
uttrykkene.)

Den nye generasjonen studenter var kanskje ogsa holdt oppe av
en viss ironisk distanse til den generelt post-apokalyptiske tolkningen
av verden (les: holocaust og kald krig). Tiden hadde rett og slett gatt.
Verdenspolitikken hadde endret seg og kunst- og musikklivet likesa; sta-
tiske, (anti)modernistiske lesninger og tolkninger av musikkhistorien var
ikke lenger den eneste muligheten. Alt dette selv om Thoresen, stadig pro-
duktiv som leerer, opplevde noen riktige «heydays», seerlig gijennom pling-
plong-generasjonens’ affinitet til fransk spektral-musikk, blant annet, midt
pa 1990-tallet. (Foruten at de var en veldig begavet gjeng!) Jeg var selv inne
som timelaerer pa denne tiden og kunne fornemme noe av den underlig-
gende stemningen; det var ogsa noe med den nye teknologien som var i
anmarsj. Disse problemstillingene skulle vi, i det nye leererkollegiet, senere
fa rett i fanget. Det skulle imidlertid ga enna litt tid.

2000-tallet og Frounberg

Den som skulle bli ansatt som professor ved utlysningen i &r 2000 var dan-
sken Ivar Frounberg (1950-). Frounberg ble nok valgt fordi man ensket a
styrke undervisningen pa nye omrader fordi undervisningens vektlegging,
gjennom en arrekke, av dpenhet og spontanitet, sannsynligvis hadde vaert en
medvirkende arsak til at studentens generelle kunnskapsnivéa og allmenne
musikalske dannelse hadde kommet i bakgrunnen. Instrumentalkravet til

5  Med utgangspunkt i plateutgivelsen Absolute Pling-Plong: Eight Ways Of Making Music (1994) fikk de
atte komponistene i denne generasjonen raskt tildelt epiteten «pling-plongerne». De atte navnene pa
nevnte utgivelse var: Helge Sunde, Rune Rebne, Gisle Kverndokk, Jon @ivind Ness, Ragnhild Berstad,
Peter Tornquist, Mark Adderley og Henrik Hellstenius, som alle hadde mott hverandre pa komposisjons-
studiet ved NMH.
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opptak ved utdannelsen var ikke fjernet, men var pa vikende front og ble
til slutt fjernet i Frounbergs tid ved skolen.

Frounberg representerte sannsynligvis ogsa et element av rasjonalitet og
systematikk, utdannet fysiker som han var og med en storre produksjon av
analytisk materiale bak seg, et element fra leerernes side i undervisningen
som, hvis vi ser bort fra Lasse Thoresens helt egne, omfattende produksjon,
ilengre tid hadde veert stort sett fravaerende ved skolen. Frounberg hadde
ogsa omfattende kunnskaper i akustikk og psyko-akustikk.

I Frounbergs ar ved institusjonen (2000-2012) ble kontakten med det
omkringliggende musikksamfunnet kraftig okt gjennom konkrete pro-
sjekter, for eksempel gjennom samarbeidet for a fa spilt studenters verker
i workshops med Kringkastingsorkesteret (KORK), og det ble ogsé utvi-
klet et neert og tett samarbeid med Ultima-festivalen. Her mé ogsa nevnes
senere rektor ved skolen Peter Tornquist, som foruten & veere studieleder i
komposisjonsavdelingen over lengre tid ogsa var en av de fi leererne som
faktisk var direkte involvert i & forspke viderefore sonologien som et eget
emne ved skolen.

2013~

I 2013 ble jeg ansatt som professor i komposisjon ved NMH ved siden av
Henrik Hellstenius, som pa samme tid ble ansatt som forsteamanuensis.
Han rykket imidlertid raskt opp til professor, og fra med hesten 2014 har
vii praksis ledet utdanningen ved skolen i et slags tospann, til tross for vidt
forskjellige fagfelt som spesiale og at vi nok representerer, igjen, henholds-
vis den «Jlangsomme» (Schaathun) og den «hurtige» (Hellstenius) delen av
komposisjonsundervisningen med vére svart forskjellige personlighets-
typer. Pa samme méte som med vére forgjengere opplever jeg at det allikevel
er giennom nettopp disse motsetningene at det til tider oppstar en veldig
god og fremtidsrettet dynamikk.

Etter hvert har dyktige medarbeidere kommet til, ikke minst gjennom
Rune Rebne, Eivind Buene og Trond Reinholdtsen, som alle har hatt storre
engasjementer ved skolen. Videre ma nevnes Bente Leiknes Thorsen og
Cecilie Ore, som begge har veert med pé a gi oss et lenge etterlengtet tilfang
av kvinnelige rollemodeller for de unge komponistene. I senere tid har ogsé
Lene Grenager og Rolf Wallin kommet til og helt pa tampen, den helt nye
generasjon representert med komponister som Kristine Tjogersen; alle
med sine vidt forskjellige fagfelt, slik at leererkollegiet i dag representerer en
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forbausende bred vifte av samtidens musikalske uttrykk, hvor alle leererne,
heldigvis, har forankret sin aktivitet i tilsvarende stor kunnskap om histo-
rien, innenfor hvert sitt faglige spesiale.

I skrivende stund gjennomgar for eksempel var masterutdanning en
grunnleggende omstrukturering for a kunne meote samtidens og kanskje
fremtidens musikksamfunn, men, jeg vil begrense meg til i det folgende
a kommentere, til slutt, vér situasjon per i dag gjennom noen fa generelle
betraktninger.

Noen refleksjoner rundt komposisjons-
undervisningen generelt — og dens eventuelle
karakter ved NMH

Det ovenstaende er skrevet med utgangspunkt i en slags underliggende
hypotese om at undervisning i komposisjon skiller seg fra det meste av
annen undervisning pa en musikkhogskole, bade i metode og generell
holdning overfor eget fagfelt. Dette gjelder ogsa sammenlignet med de
teoretiske sosterfagene, men aller mest med hensyn til den dominerende
klassiske instrumentalundervisningen, som bygger pa arhundrelange,
korporlige og interpretatoriske tradisjoner, for de fleste instrumenters
vedkommende. Dette forer videre til en antagelse om at selve formen
for kunnskapsformidling og ikke minst omlgpshastigheten pa kunnskap
i komposisjonsfaget skiller det fra de andre fagene og disiplinene ved
skolen.

Langsomhet - eller var det hurtighet?

Pa den ene side er overferingen av kunnskap innenfor et slikt fag uhyre
langsom, det er mye a huske (gamle handverkstradisjoner, stort repertoar,
svaert mange forskjelligartede ideer), og vi ma derfor bevege oss langsomt —
for a huske (jf. Kundera). P4 den annen side er skapende virksomhet ogsa
i slekt med bevegelighet og hastighet (i sinnet), det a raskt kunne plukke
opp impulser fra omgivelsene og assimilere disse, og dette fra den stadig
mer intense strommen av pavirkning fra digital teknologi, mote (i vid for-
stand) og den generelle tidsand. Videre er relasjonen mellom formidlet
kunnskap, og péfelgende resultater, det vil si studentens bruk av denne,
heyst individualisert (i beste fall!) og gjerne kryptisk formulert i form av
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et sluttet verk. (En anakronisme?) Det hele gjores jo ytterligere uoversiktlig
ved at komposisjonsstudenter av i dag beviselig kommer fra vidt forskjel-
lige erfaringsbakgrunner, eller igjen, praksiser, og blander disse pa til tider
hoyst uventede méter.

Umuligheten av a rapportere

Et vesentlig moment, lokalt sett, er ogsa at de ytre forutsetninger har endret
seg fundamentalt ved at norsk musikkliv har ekspandert og gjennomgétt
store og dyptgripende forandringer nettopp i de arene som dekkes i for-
bindelse med Musikkhggskolens jubileum. Her har uten tvil NMH ogsa
veert en drivende kraft. Men - med det ovenstaende in mente — er det i det
hele tatt mulig & spore opp, og undersoke, komposisjonslinjens eventuelle
bidrag til denne fundamentale endringen? Altsa, en slags «resepsjonshisto-
rie» for komposisjonslinjens del? Pavirkning fra undervisning i et skapende
fag som komposisjon, i tillegg utevd innenfor en institusjons murer, kan
uansett, vanskelig la seg fore — bevislig - tilbake til utgangspunktet, til den
annammede kunnskapen.

Betydning for norsk musikkliv?

Hva har NMH pé komposisjonsmusikkens omrade klart a bringe inn i
norsk musikkliv? Er det bare gjennom at vi kan vise til at individuelle musi-
kalske begavelser (som uansett ville klart seg!) har gjort en fin karriere og
har veert utdannet hos oss? Uansett, vi har som fagmilje i dag stor selvtillit
med hensyn til at var utdannelse gir vare studenter en bred portefolje &
ta med seg ut i et foranderlig musikkliv, i et yrkesliv som vanligvis, for de
aller fleste, ikke bare vil dreie seg om @ komponere. Paradoksalt nok vil jeg
hevde at var utdannelse er en av de mest praktisk yrkesrettede av NMHs
utdannelser ved at den gir studenten muligheten til & sette sammen en
sveert bred portefolje av disipliner innenfor musikk til bruk i undervisning
eller praktisk musikkutevelse - og selvfolgelig, komponering.

Prioriteringer i komposisjonsundervisningen

Lar det seg virkelig gjore 4 undervise i komposisjon lenger, all den tid
det heller ikke finnes noe allment anerkjent metodeverk eller didaktiske
opplegg for pa en gjennomgripende mate kunne undervise i faget - og
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dette i en mildest talt sveert uoversiktlig og ugripbar musikalsk samtid?
I hvert fall gjelder dette innenfor «fri» eller utvidet komposisjon, hvor vi
ogsa ma inkludere improvisasjon - og ikke minst, i stadig ekende grad,
andre medier.

Faget kan altsa hevdes a innta en serstilling da det ikke finnes et aner-
kjent metodeverk (til tross for at vi godt kunne ha valgt for eksempel den
etter hvert velutviklede sonologien som ett), samtidig som det er et fag
som grenser til det akademiske, gjennom musikkforskning og teori pa
den annen side. (Mer prosaisk sagt: Komponister er ogsa gjerne rime-
lig gode pa kontorarbeid og systematikk.) Undervisningen er fremdeles
i hoy grad basert pa individuell respons og den personlige dynamikken
mellom student og laerer. Begrepet mesterundervisning speker fremdeles
i bakgrunnen. Og det var vel her det hele startet en gang — musikk som
erfaringsoverfort handverk fra lerer til elev.

Fraveeret av pedagogiske og gjennomtenkte didaktiske tilneermings-
mater (det kan kjennes som et stadig okende krav om dette i dag), gjor
ogsa at det er vanskelig & gjore rede for de kompliserte prosessene som
forer frem til vektleggingen av utvalgte estetiske idealer (uten a anvende
begrepet «stil») - fra fortid og natid, til enhver tid; og hvilke vurderinger og
pavirkningsfaktorer som igjen danner grunnlaget for disse prioriteringene.
Her kunne det veert av betydning, hvis plassen hadde tillatt det, & forseke
sette var komposisjonsavdelings undervisningshistorie inn i en bredere
internasjonal kontekst.

Penultima

Undervisningen foregar fortsatt i skjeeringspunktet mellom de este-
tisk grunnleggende prioriteringene, det metodiske og det populzere (for
oyeblikket), da ogsa vart langsomme felt paradoksalt nok er utsatt for
motesvingninger. Undervisningen er forst og fremst klemt inne mellom
samtidens estetiske og det (mulig) utledede metodiske av denne og de
fremdeles underliggende krav om harmoni med historien.

I praksis ville dette manifestere seg som en «kamp» mellom idealisme
(kanon) og pragmatisme (studentens egne verk), og til slutt, uttrykt som
balansen i studiet mellom «a gjore» konserter og prosjekter pa den ene
side — og fordyping, analyse og repertoar pa den annen side. Dette er det
spenningsfeltet som vi, bade studenter og laerere er tvunget til a handle
og virke i.
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Ultima

Sa kanskje var generasjons bidrag til komposisjonsutdanningen har veert —
med opptakt i Mortensen via Thoresen og Thommessen — en forstaelse

av individet, et syn som sannsynligvis faller sammen natidens sekelys pa

individet. Og nar neste lille historiske bolk skal skrives om 50 ar, er vel

sporsmalet heller om det lenger finnes noen komposisjonsundervisning i

tradisjonell forstand, men heller (bare) et allment kunstfelt hvor ikke bare

undervisningen er individuell, men ogsa hvor komposisjon som fag heller
faller inn i det allmenne kunstfeltet gjennom a veere formulert som kollek-
tive kunstprosjekter — som ikke lenger er definert av en strikt fagdisiplins

begrensninger og handverkstradisjon.
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Introduction

Music is often a vehicle for enactments of belonging. It allows us to commu-
nicate our individual identifications and group affiliations and may evoke
strong senses of community. It may also produce spaces of otherness and
reinforce boundaries in social gatherings. This article explores negotiations
of belongings within educational spaces, with special focus on traditional
music' in higher music education. It approaches these issues through an
ethnographic case study of how traditional music has been established,
negotiated and developed as an education at the Norwegian Academy of
Music (Norges musikkhogskole, abbreviated as NMH). The inquiry is part of
a larger project at NMH that seeks to investigate the institution’s activities
and developments throughout its history.

The Academy was founded in 1973. This study takes its starting point
in 1995 when Sven Nyhus (1932-2023) was appointed as the first professor
in Traditional Music at the institution. The position was initiated through
dialogue between the Academy and the Ministry of Culture (Boysen, 1994;
Skrinde, 1995). This clearly symbolises a shift in the status of the vernacular
art forms—a shift towards being acknowledged as specialised subjects of
their own within the academy of art music from the Global North. It also
marked a political interest in making traditional music part of higher music
education in Norway.

It is worth noting that traditional music had been marginally taught at
the Academy already since its founding, but it was first in 1995 that students
were enrolled in a formal bachelor programme. This is rather late in com-
parison to other programmes of traditional music in higher education in
the country. For instance, the Ole Bull Academy in Voss had offered courses
in traditional music and dance since 1977, and what today is known as the
Department of Traditional Arts and Traditional Music at the University
of South-Eastern Norway (USN) in Rauland held one-year programmes
from 1987 (Knudsen, 2020, p. 91). Nevertheless, these developments were
received with mixed feelings both at NMH and within traditional music
communities. Even if Nyhus had a degree in classical viola in addition to
being a renowned traditional musician, some teachers were anxious for

1 Tuse the term “Traditional Music’ to translate the Norwegian term ‘folkemusikk’/tradisjonsmusikk; in line
with the academic general abandonment of the term “folk music’ due to its controversies and ideological
connotations.



NEGOTIATING TRADITIONAL MUSIC IN EDUCATIONAL SPACES

what the future might hold, if they had to share resources with traditional
musicians. Some questioned why the subject should be taught at an insti-
tution that specialised in art music (Arnestad, 2001, p. 136; Bitustayl, 2012,
p. 209; Interview, Nyhus, 2018; Interview, Ofsdal, 2022; Tensberg, 2015,
p. 129). Concerns were also raised in the traditional music communities
who feared that oral traditions might lose their distinctive expression when
becoming part of a formal programme of study guided by western art
music standards (see Aksdal, 2000; Blom, 1987; Kvifte, 1991).

Indeed, the processes of institutionalising traditional music inevitably
bring interesting issues to the fore. Teachers at the programmes are faced
with a range of choices of how best to transform oral music traditions
characterised by informal transmission, collective learning and participa-
tory culture into formalised curriculums and teaching methods (Hill, 2009;
M. Johansson, 2009, pp. 54-55). Importantly, once it is realised, it also
requires ongoing and continuous work and critical reflection (Knudsen,
2020; Tullberg 2017). Educational programmes may have huge impact
on aesthetic values, repertoires, instruments, styles and performance
practices—reinforcing certain ways of knowing and experiencing music
whilst excluding others (Eriksson, 2017; Hedin Wahlberg, 2020; Vinge et al.,
2022; von Wachenfeldt, 2015). How did the teachers and initiators at NMH
relate to and reflect on these issues? Which topics were brought into discus-
sion, and how were conflicting priorities solved?

Ways of situating and knowing
traditional music

The article aims to explore how traditional music has been situated, nego-
tiated and developed as an educational programme at the Norwegian
Academy of Music, with special attention to the period from 1995 onwards.
This period has been given less attention in previous research, a gap this
article aims to fill. It focuses on the processes of change and the ideas of
traditional music’s position at the Academy, as well as on its proximity and
relationality towards art music idioms. The study answers the following
main research questions: How has traditional music been situated as musi-
cal education at the Academy? How have the actors negotiated traditional
music and its practices in educational spaces?

This enquiry also probes questions of the relationship between educa-
tional work and the demands and expectations of a life as a musician in
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the traditional scene outside the institution. In this sense, the study aims to
shed further light on discourses and practices of traditional music within
higher music education in Norway. In a broader perspective, I also hope
to provide new insights into how humans negotiate musical belongings in
institutional and educational spaces.

Relational thinking through assemblages

During the last thirty years, research within the humanities has moved
away from the rigidity of structuralism to embrace ideas of relationality
and mobility to better understand human interaction with the social and
material world (Born, 2010, 2011, 2012). Within ethnomusicology, focus
has been placed on the interrelationship between sounds, people and poli-
tics and how multiple factors produce polyphonic meanings in any given
social gathering or ‘assemblage’ (Monson, 2018, p. 192). This article takes
its starting point in relationality and the idea of ‘assemblage’ to explore the
translations and negotiations of traditional music that the actors engage
with in situated practice and established traditions in educational settings.
Assemblage as a philosophical concept was originally introduced by Gilles
Deleuze and Felix Guattari (1987) to frame social complexity. They advo-
cated a rhizomatic understanding of interconnections in social formations
and argued that the non-hierarchal constituent parts of the social are not
fixed or stable, rather they may be replaced and displaced due to its mul-
tiple functions; ‘the rhizhome connects any point to any other point, and
its traits are not necessarily linked to traits of the same nature’ (Deleuze &
Guattari, 1987, p. 21). These sets of connections work in different ways to
open up and close down possibilities, and therefore induce power dynam-
ics. Ethnomusicologists have argued for the use of assemblage as a resource
‘for socially engaged empirical musical studies’ (Monson, 2018, p. 191; see
also Born 2012), a call this study echoes. I further align my thinking with
human geographer Hans Kjetil Lysgard, and the use of assemblage as an
analytical approach:

Assemblage thinking not only implicitly includes the dimension of relational space
but also combines the discursive, the material, and practice in the construction of
space and thereby manages to integrate the main elements through which mobile
transnational actors form their relationship with certain places and social contexts
(Lysgard, 2019, p. 11).
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Thus, the concept of assemblage may be useful to understand how the
actors negotiated traditional music through discourse, material and prac-
tice and formed their relationship with the Academy, as social context and
place. An important aspect to take into consideration is that these networks
of actors are rather small and closely tied together. In fact, since 1995 only
a handful of directors and few traditional music faculty have worked at
the Academy.

Selected voices

This ethnographic intervention draws partly on newly conducted inter-
views with teachers involved in the field of traditional music at the Academy
(2021-2022) and partly on archival material such as study plans and previ-
ously conducted interviews with teachers and initiators at the Academy
(2018). Due to the time limit and scope of this study, the article mainly
focuses on the directors’ and early teachers” experiences: Sven Nyhus

(1989-2002),* Jon Faukstad, Tom Willy Rustad (2002-2009), Per Seemund

Bjorkum (2009-2010), Steinar Ofsdal (2011-2018) and Unni Levlid (2018-).
The new qualitative in-depth interviews have been conducted from an open

phenomenological point of view. I have tried to understand the actors’
own perspectives and have described their musical realities as experienced

by them, my starting point being the notion that the important reality is

what they perceive it to be (Kvale & Brinkmann, 2009, pp. 28-29). A semi-
structured open-ended interview guide has been used to avoid leading

questions and encourage the interlocutors to respond in their own terms

(Wengraf, 2001). The questions have focused on the actors’ experiences

and memories of teaching traditional music and their views of possibilities

and constraints in building a programme of study within the framework
of the institution. Due to the pandemic situation the interviews have been

conducted both online via Zoom and in person in Oslo. All quotes have

been approved.’ The written source material has been set in dialogue with
the interlocutors’ own ideas and understandings of traditional music (Barz

& Cooley, 2008).

2 The time span refers to the length of work as director.

3 The original Norwegian version of key terms in the interviews are enclosed in square brackets. All
translations are mine unless otherwise noted. This also applies to the study plans, official documents
and letters.
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Needless to say, the institutional contexts and their actors are inter-
twined with trends within the traditional music scene and attitudes in
society at large (Hill, 2009; Nettl, 1995, 2010). The teachers at the Academy
are also active musicians, and national and transnational actors. Altogether,
this article embraces an interdisciplinary approach. It is thus in line with
the emphasis of recent research that has pointed out the close relationship
and mutual connections between ethnomusicology and music education
(Avis, 2020, p. 230; Seether, 2017).

Academic contexts

Norwegian traditional music may be described as a revitalized musi-
cal landscape of vocal and instrumental genres with historical origins
and traditions from the rural areas in 18" and 19" century Norway
(M. Johansson, 2013, p. 361). As a field, it is closely entangled with the
work of preserving and collecting tunes and dances in archives and
institutions during the 1900s. Certain national associations of perform-
ers have also contributed to the transmission of knowledges, tunes and
practices.” Today, the traditional music scene is characterised by a broad
movement of non-professionals as well as a diversity of professional
musicians. Traditional music is oriented both to the historical and the
present-day, with solo and ensemble performances at social gatherings,
festivals, competitions, concert stages and dance venues (Johansson &
Berge, 2018; Kvifte, 2010). Before delving into how these musical tradi-
tions have been situated at NMH, I will give a brief overview of traditional
music in academic contexts.

Post-secondary education in traditional music in the Nordic countries
has been over 40 years in the making. In Sweden, the Royal College of
Music in Stockholm offered a fiddle course in traditional music in 1976
within the Bachelor Program of Music Education (Hjorth, 2009, p. 12).
In Finland, the first programme was initiated at the Sibelius Academy in
Helsinki in 1983, and in Denmark at the Danish National Academy of
Music in 1998. These developments derive in various ways from govern-
mental educational priorities. In Sweden, it was clearly a result of reform
policies in the 1970s to include jazz, popular music and traditional music

4 Important institutions: NRK, Norsk folkemusikksamling, Nordnorsk Folkemusikksamling, Arne Bjorndals
samling og Rddet for folkemusikk og folkedans and organisations such as: Noregs Ungdomslag (1896),
Landslaget for Spelemenn (1923-2009), Norsk Folkemusikk- og Danselag (1987-2009) and FolkOrg (2009-).



NEGOTIATING TRADITIONAL MUSIC IN EDUCATIONAL SPACES

in the curriculums (Hedin Wahlberg, 2020, p. 10). In Finland, the initiative
came from inside the Academy during the transition from a private to a
state institution, and was backed by state-funding. The Danish counter-
part was inspired by discussions with Norwegian colleagues (Hill, 2009,
pp- 208-209, 213; Knudsen, 2020, p. 91).

In Norway there are three main institutions that offer bachelor and mas-
ter programmes in traditional music. The Ole Bull Academy in Voss/the
Grieg Academy at the University of Bergen founded a two-year programme
in Norwegian traditional music and singing in 1996. The programme’s
profile has featured a traditional master-apprenticeship form of teaching,
revealed in the name Spellemanns- og kvedarskulen (Stubseid, 1992).” Today,
students may pursue a bachelor and master in traditional music or a master
in Nordic traditional music, managed in collaboration with institutions
in Denmark, Sweden and Finland (Kolltveit, 2019).° The Department of
Traditional Arts and Traditional Music at the University of South-Eastern
Norway (USN) in Rauland offers programmes at bachelor, master and PhD
level. The same applies to NMH. USN has a strong legacy within cultural
studies, ethnology and anthropology, and in this sense differs from NMH,
that emphasises performative skills in educating professional musicians
(Knudsen, 2020, pp. 88, 92). In addition, students may pursue a PhD in
traditional music at other universities with PhD programmes. As yet, not
many hold a PhD and there are few professors in traditional music in
Norway. In 2023 the first PhD student with traditional music as main topic
graduated at NMH (Ellestad, 2023). This brief journey through educational
spaces is intended to convey how traditional music occupies a minor posi-
tion in higher music education.

Previous research on institutionalisation processes in Norway were
mainly conducted around the 1990s, with a focus on the earlier years of the
establishment of programmes (Stubseid 1992). The topic was for instance
debated by scholars and practioners in Norsk Folkemusikklag’s publica-
tions and seminars in 1987 and 1991 (see for example Bjorkum, 1991; Blom,
1987; Kvifte, 1991; Litt & Kleppen, 1991). Central aspects brought forward

5 A spellemann refers to a folk performer who embodies traditional knowledge. The term has specific
historical references in Norwegian rural society, during the 18" and 19" century. Contrary to notions
of a folkemusiker, being educated and professional, a spellemann is associated with a self-taught tradi-
tion bearer, often male (Johansson & Berge, 2018, pp. 219-222). The study has now changed name from
Spellemansskulen to Tradisjonsmusikk I and II.

6  The Royal College of Music in Stockholm, Danish National Academy of Music in Esbjerg and at the
Sibelius Academy in Helsinki.
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for their initiation were the societal need for educated musicians in tra-
ditional music as teachers in schools, artists in the professional music
scene and as resources in various culture and media organisations. The
featured articles also articulate concerns about how institutionalisation
tends to threaten the specific teaching methods believed to be inherent
to traditional music, such as the master-apprentice relationship, and con-
tribute to standardisation of styles and repertoires to make ‘everything
sound alike’ (see Aksdal, 2000). Knut Tonsberg has written one of the
few studies that have engaged with the topic from a more contemporary
perspective (2015). He compares the attitudes for and against the establish-
ment of programmes in traditional music with attitudes to the founding
of programmes in jazz and popular music in Norway. Tensberg shows
striking similarities between how key actors had double competences
within art music and traditional music, or within art music and genres of
popular music. The practioners also shared a scepticism towards impos-
ing values of western art music upon these genres.” He mainly draws on
written sources and utterances in periodicals. The main research questions
for this article are, instead, studied to a larger extent through the actors’
own lived experiences about these processes. Another relevant study is
Ragnhild Knudsen’s (2020) survey of the NORDtrad network, a coopera-
tion between higher education in traditional musics within the Nordic
and Baltic countries, and the investigation by Tellef Kvifte (2013) on the
use of improvisation in traditional music.

Ethnomusicologists have shown an extensive interest in issues of insti-
tutionalisation of traditional music in higher education, in Scandinavia
(Hedin Wahlberg, 2020; Hill, 2005, 2009; Tullberg, 2017; von Wachenfeldt,
2015) and other parts of the world (Frank, 2014; Keegan-Phipps, 2007, 2008;
Olson, 2014; Schippers, 2010). For instance, Juniper Hill has in several stud-
ies discussed these processes especially at the Sibelius Academy in Finland,
but also in Sweden and other Nordic Countries, in comparison with the
British Isles, China, Indonesia, North America, and former Soviet States
in Eastern Europe and Central Asia. Hill demonstrates how conservatory
environments have resulted in a ‘westernisation” or ‘artification’ of oral
traditions, denoting an imposition or adoption of art music value systems

7 For example: faithfulness to the score, written notation, harmonic complexity and standard tempered
intonation.
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or conventions.® Hill also highlights the importance of individual agency
within these contexts and how, especially in Sweden and in Ireland, a few
influential leaders have strongly shaped the music pedagogy (Hill, 2009,
p. 221). I would argue that the last aspect also resonates well with how
education in traditional music has been situated and played out at NMH
in Norway. This will be analysed further below.

Multiple openings

Musician, composer and musicologist Sven Nyhus had a preeminent and
versatile position within the music life in Norway when he was appointed
adjunct professor at the Academy in 1990. The year before, he had been
awarded a government scholarship at the institution, by the minister of
culture Hallvard Bakke. Nyhus had by then played in all the major orches-
tras in the capital Oslo for several years, with a degree in viola from the
music conservatory in 1956. Aside from being trained in art music, he
worked on reviving and collecting traditional tunes, especially from his
home region, the small mountain village Glamos in Reros municipality in
Trondelag county. In 1971 he started working as a curator at the Norwegian
Folk Music Collection (Norsk Folkemusikksamling) at the University of
Oslo. Here, he conducted extensive work in collecting traditional tunes,
and was responsible for completing the last volumes of the largest col-
lection of Norwegian traditional music: Hardanger Fiddle Tunes (Norsk
folkemusikk serie 1: Hardingfeleslatter). His expertise also included several
years as director of the traditional music department at the Norwegian
Broadcasting Corporation (Norsk rikskringkasting, abbreviated as NRK),
the government-owned radio and television company, between 1978 to
1989. His work contributed to broadening the content of programmes and
renewing public awareness and knowledge of traditional music. In addition,
he actively produced recordings, composed and published scholarly arti-
cles and books as a musicologist.” This record of achievement and profound
expertise, together with Nyhus’s impact on the students at the Academy,
were emphasised in a letter from Bjorn E Boysen, the principal at NMH in

8  She contends that; ‘Regardless of idiomatic models, conservatory programmes seem to have artifying
effects, such as increases in competitiveness, virtuosity, prestige/status, formal contexts, and professional-
ismy’ (Hill, 2009, p. 219).

9  For more information, see Aksdal (2023) and Aksdal & Stauri (2012, pp. 224-226).
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1994, to the Ministry of Culture, arguing for his position to be developed
into a full-time professorship:

Through his work at the Academy, Nyhus has, to an exceptionally large extent, helped
to shape the entire environment at the Academy. Traditional music has entered our
students’ everyday life in a completely different way than before, and the number of
students who actively take part in traditional music activities is constantly increas-

ing. (Boysen, 1994)

The letter furthermore stresses the need to keep Nyhus at the Academy
due to the value of his research and current development of the educa-
tion, rather than the need to expand the scope of his teaching. Boysen
underlined how this alteration would be a consequential extension of the
part-time adjunct professorship and scholarship positions. Apart from an
important acknowledgement of the outstanding work by Nyhus it would
also be a central statement for traditional music to become equivalent to
other parts of the music life in Norway. Nyhus had strong formal and
informal ties with influential actors both within and outside the institution.
When Bakke awarded Nyhus the scholarship at NMH in 1989, the applica-
tion was supported by many of the major institutions in traditional music
and dance in Norway. All emphasised the importance of the position for
the educational field, to disseminate and deepen knowledge of traditional
music and to develop teaching methods and material." Nyhus had previ-
ously spoken with Bakke in person through mutual contacts and intro-
duced the idea of a teaching position in traditional music at NMH (Nyhus,
2016, p. 89; Interview, Nyhus, 2018). Taken altogether, these rhizomatic
effects induced power relations and opened potentials for Nyhus. Due to
the initiative by Boysen and the board and the financial support of the
Ministry of Culture, Nyhus was appointed a full-time professorship in 1995.

Situating the subject

Education in traditional music started on a small scale at NMH, with a few
lectures for the students enrolled in the ordinary study path of Bachelor
in Music Education (2-3 hours per week). In an interview in 2018, Nyhus

10 Reidar Sevédg at The Norwegian Folk Music Collection, Bjorn Aksdal at The Norwegian Centre for
Traditional Music and Dance in Trondheim (Rddet for folkemusikk og folkedans) and The Norwegian
National Association for Traditional Music (Landslaget for spelemenn), see supplement 5-8 in Nyhus
(1989).
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described how the subject was gradually introduced through dialogue with
both principals and teachers: ‘It was like working your way in, a little here,
a little there, it wasn’t anything that happened in a plenum or anything
like that, but just from man to man’ (Interview, Nyhus, 2018). Through
his communication skills and his ways of knowing, doing and being, new
relations emerged in the assemblage and opened possibilities for Nyhus
to act (Lysgérd, 2019, p. 11). In his recollections he especially mentioned
the importance of changing the location of the obligatory introductory
course in traditional music and dance from the Ole Bull Academy, to the
premises of NMH instead (at Bygdey). The course was held over one week
each year of study for all the students at the Academy. The territorial shift of
the course also enacts a discursive and symbolic shift; to acknowledge the
subject within the walls of the Academy. This course was also mentioned
by all my interlocutors in their narrations as a crucial starting point for
developing a programme in traditional music. The narrative is interesting
in itself and may be understood as a central local discursive formation
amongst the teachers in the telling of the history of traditional music at
NMH.

The idea to engage all students in traditional music education and activi-
ties was something Nyhus felt strongly about. For instance, during his
first year at the Academy the students who played violin and viola had
one obligatory hour per week in gehorspill — learning tunes by ear. They
performed arrangements in ensembles and made improvisations according
to traditional practices. He also noticed an increased interest in traditional
music amongst the students. His ideas to develop the subject into a formal
education were also well received by the principal and board of directors.
Even if the state (in terms of a professorship) backed the music education,
it was left to him to develop curriculum and pedagogy. The main concern
was if any students would actually apply (Interview, Nyhus, 2018).

Reclaiming musical space: Struggles,
visions and aims

In 1995, the first two students started at the Bachelor Programme of Music
Performance in Traditional Music; Patrik Andersson and Vegar Vardal.
In line with Nyhus’s expertise, their main instruments were fiddle and
the Norwegian national instrument hardanger fiddle (hardingfele). These
instruments are highly valued and have a strong historical legacy within
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traditional music in Norway. At this time there was no formal curriculum
for traditional music, instead it was developed in collaboration with the
students’ requests. The main aim with the education was specified in the
first formal study plan in 1997, to encourage the students to learn how ‘to
express and mediate the artistic qualities and intentions” inherited in tra-
ditional tunes, drawing on transcriptions and archival recordings (NMH,
1997; see also NMH, 1998). The curriculum emphasises the importance
of historical knowledge and understanding of traditional repertoires in
Norway, but adds that it may also include tunes outside of Norway. The
education was divided between the following courses: fieldwork, chamber
music (training in traditional arrangements), traditional music forum (per-
formance and interpretation), piano proficiency and musical transmission
(NMH, 1997).

Previous research has brought to the fore how the request to learn tra-
ditional music in higher education in Norway came from the students at
the academies (Tonsberg, 2015, p. 130). Similarly, Nyhus highlights the
importance of the students’ strong commitment on the matter: T couldn’t
have had any better messengers or wave makers, than those two there.
They went around agitating for this here. It is so, the help they have given
me is greater than one can express’ (Interview, Nyhus, 2018). Unni Lovlid
(b. 1976), currently director of the traditional music section at NMH, is a
one of the most eminent traditional singers in Norway today. She is from
Hornindal in the county of Sogn og Fjordane in west Norway and embraces
a wide range of art forms in her musical activities, including collaborations
on contemporary music projects as well as traditional music." She was also
one of the students who received musical education from Nyhus. However,
Lovlid did not follow the same study path as Andersson and Vardal. In
1996, she was doing a Bachelor in Music Education and later a Master in
Music Performance. At this time, it was not possible to apply for traditional
singing at any programme. Lovlid got invited to join the lectures in tradi-
tional music by Nyhus and she learned the hardanger fiddle as a second
instrument. Lovlid recollects: T was both lucky and unlucky’ (Interview,
Lovlid, 2021). She self-reflexively explained that, on the one hand, she expe-
rienced tremendous support from Nyhus and great encouragement from
the administration office. They supported her financially to travel around

11 She has released several albums and received awards for her contributions to the traditional music scene
(for more information, see Elen-music, 2023).
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in the country to meet female singers and learn traditions from them, on
her own terms and in the way she wanted. On the other hand, she sensed
a kind of confusion and disorientation ‘of what to do with us traditional
musicians’ and a lack of knowledge of traditional music amongst the staff
and teachers. She felt torn, and, furthermore, this evoked a feeling of loneli-
ness for her (Interview, Lovlid, 2021).

Multi-instrumentalist Tom Willy Rustad (b. 1966) was also part of the
small group of students, and shared similar experiences. He was the first
student to do a Master in Musical Performance on the traditional instru-
ment: diatonic button accordion (torader). He later became director of the
department in 2002-2009, after Nyhus retired. Rustad is a celebrated tradi-
tional musician and composer'” and had a clear vision for what he wanted
to do with the subject. Similar to Nyhus’s above sentiments, he described
a strong sense of willpower and struggle amongst the students during his
early years at the Academy:

All of us who started as students, we were in a way, I guess, a bit like ‘warriors’
[krigere] in the sense that we were very determined in what we wanted - we had our
own plan for what we wanted. [...] My own vision was to get acceptance for tradi-
tional music, and to get acceptance for the instrument that I play. And the reason
for that was, when I was doing my bachelor [in ‘classical’ guitar] we had to close the
door [in the rehearsal room] if we played traditional music or old-time dance music
[gammeldans]. The sound of old-time dance music should not be heard [...] It was
simply not allowed [...]. We sat in all secrecy and played old-time dance music
[laughs!] It is completely absurd to think about now! And what Sven Nyhus then
did, during our ensemble lessons, he said; let’s go down to the canteen, in the mid-
dle of lunch, and we played for all the students and teachers. And someone even
started to dance. So, it was absolutely fantastic. So, people were not strongly against
it [...]. Thave never experienced that anyone was negative towards traditional music
at the Academy, I never experienced that, except for that time in the 80s. (Interview,
Rustad, 2021)

This multi-layered narration by Rustad depicts empowerment and illus-
trates a shift in acceptance of traditional music at the Academy. It enacts
struggles on many levels, in practice and through discourse. In his way of
connecting the past with the present, the place-based memory of playing

12 He currently works as associate professor in Norwegian traditional music at The Ole Bull Academy and
as archivist in traditional music at Gudbrandsdalsmusea (Interview, Rustad, 2021; Svendsrud, 2022).
He plays guitar, flute, jaw harp, cister and contrabass and has released amongst 30 records. For more
information, see Rustad (2022).
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in secret behind closed doors produced a strong force for action and resist-
ance. Through sound and by performing in the canteen, they managed to
create space for traditional music. Here, the material aspects are brought
to the fore in the formation of space - creating a sense of being, and feeling,
at ‘home’ - sharing the space with others. In his narrations he also places
himself, and the group of students, in the position of the Other. He even
describes themselves as ‘warriors’ of traditional music.

Rustad’s struggle was not only directed towards the educational set-
tings at the Academy. In terms of instrument, the ambition to recognise
the accordion as a ‘proper’ traditional music instrument within the insti-
tution also signifies a value of status towards the overall community. As
previously mentioned, the hardanger fiddle and fiddle historically have
strong agency and inherit a firm place within traditional Norwegian music.
The same applies to the repertoires linked to the two instruments, that in
turn are connected to certain regions in Norway (Aksdal & Nyhus 1993)."
This way of categorising tunes draws on ideas from the National Romantic
Movement, and the geographical mapping of different musical styles. The
accordion has a much more ambiguous position within the community.
Since its introduction into the musical life in Europe in the beginning of
20™ century, it has been very popular within popular and dance music.
However, due to the changes in rhythm, sound and tonality that the
mechanical instrument brought to the old acoustic fiddle traditions, it has
also been received with reluctance and disdain as a threat to traditional
music (W. Johansson, 2022). Furthermore, in terms of repertoire, the new
modern Pan-European tunes (reinlender, waltzes, mazurkas, polkas, etc.),
later called Old-time dances (gammeldans), were also often performed on
the instrument, the same repertoire that Rustad brought into prominence
in the quote above. It was a more modern repertoire than the pre-industrial
fiddle tunes which were highly cherished within the tradition (Eriksson,
2017, pp. 166-167; Omholt, 2018, p. 248). In this case, the act of performing
Old-time dances on the diatonic button accordion worked as a mobilising
force for change and highlights hierarchies of value. I suggest that Lovlid,
in a similar way to Rustad, placed herself in the position of the Other in
her recollections. She also advocated singing as instrument to be taken
seriously within the institution.

13 The Hardangerfiddle; Telemark, Hallingdal, Valdres, Vestlandet and Setesdal, and the fiddle; Roros,
Gudbrandsdalen, Setesdal, Hedemark.



NEGOTIATING TRADITIONAL MUSIC IN EDUCATIONAL SPACES

These individual struggles for the subject, demonstrated in the utter-
ances above by teachers and students, enact strong subjective agencies in
their work for change." Their actions were in turn made possible due to a
certain set of connections within the assemblage (Lysgard, 2019). Needless
to say, acts never occur in a void. Change is often a consequence of long-
time collective commitments to certain causes within a community or
an educational field (see Weisethaunet, 2021, p. 31). Since the 1970s in
Norway there have been political developments and discussions in favour
of bringing other genres into higher music education, in contrast to Anglo-
American music culture, and challenging the dominance of art music. For
instance, in 1995-1996, the National Evaluation of Higher Education in
Norway stated that:

When it comes to preserving the world’s cultural diversity, Norway has a special
responsibility for Norwegian traditional music and dance, an obligation that no other
nation can be expected to be responsible for [...] In today’s dynamic society, however,
one cannot rely solely on traditional forms of learning traditional music and dance. It
must be supplemented by institutional forms of education. Methods for an idiomatic
institutional traditional music education must be further developed in a qualified

manner. (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1996, p. 36)

This aim was even more explicitly enacted in a report led by the previously
mentioned Bjorn F. Boysen in 1999, where the evaluation committee of
the Ministry of Education and Research (Kirke-, utdannings- og forsk-
ningsdepartementet) underlined the formal requirement to offer diversity
of genres at universities and academies. It was clearly stated that jazz/pop/
rock and traditional music needed more educational resources.” Previous
research has questioned if this report in fact had any further effect than
acknowledging the post-secondary traditional music programmes that
already existed in the country at that time (Tonsberg, 2015, p. 118). Yet, in
the case of NMH, I would suggest that it should have had an impact on the
further development of the subject. Boysen had supported Nyhus’s endeav-
ours, and raised the status of traditional music at the institution. It had
contributed to a change of mindset within the Academy. In addition, the

14 Within literature on institutionalisation and revitalisation processes of traditional music in the Nordic
Countries, the importance of certain individuals endeavors for change are often emphasised, in terms
of ‘cultural activists’ (Hill, 2009) or voluntary ‘enthusiasts’ (Ronstrom, 2014).

15 Called Boysenrapporten. (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1999, p. 17, 57; also quoted
in Tonsberg, 2015, p. 114).
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demands from the new educational politics would surely have facilitated
further implementation. All my interlocutors also experienced an increase
of the valuation and acceptance of traditional music and traditional arts
generally within society and at the Academy at that time."

The musical Other

Omnipresent in the interlocutors’ answers is the tendency to place them-
selves and students in the position of an outsider or musical Other. This

position simultaneously creates belonging and dis-belonging. It evokes

community, understanding and strength amongst the actors that share

the space, and at the same time as difference and solitude in relation to

the general academy. This is a common topic within the broader literature

on processes of the institutionalisation of traditional music and other oral

traditions. In the phase of formalising and legitimising a subject, the need

to distinguish its constituent parts are often made in opposition to art
music as a norm (Hill, 2009, p. 215; Olson, 2014; von Wachenfeldt, 2015).
Ingrid Hedin Wahlberg has for instance in her study on higher education

in traditional and world music in Sweden revealed how teachers and stu-
dents discursively through ‘systems of difference’ identify their education
through musical boundaries with western art music traditions (Hedin
Wahlberg, 2020, pp. 81-90). Great emphasis is put on individual freedom,
how the curriculum is more ‘open’ for changes, in terms of choices of
repertoires and individual ideals in musical expression and performative

techniques. Master-apprentice situations and socially inclusive methods

were also put forward (see also von Wachenfeldt, 2015; and in English
contexts Keegan-Phipps, 2007). On the one hand, this correlates well
with how the teachers and students quoted above have described the
implementation of traditional music at the end of the 1990s and begin-
ning of the 2000s at NMH. This approach is also noticeable in the study
plans, for example in 1997:

16 However, this may also be our way of remembering and producing a narrative of past practices and
experiences. Today we know what has happened and might interpret the past and our experiences from
that knowledge.
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Within the framework that is given for the repertoire for the individual instrument,
there will be, to a greater or lesser extent, room for freedom of choice and specialisa-
tion. The individual student must, in collaboration with his/her teachers, select music
that interests him/her, that is suitable for him/her and that will be useful in terms of

further development and professional practice. (NMH, 1997)

On the other hand, contrary to Hedin Wahlberg’s findings in 2020s, art music
standards, training in western music theory, arrangement and harmony
still held a safe place within the curriculums during the leadership of Nyhus
and Rustad (see for example NMH, 1997,1998). After Nyhus retired in 2002,
Rustad started to work on a larger revision of the curriculums together with
violinist and fiddler Per Seemund Bjerkum (b. 1970) and accordionist Jon
Faukstad (b. 1944). All three of them had performance degrees in art music
alongside being traditional musicians. Faukstad was the first student on
accordion in art and contemporary music at the Royal Danish Academy of
Music, in Denmark (1970-1973). His PhD thesis investigates the Diatonic
Accordion within Norwegian Traditional Music.” With a background and
specialisation in musics from the county of Gudbrandsdalen, he had taught
traditional music at NMH since 1973, together with Nyhus. Besides his
career as a traditional musician, he played in larger orchestras such as
The Norwegian Radio Orchestra (Kringkastingsorkestret) and The Oslo
Philharmonic Orchestra (Oslo-filharmonien) (Interview, Faukstad, 2022).
Bjorkum has played in the latter orchestra since 1997, and held a master
degree in solo violin performance/chamber music from NMH. He taught
at the Academy between 2003 and 2015 and was director of the traditional
section in 2009-2010. As a traditional musician, having started at a young
age with Pal Skogum, he extends the musics from Véaga in Gudbrandsdalen.
Both Faukstad and Bjerkum have performed as a duo for a long time and
are celebrated and prominent musicians within the traditional music
community.® The interviews demonstrate how the traditions of art and
traditional music were perceived as synergistic rather than oppositional.
Faukstad explains:

17 He holds a bachelor degree in history, political science and musicology from the University of Oslo and
is professor emeritus at NMH.
18  For more information about their work see for example Habbestad (2023) and Stadsforvalteren (2020).
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I believe we felt that it was not so terribly important that everything should be specifi-
cally traditional music. It was more a question of learning things, and, well, learning
to identify harmony and intervals and more. In addition, we probably also had the
idea that it is important to be able to communicate with the rest of the music life,
and not just to come with your own background in everything. Because there are too
few for that. And life as a performer is, or rather will be, quite long. And I think it is
important to learn about the things that others can. If there has been a discussion, it

has been more on that level. (Interview, Faukstad, 2022)

His words point towards the importance of adaptability and having a
broader musical expertise in order to encounter the demands of a life as
a musician. Bjerkum shared a similar view. By offering general musical
knowledge, and not only genre specific skills, the teachers contributed to
opening up possibilities for the students to be able to ‘make a living out
of it [...] and to build a profession’ (Interview, Bjerkum, 2022). He also
emphasised the teachers’ responsibilities to help the students explore their
instruments further and give them more tools to work with. The main
focus was always traditional music and genre specific expressions, but he
pointed out that exercises in, for example, violin technique (generally asso-
ciated with art music traditions), might assist and enrich the students to
become better performers on traditional tunes (sldttespelar).” ‘One does
not exclude the other’ (Interview, Bjorkum, 2022); they may be mutually
enriching, he added. His experience was that it facilitated the students’ abil-
ity to distinguish their own traditional styles of playing, and contributed to
diversity of styles, rather than standardisation, in musical expression. At
the same time, he described it as a ‘balancing-act] to simultaneously keep
the focus on traditional music. My interlocutors all stressed the importance
for students to meet and learn from other teachers within other genres at
the Academy.

Interestingly, it appears that this group of teachers did not express
concerns about the previously mentioned ‘artification’ or proximity to art
music conventions to the same extent as the initiators of education in tra-
ditional music at the Royal College of Music in Sweden or at the Sibelius
Academy in Finland (Hill 2009, p. 215). These institutions developed their
own specific music theory and pedagogy from the initiators’ own ideals
of traditional music in each country. From Hill’'s argumentation this was

19 Assuch, both in terms of musical expression through bodily skills (bowing, fingering etc.) and in terms
of listening capacities and general knowledge of genre and style (Interview, Bjorkum, 2022).
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done in profound opposition to the art music world. Accordingly, the Ole
Bull Academy and USN in Rauland shared a strategy of distancing them-
selves from art music norms (see Knudsen 2020). This echoes the fears of
standardisation, expressed in Simon Keegan-Phipps’s (2007, p. 102) study,
by teachers in post-secondary education of traditional music in England.
This concern does not appear in my interviews. Instead, it seems to be self-
evident for the interlocutors that the education they provided encouraged
and nurtured personal expression and individual style within traditional
idiomatic structures. These values might be connected to the strong tradi-
tions of solo playing in Norway (see M. Johansson, 2009, p. 49). Moreover,
during the first two years at the programme of musical performance the
students got oriented in different traditions and music styles in Norway.
The third or/and fourth year, depending on the degree, was dedicated to the
specialisation of the students’ own traditions. From their point of view this
in turn reinvigorated variety in musical expression and a freedom of style.
Bjorkum commented on the topic and underlined that he was proud that
all his students have found their own voice and sound (Interview, Bjorkum,
2022). These descriptions clearly elucidate how the individuality of musical
performers was highly valued discursively and played out both materially
and in practice at the Academy.

Negotiating and revising art music idioms

If the proximity to art music was perceived as strengths in some instances,
the need to diminish and change its dominance in terms of values and
terminology was also part of the work with the study plans. In addition to
transcription, theory and arrangement, Rustad expanded on the subjects
of performance and history. Hitherto, there were no financial resources set
aside for these topics. These changes then enabled employment of guest
teachers. Furthermore, interpretational issues in connection to dance and
learning how to play to dance (dansespill) received enhanced attention. The
group of teachers also extended the training in fieldwork and gave more
resources for the students to travel through the country and collect music
themselves. Moreover, this aspect is closely connected to the value of his-
torical knowledge and to including more specific ‘traditional music history.
Intriguingly, to do that they removed the word ‘traditional music’ from the
curriculums in the music history courses (Interview, Rustad, 2021). It is a
clear example of the discursive power of the word. In order to make space
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for the subject the word is removed. It may at first sight be interpreted as
contradictory, but it also has to do with another discourse of how to write
study plans at the Academy. If the study plans are being shaped in a more
‘general’ language they become more adaptable and flexible and able to be
used for other genres as well, thus alongside traditional music it opens for
topics of jazz and improvisation (NMH, 2006, pp. 16-17).

In 2011-2018, Steinar Ofsdal (b. 1948), flutist and multi-instrumental-
ist, took over as director for the traditional section at NMH. Ofsdal is a
renowned traditional musician and previously employed at the Ole Bull
Academy from 2004.” Together with Bjerkum and the other teachers, he
continued the process of modifying the study plans and, to an even greater
extent, to ‘produce a study programme on the premises of traditional music’
(Interview, Ofsdal, 2022a). He described the work as creatively enriching
with great support from administration staff and the directors. Interestingly,
here another relationship towards the previous mentioned ‘artifying effects’
is noticeable. In his recollections, Ofsdal especially highlighted one central
revision:

We all agreed on the need to remove the term ‘folkemusikksats’ in the title of a subject.
For what would the significance of that be? ‘Folkemusikksats’ was supposed to, in a
way, be the traditional music equivalent of four-part harmony [choral tradition], a
form of orchestration and composition technique. The word ‘sats’ is taken from art
music, but has less to do with traditional music arrangements. So, in our context, we
changed the name of the subject to ‘traditional music arrangement’ While in the clas-
sical [voice leading] four-part harmony there are a number of sharp rules for what to
do or not to do, so you can actually say that in traditional music arrangements there
is only one rule; and that is that there are no rules. (S. Ofsdal, personal communica-
tion, December 21, 2022)

His utterance clearly enacts a divergence between the systems of the differ-
ent genres and the need to change the name and the content to adequately
fit traditional music. Ofsdal clarified that it is of course important to show
examples of good and less good arrangements for the students, but it does
not mean that there is a certain set of rules to strictly follow (Interview,

20 Ofsdalis professor emeritus at NMH and at The Ole Bull Academy. He also plays cello, bass and hardanger
fiddle. He has composed music for theatre, films, radio and TV, released many albums and published
books. For more information, see Ofsdal (2022).
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Ofsdal, 2022a).?" Another central issue for Ofsdal, both at NMH and within
the community of teachers in higher music education, was to raise the
question of the use and definition of ‘tonality’ In his experience the concept
has been used very differently by individuals teaching traditional music,
and he initiated discussions on the topic that also became a central part
of his teaching. Apart from focusing on musical skills, Ofsdal emphasised
the importance of providing the students with tools to handle the social
and psychological aspects of being a musician. He especially mentioned
issues of nervousness and stage fright (for example addressed in the subject
of performance and interpretation (formidling) (Interview, Ofsdal, 2022a,
2022b). In line with an openness towards the wishes of the students, the
education gradually started to include traditional music from other parts
of the world than Norway, and stressed collaboration between genres and
other musical cultures.

Aural training has been a recurring topic of discussion in all my inter-
views. The subject has mainly been taught by the teachers in art music,
even if it was explicitly part of the job description for some teachers in
traditional music. This is mainly due to a lack of economic recourses,
an element central in the assemblage, forming restrictions in the actors’
ability to develop the education. From an analytical perspective, this has
strong symbolic value, and for the teachers this has practical consequences.
Traditional music is closely tied to oral transmission methods and learning
by imitating and listening, trying out what one hears on the instrument
(Knudsen, 2013, 2020). This methodology is of course inevitably part of all
subjects within education in traditional music. However, my interlocutors
wished for traditional music to be even more strongly represented in the
teaching of this specific topic. For instance, Lovlid brought forward the
need to link the main instrument to aural training to a larger extent:

When you listen to an archive recording, different individuals will extract different
information depending on their values and what they listen for. Someone listens for
the sound of the voice, and this can lead to them dismissing a recording, while others
might listen for text, or rhythm, or phrasing or the situation as a whole. But every
time we shift focus in the way we listen, it will provide new information, and to be
trained in being able to take in as much information as possible, for example on a

recording on a micro, micro level. (Interview, Lovlid, 2021)

21 By 2014, the title of the theory subject in the study plans had changed from Folkemusikksats I, II & IIT
(NMH, 2012, p. 41) to Arrangering I & II (NMH, 2014, p. 34).
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Lovlid exemplified further the need to delve into the more complex issues
of tonality, or the ways of notating rhythmic patterns or the ability to hear
bow strikes. She continued: ‘Someone who dares to go in and have the dif-
ficult discussions then [...] to build these secrets that lie behind a material.
[...] And to build enough reflection and a language about this larger space?
What kind of articulated tradition and aesthetics is this?” (Interview, Lovlid,
2021). In her answer she emphasises the necessity of special expertise in
genre aesthetics, knowledge of tradition and the ability to analyse archival
recordings in detail.

Concluding reflections: Assembling
traditional music

There is a handful of individuals who are responsible for situating and
shaping higher education in traditional music, since 1995, at the Norwegian
Academy of Music. Traditional music has been constituted in the intersec-
tions between territorial and relational forces in these educational spaces
(Lysgard, 2019). In mapping the actors’ different roles, the study has shown
how they all have had strong individual agency: their ideas and visions have
to a large extent been realized. In their negotiations of traditional music at
the Academy, different sets of connections in the assemblage have worked
to open up or close down certain possibilities.

It appears that there has been space and opportunity for experimen-
tation and flexibility for the teachers in terms of teaching methods and
content within the education. Still, all my interlocutors mentioned the
lack of long-term planning for the subject. It created unforeseen problems,
a kind of rhizomatic effects, that needed to be taken care of ‘on the spot’
(baten blir til mens du ror). The board of directors appears to have been
open for new ideas and encouraged the staff to develop the subject together
with the administration office. At the same time, the teachers have had to
conform and adapt to a system with art music as the norm. This became
extra visible in the ways Rustad spoke about the curriculums and how they
had to remove the term ‘traditional music’ to be able to teach it more, and
in Ofsdal’s descriptions of the need to change the language to suit the dis-
course within traditional music. It is also enacted in the recurring discus-
sions of aural training. The actors had to negotiate their ideas and visions
in relation to the structural patterns of the institution. It has in turn been
experienced with mixed feelings, for instance evoked frustration in terms



NEGOTIATING TRADITIONAL MUSIC IN EDUCATIONAL SPACES

of percentages of positions or frustrations caused by the lack of economic
resources, resulting in restrictions on their opportunities to develop the
education.

Against the backdrop of the arc of arguments in this article, the teach-
ers at NMH practiced an openness in individual teaching methods. Yet, in
comparison to the broader literature on the institutionalisation processes
of oral traditions, art music standards tend to linger longer in the study
plans and training.”” Furthermore, previous research has proposed that the
best way to institutionalise traditional music is to place the programmes in
departments of cultural studies or liberal arts rather than in music depart-
ments in order to encourage flexibility and protect the genre-inherited
ways of learning particular styles of music (Frank, 2014). In this light, the
last aspect resonates well in terms of the discussions of aural training at
NMH, but differs in connection to the teachers’ approach to general train-
ing in music theory.

Moreover, in terms of formalising and legitimising a subject, Nyhus,
Rustad and the teachers at the end of 1990s, and the beginning of 2000s,
directed their attention inwards at the institution. They did not collaborate
much with other institutions and their main focus was placed on artis-
tic skills and craftmanship. Ofsdal instead spoke about the importance of
national and international networks, and of including traditional music
from other parts of the world than Norway. Furthermore, ‘to learn the
personality of a musician’ became central. It highlights today’s society’s
changing demands for the role as musician being an employable entre-
preneur (Georgii-Hemming et al., 2016, pp. 283-284; Johansson & Berge,
2018). Lovlid to an even larger extent was oriented outwards. She stressed
the importance of building national and international networks with
other researchers and institutions, sharing experiences and supporting
each other within the field of education. Of course, this is easier to do
when a subject is established. This development follows the general pat-
terns described within processes of institutionalisation. All this together
reveals the kind of musicianship required today: that students need to

22 Inaddition to the previously discussed examples from Hill (2009) and Hedin Wahlberg (2020), Alexandra
Frank (2014) illustrates in her study of the institutionalisation of traditional music in North America,
how the teaching methods have remained close to the traditional ways of oral transmission, and not
conformed to western art music standards. Similar results are put forward by Nathaniel Jay Olson in his
study of the institutionalisation of fiddling in higher education in North America. Olson demonstrates
that there are no standardised methods, rather the teachers’ individual ways of transmitting knowledge
are emphasised (Olson, 2014).
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‘develop both domain-specific and generic or transferable skills’ (Moberg
& Georgii-Hemming, 2019, p. 69).

In assembling traditional music, there has been a shift from focus on
transcription, arrangements and music theory to performance practices,
training in the functional aspects of playing to dance, emphasis on field-
work and the social aspects of being a musician. Underpinning features
which have been utilized over the years have included master-disciple lin-
eages, individual freedom in terms of repertoires, flexibility concerning
curriculums and choice of instruments.

To musically belong

This article has in multivocal ways illuminated how music mediates and
materialises social formations and identities (Born, 2011). There has been
a tendency amongst the interlocutors to place themselves in the ambigu-
ous position of the Other. On the one hand, this position creates belong-
ings and community. It might even evoke a sense of power. On the other
hand, the interviews also bear witness to a solitude and powerlessness. To
be supported, but not always understood. To have to fight for your right
to belong and to navigate the position as an outsider. We recognise this
from previous research on higher education in traditional music (Hedin
Wahlberg, 2020). These approaches become configurative elements in the
musical assemblage (Monson, 2018).

This marginalised position and narrative of institutional liminality is
often emphasised in discourses of musicians and their negotiations of
belonging and dis-belonging in society (see for example Butler Brown,
2007). The teachers at the Academy are also professional musicians, with
multiple belongings and affiliations, entangled in various imaginary com-
munities and musical genres. Their identities are fluid, depending on the
situation. From these descriptions certain questions arise: How do individ-
uals establish an exclusive identity within a specific educational field, musi-
cal genre, or tradition? The individual utterances in this article may also
be interpreted in relation to this prerequisite. Professional musicianship
may include developing your own position, individual voice and musical
expression within the larger scope of the collective traditions of traditional
music, and not only as teacher within the Academy. The voices brought
forward in this article are surely not representative for all teachers who
have worked with traditional music at NMH. Still, in their role as leaders
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and initiators of the programmes, their ways of knowing and embracing
traditional music inevitably have had a huge impact on how the subject
has been situated and taught at the Academy.
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KAPITTEL 11

Improvisasjon — stemme - uttrykk:
Sidsel Endresens vokalpedagogiske
praksis

Hans Weisethaunet Universitetet i Oslo

Abstract: The work of Sidsel Margrethe Endresen (b. 1952) has made a significant
impact in the field of higher music education in Norway. A common thread in her
artistic and pedagogical practice is a pioneering exploration of the possibilities
and boundaries of the human voice and of vocal musical expressions. In this arti-
cle, Endresen’s agency is viewed as an example of pedagogical and artistic innova-
tion in relation to general processes of transformation within the field of higher
music education in Norway, wherein change concerns genre as well as values
ascribed to different arenas of music performance (Angelo et al., 2021; Dyndahl
et al., 2016; Tgnsberg, 2013; Weisethaunet, 2021). As such, Endresen’s pedagogi-
cal achievement may be understood in relation to its innovative potential, yet
also as an indication of modifications in institutional practices, methods, con-
tent, and goals. Through ethnographic encounter the author seeks to shed light
on Endresen’s own views and experiences in relation to an artistic-pedagogical
approach. This inquiry is linked to current research on the significance of improvi-
sation in music and anthropological research on “vocal knowledge” (Feld et al.,
2004; Eidsheim, 2015; Gautier, 2014) — what does it mean “to have voice”, and what
is the significance of “vocal knowledge” in the contexts of contemporary music
performance and education?
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Intro

So I write
about the world

and only rarely come close
to saying this [...]

it’s just black marks

on white paper

and me

wanting another blank page

and yet another [...]

So I write
and I get lost
in black marks
on white paper
(«So I Write», Endresen 1990)

Hvor kan man starte? Dvelende, som Sidsel Endresen i «So I Write» (1990).
Ved ordene. Og i det partikulere. Dvelende ved ordenes utilstrekkelighet:
just black marks, on white paper.

Lydlandskapet er dpent, sokende — en lydlig metarefleksjon over ord-
enes begrensning. P4 samme tid en paminnelse om ordenes materialitet,
og om sprékets poetiske funksjon, som Roman Jakobson (1960) ville ha
kalt det. Og om det visuelle, det svarte mot det hvite.

Harmonisk understottet av britiske Django Bates pa et godt stemt akus-
tisk flygel soker uttrykket mot en enkelhet, en minimalisme og en stillhet -
en frigjoring fra jazzens sedvanlige virtuositet og formale klisjeer. Endresen
dveler ved hvert ord, former hver bokstav, utenfor arket — i rommet, hvor
ettertenksomheten varer ved. Akkordene, Jon Balkes komposisjon og
Endresens lyrikk er bare et utgangspunkt. Omdreiningsaksen er den lydlige
uttrykksiden, hvordan ordene formes, gis betoning og klang - gis stemme.
Jon Christensens cymbalske klangskulpturer fyller rommet ytterligere, bort
fra vante forestillinger om rytmisk «swing» eller «drive». Den musikalske
utforskingen, interaksjonen, er her og na - i tidsdimensjonen — mellom
det apne og det fikserte.

I de pafelgende tidrene arbeider Endresen ikke bare med ordenes vokale
utforming og klang, men i detalj med de minste lydlige bestanddelene.
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Konsonantene og vokalene kartlegges og undersekes, sentrifugeres til
minste enhet, som i et vitenskapelig lydlaboratorium. Det er som om hun
utvikler et eget sprak, som i prinsippet kan inkludere alle lyder og eksiste-
rende sprak, men frigjort fra semantikkens meningstvang. Selv betegner
hun dette forst og fremst som et «arbeid» (personlig intervju, 10. august
2022), hvor uteving og lydopptak av egen stemme, bearbeiding - og gjen-
tagende lytting — er den sentrale arbeidsmetoden. Det vokale er et kompo-
sisjonsverktoy, og Endresen sgker oversikt over dette verktoyets muligheter,
pa linje med at en maler vil kjenne alle tenkelige nyanser i fargepalet-
ten. I denne utforskingen inngar samspill med internasjonalt og nasjonalt
ledende musikere innen samtidsmusikkfeltet, jazz og fri improvisasjon, og
i kontinuerlig interaksjon med nye teknologiske verktoy — digital proses-
sering, sampling og resampling, klangbehandling og remiks.

Motet med Sidsels musikk ble sjelsettende: «It connected with me very
deeply. I was really amazed», uttaler David Toop, musiker og forfatter av
et titalls fagbeker om ambient, fri improvisasjon og samtidsmusikk (per-
sonlig intervju, 2. september 2022). Spesielt understreker Toop det ytterst
sjeldne i at han meter noe nytt i musikkens verden, etter mer enn femti ar
med musikk som sitt hovedarbeidsfelt. Det var ikke bare en opplevelse av
en eksperimentell stemme - som det finnes mange av - men et sardeles
sofistikert uttrykk med en unik tilstedeveerelse og naerveer samtidig som
det var en umiskjennelig rahet i uttrykket, fritt for klisjeer. Pa en eller
annen mate var det ogsa som om det kunstneriske spriaket hun hadde
utviklet var beslektet med hans eget, antyder den britiske musikeren og
forfatteren. Seerlig gjorde den musikalske interaksjonen i samspillet med
Jan Bang og maten den elektroniske behandlingen og det vokale uttrykket
smeltet ssmmen pa vedvarende inntrykk.'

1 Toop referer her til sitt mote med Sidsel Endresen i 2016, da han var engasjert av David Sylvian til
samspill og deltagelse i symposiet «On the Edge» ved Norges musikkhegskole (NMH) og Nasjonal
jazzscene Victoria i Oslo, og en konsert han herte med Jan Bang og Sidsel Endresen: «That concert stayed
in my mind for a long time; that was an expression of how deeply it affected me» (personlig intervju,
2. september 2022). Opplevelsen resulterte i at Toop inviterte til musikalsk samarbeid med Endresen
ved Punkt-festivalen i Kristiansand aret etter. Endresen hadde bidratt pa plate med Sylvian innen dette
(Bang et al. 2012).
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Problemstilling — aktorskap i hoyere
musikkutdanning

Sidsel Margrethe Endresen (f. 1952) har ovd betydelig innflytelse pa det
vokalpedagogiske feltet i hoyere norsk musikkutdanning. En fellesnevner
for hennes kunstneriske og musikkpedagogiske virke er en grunnleggende -
og ofte grenseoverskridende — utforsking av stemmens mulighetsrom og
uttrykkspotensial. Konkret angar det arbeid med stemmen som instrument,
fysiologisk og lydlig, men ogsa i idémessig forstand. Endresens praksis kan
derfor betraktes som et eksempel pa musikkpedagogisk og kunstnerisk
innovasjon med bakgrunn i generelle endringsprosesser og sjangermessige
forskyvninger i verdihierarkiene i hoyere norsk utevende musikkutdanning
(jf. Angelo et al., 2021; Dyndahl et al., 2016; Tonsberg, 2013; Weisethaunet,
2021), og hvor praksis kan leses bade som et endringspotensial og som en
indikasjon pa modifikasjoner i rammene for virksomheten, arbeidsmeto-
der, innhold og malsettinger.

Endresen startet som utever mot slutten av 1970-arene og har arbeidet
innen en rekke ulike sjangre, fra soul og jazz i tidlige ar til fri improvisasjon
og samtidsmusikk. I sin virksomhet ved Norges musikkhogskole (NMH)
har hun veert tilknyttet ulike stillinger siden 1987 og veert fast ansatt som
professor II i improvisasjon fra 2012. I 1993 startet Endresen og Torgrim
Sollid et nytt emne i sjangerfri improvisasjon ved NMH. Det ble et vik-
tig tilskudd til institusjonens undervisningsportefolje, blant annet med
eksplisitt mal om 4 ta ned «skottene» mellom det jazzorienterte og den
klassiske musikkutdanningen, og svaert mange av institusjonens studenter
har gjennom drene tatt dette emnet.” Innen rammene av den musikk-
pedagogiske virksomheten kan denne fagutviklingen beskrives som en
form for akterskap (Bourdieu, 1992), og hvor flere av de sentrale aktorene
innen det jazzorienterte feltet i Norge, blant dem Torgrim Sollid (NMH) og
Terje Bjorklund (Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, NTNU),
har argumentert for at endringer avinnholdet i hoyere norsk utevende musikk-
utdanning matte komme «nedenfra» sa vel som «innenfra» (Weisethaunet,
2021, s. 28). Videre horer det til i dette bildet at Endresen har veert mentor

2 «Vistartet opp det faget fordi vi syntes det manglet hos de klassiske uteverne. Vi syntes det var nedvendig
med et fag som tok for seg improvisasjon per se, som ikke var tilknyttet jazzharmoniske problemstil-
linger eller den tradisjonen, da. Hovedtanken var sjangerfri improvisasjon med blandede klasser, fordi
vi mente at studentene med ulik bakgrunn hadde gjensidig utbytte av hverandre» (personlig intervju,
17. september 2020; Weisethaunet, 2021, 38-39).
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og leerer for sveert mange anerkjente vokalutevere i Norge, blant dem
Solveig Slettahjell, Beate S. Lech, Hanne Hukkelberg, Lisa Dillan, Kristin
Asbjernsen, Live Maria Roggen og andre.

Begrepene improvisasjon, stemme og uttrykk synes relevante i en
beskrivelse av Endresens kunstneriske og pedagogiske virksomhet - ogsa
som utgangspunkt for kritisk refleksjon. Selv legger Endresen avgjorende
vekt pé at det kunstneriske uttrykket og det pedagogiske ikke star i et mot-
setningsforhold, men at hennes pedagogiske virksomhet helt og holdent er
basert pa hennes eget kunstneriske arbeid.

Det har veert knytta til den sjangerfrie improvisasjonen. Sa det ligger i bunnen; det er
mitt eget virke som ligger i bunnen, og ikke noen pedagogiske kurs. S& min utdan-
nelse er jo at jeg er selvlert, og av a spille masse. Det er erfaringsbasert kunnskap. Og
sd har jeg tatt privattimer da, hos folk som jeg har tenkt kunne vere nyttige for meg

pa et eller annet tidspunkt. (Personlig intervju, 4. mars 2022)

Dette utsagnet kan muligens leses som a sta i et motsetningsforhold til deler
av den musikkpedagogiske litteraturen som tar til orde for at all kunnskap
bor artikuleres; den ma sa a si konkretiseres og sprakliggjores for a ha gyl-
dighet i en pedagogisk kontekst. Angelo og Georgii-Hemming (2014, s. 26)
formulerer dette synet slik: «Profesjonelle musikkpedagoger méa kunne
artikulere sin kunnskap og reflektere rundt hvilke kriterier som er bestem-
mende for hvorvidt praksisene anses som gode eller mindre gode.» Denne
oppfatningen begrunnes i et generelt behov for «profesjonalisering» samt
som et skritt i riktig retning relatert til en pagaende «akademisering» i
utdanningsfeltet, hvor pedagogene har et ansvar for a gjennomfere nettopp
dette. Som de framholder: «Musikkpedagogisk utdanning baerer et stort
ansvar for a profesjonalisere yrkesgruppen, og for a begrepsliggjore og
vitenskapeliggjore yrkesgruppens kunnskapsgrunnlag» (Angelo & Georgii-
Hemming, 2014, s. 41).

3 Ofte inngar studier av «profesjonsforstielser» i en positivt definert forstaelse av begrepet «akademisering»,
det vil si som en utdanningspolitisk prosess som bidrar til hoynet refleksivitet og enske om «a kunne
eksplisittgjore og drefte musikkpedagogers seerskilte profesjonskunnskap» (Angelo & Georgii-Hemming,
2014, 5. 26). Nar Angelo og Georgii-Hemming med henvisning til Mangset (2004) viser til problemet med
den «karismatisk-romantiske kunstnermyten», er det imidlertid et spersmél om pastanden bygger pa
riktige premisser; om det kunstneriske virkelig kan artikuleres pa vitenskapelig grunnlag, eller om man
snarere bor erkjenne at kunstneriske uttrykk og vitenskapelig begrepsbruk sé a si ikke befinner seg pa
samme niva (eller er direkte ssmmenlignbart). Som de skriver: «Tanken om en kallsforankret yrkesute-
ving kan ses som positiv for yrkesuteverens motivasjon og engasjement, men kan ogsa ses som svekkende
for profesjonens status fordi yrkesutovingen ikke knyttes til et kvalifisert, utdannet og forskningsbasert
kunnskapsgrunnlag» (Angelo & Georgii-Hemming, 2014, s. 32). Det kan settes sporsmalstegn ved en slik
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Utgangspunktet for denne artikkelen er ikke & lose de dilemmaene
som musikkpedagogiske studier av profesjonsforstaelser peker pa, men
mer konkret a beskrive den forstaelsen som ligger til grunn for Endresens
egen kunstneriske og pedagogiske praksis. Det tas imidlertid heyde for
at den kunstnerisk-pedagogiske virksomheten kan sté i et antagonistisk
forhold til ensket om a pedagogisere, begrepsliggjore og vitenskapeliggjore
diskursen - a skape et enhetlig, nomotetisk og leereplanvennlig sprik om
kunsten - eller & ikle kunstnerisk refleksjon en vitenskapelig sprakdrakt
(som skimtvis synes a veere prosjektet i mye artistic research). Sentralt i
dette star kunnskapsbegrepet: Om kunnskap primeert utgar fra spraklige
kategorier, eller om det er mulig & tenke at kunnskap knyttet til musi-
kalske uttrykk kan vere en lyttende kunnskap. Som fenomenologen Don
Thde understreker, bor det finnes en apning henimot «a phenomenology
of sound and listening»; «[b]eginning with an inquiry into the structures
of shapes and sounds, into existential possibilities of auditory experience»
(Thde, 2007, s. 23).

Hovedproblemstillingen i denne artikkelen bestdr i a undersoke det
partikuleere: Hvordan forstar Sidsel Endresen sitt eget arbeid, relatert til
sitt kunstneriske virke og sin kunstnerisk-pedagogiske virksomhet? Hvilke
begreper bruker hun, og hva slags erfaringer og tanker har hun om sin egen
praksis? Hva slags kunnskapsbegrep, oppfatning om «vocal knowledge», er
ispill? Og hva betyr det & ha stemme i denne konteksten? Dette naermer seg
et sporsmal om poetikk heller enn estetisk analyse, men innebeerer ogsé en
beskrivelse av fenomenet, en refleksjon over feltet hun arbeider innenfor.*
Med andre ord: Er det mulig & snakke om en improvisasjonens poetikk

- om betydningen av det ikke-fikserte, og om méten elementer arbeides
med, snarere enn det fikserte og noterbare i seg selv? Begrepet «vocal
knowledge» er min egen sammenstilling, en kombinasjon av Steven Felds
begrep «vocal anthropology» (Feld et al., 2004) og Clifford Geertz’ «local
knowledge» (Geertz, 1983). Felds mest siterte begrep knyttet til forskning
pé lyd og lyderfaringer er acoustemology, forstatt som «knowing-with and
knowing-through the audible» (Feld, 2017, s. 85), som kan leses bade som

idé om hva som er kvalifisert og forskningsbasert kunnskap, ogsa med hensyn til hva slags begrepsbruk
som anses som relevant i beskrivelsen av utevende kunstnerisk kompetanse.

4 «The field of cultural analysis is not delimited because the traditional delimitations must be suspended;
by selecting an object, you question a field. Nor are its methods sitting in a toolbox waiting to be applied;
they, too, are part of the exploration. You do not apply one method; you conduct a meeting between
several, a meeting in which the object participates so that, together, object and methods can become a
new, not firmly delineated, field» (Bal, 2009, 13).
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en kritikk og som en videreutvikling av retningen acoustic ecology og R.M.
Schafers (1977) soundscape-begrep. Disse begrepene og problemstillingen
sammenfaller med andre forskeres arbeid innen sound studies, blant dem
Eidsheim (2015) og Gautier (2014), som begge knytter bruk av den vokale
stemmen og lytteerfaringer til et kunnskapsbegrep.

Det Feld et al. (2004) omtaler som «vocal anthropology» begrenser
seg ikke til akustikk i snever forstand, leeren om matematiske svingnings-
forhold, men inkluderer den kulturelle og sosiale betydningen av lyd og
lytteerfaringer, lokale teorier om musikk og beskrivelser av lytting som et
kulturelt og estetisk fenomen: «Critical social issues arise in these areas,
namely the account of voice and its relationship to social agency, difference,
social imagination, and identity» (Feld et al., 2004, s. 323). Min kobling til
Geertz’ begrep «local knowledge» understreker ytterligere betydningen av
a undersoke det partikuleere. Som Geertz (1983, s. 118) framholder: «Art
and the equipment to grasp it are made in the same shop.» Utsagnet aner-
kjenner kunstens estetiske dimensjon, men aksepterer pa samme tid ogsa
eksistensen av kulturell variasjon; verdier tilskrevet kunstneriske uttrykk
er ikke per se universelle, men kulturelt forankret. Kriteriene og verdiene i
det aktuelle kunstfeltet kan ikke tas for gitt, men méa undersekes; det finnes
flere art worlds (Becker, 1982). Metodisk bygger artikkelen pé kulturteore-
tiske perspektiver i kombinasjon med antropologisk-dialogisk metode med
vektlegging av «reciprocity» (Sluka & Robben, 2007) og «dialogic editing»,
en metode som innbefatter dialog om intervjusubjektets stemme i teksten,
«toward reflexive, critical readings» (Feld, 2007, s. 417). Sentralt i dette
star Endresens utsagn om at hun har veart henvist til 4 utvikle sine «egne
pedagogiske verktoy», som like ofte handler om «avlaering» som «lering»
(personlig intervju, 17. september 2020).

En apenbar observasjon er at Endresens arbeid med fri improvisasjon
og andre vokale uttrykk ikke springer ut av de tradisjonsbundne delene
av konservatoriekulturen, men av erfaringer og praksis fra det utevende
feltet.” Tradisjonell vokaloppleering har i stor grad handlet om & formidle,
uteve og iscenesette et gitt eller valgt repertoar. Feltet Endresen arbeider
innenfor, anvender i storre grad stemmen som et komposisjonsverktoy, og
bruk av mikrofon, forsterkere og annen teknologi er innforstatt, som en

5  Et historisk innarbeidet skille mellom «jazz» og «klassisk» fanger ikke kompleksiteten i dagens musi-
kalske landskap, hvor samtidsmusikalske uttrykk i betydelig grad har overskredet disse kategoriene og
skillelinjene (se f.eks. Born, 2013; Kisiedu & Lewis 2023; Lewis, 2008; Lewis & Piekut, 2016; Tonelli, 2020).
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selvfolgelig del av verktoykassen. En kan ane at dette sidestiller vokaluteve-
ren med andre instrumentale utovere i feltet — iallfall kan det ligge et slikt
potensial her. I postkolonial teori er metaforen «a ha stemme» ofte brukt
som betegnelse pa maktforhold; det handler om a bli hort eller ikke bli hort.
Relatert til minoritetskulturer handler det om & eksistere eller ikke eksistere.
Det er sannsynligvis ikke tilfeldig at «stemme» er en s sentral term i den
litteraturen. Et interessant sporsmal i musikkpedagogisk sammenheng er i
hvilken grad den vokale stemmen er «fri»; i hvilken grad finnes handlings-
rom for vokal eksperimentering, gitt at malet for vokalopplering har vert
innrettet mot et kanonisert repertoar med klart foreskrevne klangidealer.

Kunstfeltet — innovativ vokal praksis

Sidsel Endresen, the magic voice of Norway and
Europe’s most innovative jazz singer, leads into her
brittle soundscapes. That voice is pure magic. [...]
This vocalist casts a spell over the audience without
even taking a step towards them on her unsafe terrain
of rugged song deconstruction.’

—Ulrich Steinmetzger (2003)

Endresen is working in a significantly different context,
one as rooted in Oliver Messiaen and Gyorgy Ligeti as
anything else.

—John Kelman (2012)

Sidsel Endresen har per 2023 utgitt tjue album i eget navn, og hun har
bidratt pa over 250 utgivelser med andre artister. De egne utgivelsene har
veert pd internasjonalt anerkjente plateselskaper, som CBS, Sony, ECM,
Act, Jazzland Recordings, Rune Grammofon, SOFA music, Confront
Recordings med flere. Hun har mottatt fem Spellemannpriser, Buddy-
prisen (regnet som den hoyeste utmerkelsen i norsk jazz, gitt i 2000),
Radka Toneff minnepris (i 1993), WDR Jazzpreis (WDR radios artistpris,
i2016), Lindemannprisen (i 2016), Gammleng-prisen (i 1991) og en rekke
andre priser og utmerkelser. Hun har ogsa veert nominert til Nordisk rads

6  «Sidsel Endresen, die magische Stimme Norwegens und Europas innovativste Jazzsangerin, fithrt in ihre
sproden Klanglandschaften. Diese Stimme ist pure Magie. [...] Diese Vokalistin zieht das Publikum in
ihren Bann, ohne ihm auch nur einen Schritt entgegenzukommen auf ihrem ungesicherten Terrain der
schroffen Song-Dekonstruktion.»
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musikkpris to ganger. Hun har skrevet bestillingsverk til norske jazzfes-
tivaler og for BBC, veart «Artist in Residence» ved Molde International
Jazz Festival, komponert opera med Rolf Wallin (LautLeben, 1999, et elek-
troakustisk verk basert pa Endresens vokalmoduler) og skrevet musikk
til film og et stort antall teater- og danseoppsettinger. Blant de egne utgi-
velsene star samarbeidet med Jan Bang sentralt, utgivelsene Hum (2018),
Uncommon Deities (2012) med blant andre Bang og David Sylvian, samar-
beidet med Stian Westerhus pa Bonita (2014) og Didymoi Dreams (2012)
og ikke minst Merriwinkle (2003) med Christian Wallumred og Helge
Sten. Samarbeidet med Bugge Wesseltoft resulterte i flere utgivelser i 1990-
og 2000-arene, og utgivelsene pd ECM, So I write (1990) og Exile (1994)
er, foruten bidrag pé innspillinger med Jon Balke og Nils Petter Molvaer
og mange andre, unike vitnesbyrd om hennes arbeid i det internasjonale
improvisasjonslandskapet. Hun har videre vert en viktig samarbeidspart-
ner for andre norske vokalutevere, blant dem Elin Rosseland og Eldbjerg
Raknes. Til alt dette horer selvsagt en betydelig aktivitet som turnerende
musiker og prosjekter ved mange av de mest anerkjente festivalene for fri
improvisert musikk, jazz og samtidsmusikk - i Europa, men ogsa i USA,
Canada, Kina og Japan.

Det gis ikke rom for & oppsummere Endresens omfattende kunstneriske
virke i detalj her, men tekstlinjen «and me, wanting another blank page»,
sitert innledningsvis, kan potensielt ogsa leses bokstavelig, som delvis
selvbiografisk. Endresens varemerke har veert & ikke hvile pa sine laurbeer,
som et kjent uttrykk lyder, men a bevege seg videre - inn i det nye og hit-
til uutforskede. Ofte har hun gitt uttrykk for en selvkritisk holdning til
tidligere meritter, inkludert utgivelsen Jive Talking (1981) med Jon Eberson
Group, som i mange uker raget hoyt pa og ogséa toppet den norske VG-lista.
Kombinasjonen jazz og pop var ikke uvanlig ved inngangen til 1980-arene,
men Endresens stemme satte varige spor ogsa i den norske folkesjelen, kan
man hevde, og med et uttrykk som var langt mer harmonisk fortettet enn
det som normalt figurerte pa salgslistene. Samtidig er det ikke urimelig
a anta at all musikalsk erfaring har hatt relevans for hennes pedagogiske
virke. Mange av dagens, for ikke 4 si de siste tidrenes, studenter har vokst
opp i en musikalsk virkelighet hvor skillet mellom det populaere og det
kunstneriske ikke har veert entydig. Endresen kommer definitivt ikke fra
«én kant» i musikklivet, men innehar erfaring ogsa som studiomusiker
og fra samspill i mange ulike sjangre, og hvor hun ved siden av det mer
eksperimentelle har arbeidet med navn som Silje Nergaard, Anne Grete
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Preus, Jan Eggum, Lava og Stage Dolls. Dette kan muligens betraktes som
et motsetningsforhold, men antagelig har det kommersielle musikkpro-
duksjonsfeltet en god del til felles med nyere eksperimentell musikk, blant
annet det at profesjonell og kunstnerisk beherskelse av moderne lydtek-
nologi er en viktig faktor.

Nar det kommer til Endresens egen kunstneriske utvikling, kan det
likevel ikke hevdes at hun etterstreber noen forening eller sammensmelt-
ning av de ulike impulsene som kan spores i hennes erfaringsbakgrunn.
Snarere er det rimelig & si at hun de siste tretti drene har arbeidet med
4 omforme sine erfaringer — enten de knyttes til jazz, singer-songwriter-
tradisjoner eller frie improvisasjonsuttrykk - til noe nytt. Og pa samme
tid som hun vektlegger at hun er «selvlaert», framkommer det at hun aktivt
har sokt leering. Hun etablerte tidlig kontakt med mentorer hun tenkte
hun kunne lzre noe av. Endresen tok tidlig i 1980-drene privattimer hos
den jevnaldrende Radka Toneff (som foruten a vaere selvlert studerte ved
Ostlandets musikkonservatorium, den gangen Veitvet) samt timer hos en
klassisk sangpedagog. Hun tok timer hos instrumentalister, blant annet
en pianist og en trommeslager. Men spesielt timene med Toneff betydde
mye, ifolge Endresen: «Timene med Radka var veldig bra, det var en bratt
leeringskurve» (personlig intervju, 4. mars 2022).

Endresen bosatte seg ogsa i en periode — 1 1994-1995 - i New York, der
hun tok privattimer hos Meredith Monk: «Det var fantastisk, rett og slett,
hun ga meg innsyn i sitt eget arbeid; work-in-progress, kilometervis med
videopptak, som viste hvordan hun utviklet materialet sitt, hvordan hun
komponerte, og hvordan hun tenkte omkring vokal og vokalens rolle i
samtidsmusikken» (personlig intervju, 4. mars 2022). Monk (f. 1942) jobber
med utvidede vokalteknikker som grunnlag for sin komposisjonspraksis,
og hun har veert en sentral skikkelse i det amerikanske samtidsmusikkfeltet
siden 1960-arene. Endresen framholder at det var saerlig interessant a erfare
hvor intuitivt Monk arbeidet, foruten den viktige rollen improvisasjon
spilte i hennes utvikling av kompositorisk materiale.

Det intuitive har en sentral plass ogsa i Endresens eget kunstneriske
arbeid. Samtidig vektlegger hun at hun jobber med konkrete storrelser
og med en betydelig grad av systematikk. Hennes eget vokale uttrykk er
et produkt av lang tids eksperimentering; dette var et arbeid som pagikk
i mange ar ogsd innen hun tok det til konsertscenen. Ofte kunne hun
beskjeftige seg i sju—dtte timer med bare én enkelt lyd, hvor hun jobbet
med opptak og med a redusere hver lydcelle ned til minste mulige enhet.
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Hun konsentrerte seg da spesielt om & isolere ulike parametre relatert til tid,
dynamikk, lydkarakter og tonalitet. Dette er et arbeid hun har viderefort
i mote med studentene ved NMH og som har dannet grunnlaget for det
hun betegner som utvikling av «egne verktoy» i pedagogisk sammenheng.
Serlig har dette utviklingsarbeidet dreid seg om bevisstgjoring av bruk
av musikalske parametre ut over det rent tonale: «Vi er sa tonalt fikserte i
den vestlige musikkulturen, men jeg mener at tidsaspektet er det viktigste»
(personlig intervju, 10. august 2022).

Tidsdimensjonen star sarlig sentralt i improvisasjonssammenheng,
hvor man ikke arbeider med eget uttrykk i isolasjon, men hvor det kunst-
neriske skapes i interaksjon med andre utevere. Hvordan man utformer
sitt bidrag, angar tidsmessige valg ogsa relatert til hva man ikke uttrykker —
fraveer og «stillhet» (Cage, 1961) - og lytting til andres stemmer.” Det gjelder
i en konkret musikalsk setting, men ogsa i et storre historisk perspektiv.
Improvisasjonsutgveren star i en dialogisk relasjon til andre utevere og
inngar i en polyfonisk relasjon med disse, hvor de ulike stemmene stér i et
forhold til hverandre. Polyfoni (Bakhtin 1984) forstas da som noe mer enn
flerstemmighet i tradisjonell musikkvitenskapelig forstand. A «ha stemme»
kan dessuten peke mot tilstedevaerelse og musikalsk signatur i en bestemt
kontekst, men ogsa handle om deltagelse og anerkjennelse i et mer omfat-
tende musikalsk fellesskap.

Nar Sidsel Endresen medvirker i musikalsk dialog med den amerikan-
ske trompeteren Jon Hassell® og andre utovere — og hvor begges stemme
synes 4 inneha bade et vokalt og et instrumentalt preg — inngar disse i en
relasjon som peker bade mot et musikkhistorisk felt og en scene som har
gestaltet en ny estetikk, men som ogsé har endret kriteriene for musikalsk
samhandling. En kan derfor ogsé si at praksisen har bidratt til a utvikle en
«scene» i henhold til Will Straws (1991) begrepsbruk, det vil si en utvidelse
av det musikalske mulighetsrommet og rammene for det musikalske som
en sosial og kulturell hendelse. Som den britiske kritikeren John Fordham
skriver i en anmeldelse av utgivelsen Punkt: Crime Scenes (Punkt, 2007)

7 Som hos Cage (1961) handler fraveer av lyd, eller «stillhet», om utvidet oppmerksomhet — mot noe
annet.

8  Jf. feks. utgivelsen Endresen & Hassell (2008). Jon Hassell (1937-2021) ble allment kjent for sitt samarbeid
med multiinstrumentalisten Brian Eno, men ogsa for 4 ha utviklet en musikalsk retning ofte betegnet
som «Fourth World», som knyttet ulike impulser fra all verdens musikk sammen med innflytelse fra
komponister som Karlheinz Stockhausen, La Monte Young og Terry Riley. Vokalstudier med den indiske
guruen Pandit Pran Nath inngikk i dette utviklingsarbeidet, bade for Hassells og for Rileys vedkommende
(personlig intervju med Riley, 17. mars 2005).
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relatert til Punkt-festivalen i Kristiansand (etablert i 2005) og et miljo pre-
get av musikalsk nyutvikling: «[I]t has stretched the creative possibilities
between live improvisers, programmers and remix technology — and inspi-
red performers with strong jazz/improv links, such as trumpeters Arve
Henriksen and Nils Petter Molvaer and the spookily expressive vocalist
Sidsel Endresen» (Fordham, 2011).

NMH - det pedagogiske arbeidet

Endresen legger stor vekt pa a framheve at det «erfaringsbaserte arbeidet»,
som er uttrykket hun bruker, foregér i det lydlige - i motet med hver enkelt
student, samt at improvisasjonsfaget som hun utviklet ved NMH fra 1993
i samarbeid med Torgrim Sollid, ikke er et teoretisk eller akademisk fag,
men et arbeid som foregar i det musikalske (personlig intervju, 10. august
2022). At Endresen evner a gi svaert konkrete rad i veiledningsprosessen,
er dessuten en gjenganger i tilbakemeldinger fra flere av hennes tidligere
studenter som jeg har vert i kontakt med. Mange har pekt pa at Endresen
kunne formidle synspunkter som var konkrete og personlige, og som der-
for fikk stor betydning for deres egen utgving.

Live Maria Roggen, professor i vokalfag ved NMH og elev av Endresen
i en periode, framhever spesielt den innflytelsen hennes tidlige mote med
Endresen fikk for seinere veivalg: «Det var ikke slik at jeg motte Sidsel for
a fa et svar pa hvordan a bli musiker. Det var motsatt, da jeg motte Sidsel
sa skjonte jeg hvordan jeg ville bli musiker. Det var veldig sterkt 4 mote
henne pa det tidspunktet, akkurat da» (personlig intervju, 17. juli 2022).
Motet fant sted da Roggen var 23 ar, pa et sommerkurs i regi av Norsk
jazzforbund. Roggen understreker at til tross for at hun hadde drevet med
musikk hele livet, ga veiledningen fra Endresen henne en ny retning med
hensyn til hvordan hun tenkte om det & uteve musikk: «Jeg fikk sa solid
kick av det motet. Det handler ikke om a synge riktig da, det handler om
a finne ut av méter a skape noe pa. Den enorme friheten i a kunne forme
ting, det var noe helt annet enn det jeg hadde opplevd med musikk for»
(personlig intervju, 17. juli 2022).

Det kan i denne sammenhengen observeres at Roggen i dag mener at
hun ikke arbeider med «sang», slik vokaloppleering per se gjerne har veert
omtalt i konservatoriekulturen. A bli oppfattet og respektert som musiker
pé linje med andre musikere er et moment som angar kjennsperspekti-
ver relatert til endringsprosesser, bade i det utevende musikkfeltet og i et
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utdanningsperspektiv.” Endresens arbeid har utvilsomt hatt en del 4 si for
en slik utvikling i Norge, gitt det store antallet utevere hun har veert men-
tor for. Dette sammenfaller med en endring i retning av at improviserte
uttrykk — og Iyttebasert metodikk - har fitt en sterre plass i utdanningene,
slik ogsa Roggen oppsummerer betydningen metet med Endresen fikk for
henne: «Det satte i gang hele motoren hos meg for a bli musiker, det med &
improvisere. Da var Sidsel en utrolig god veileder som satte fingeren pé det
der med at du ma lytte, du ma lytte og veere til stede» (personlig intervju
17. juli 2022).

At studenter beskriver undervisningen med Endresen som umiddelbar
og nyttig, betyr imidlertid ikke at dette er kunnskap som er umiddelbart
lett tilgjengelig. Det er slik sett heller ingen enkel oppgave a sette ord pa
den vokale kunnskapen og vokalarbeidet, som foregar i det lydlige og ikke
i det begrepsmessige. Dette ligger i begrepet «vocal knowledge», forstatt
som lyttebasert erfaring og kunnskap. Den lyttebaserte kunnskapen er ikke
direkte oversettbar til spraklige kategorier, men knyttet til vokalpedagogens
egen kompetanse. Erfaringen fra kunstnerisk virksomhet i improvisasjons-
feltet — det aktuelle kunnskapsgrunnlaget — er derfor heller ikke noe man
kan lese seg til. Pa samme tid er det klart at Endresen har brukt mye tid pa
a reflektere over sine arbeidsmetoder. Selv om det folgende ikke gir noen
utfyllende beskrivelse av hennes arbeidsmate, som bestar av et bredt spek-
ter av ulike tilneerminger, er det mulig a si noe om begrepene hun bruker,
med hensyn til 8 beskrive malsettinger, arbeidsmater og erfaringer hun har
gjort i sitt pedagogiske arbeid. Dette ikke bare ved NMH, men ogsa ved
andre institusjoner i Europa, der hun har gitt mesterklasser og seminarer
ogsa for klassiske instrumentalister og operasangere.

Helt grunnleggende er Endresen opptatt av at hun i arbeidet med nye
studenter har som mal & igangsette en bevisstgjeringsprosess. Hun erfarer
at mange av vokalstudentene kan ha et noksa ubevisst forhold til sin egen
praksis bade med hensyn til hva og hvorfor. Hun ser det derfor som viktig
a arbeide med & utvikle deres egen forstaelse av hva de faktisk gjor nar de

9  Se ogsé Tonelli (2020, s. 39), som tar for seg utevere som Phil Minton, Maggie Nicols og Annick Nozati,
og hvor han skriver blant annet: «Nicols’s notion that women simply had no option of being accepted as
instrumentalists reveals that acceptance in this musical community was (and still often is) radically dif-
ferent depending on one’s gender». Maja Ratkje skriver folgende om sin opplevelse av de kjonnsbestemte
forventningene knyttet til at enhver kvinnelig utover oppfattes som «sanger», men hvor avantgarden og
stoyscenen ga et litt storre frirom: «Jeg folte meg rett og slett mer som en instrumentalist. [....] Jeg irriterte
meg lenge over stadig a bli sammenlignet med vokalister som jeg folte var langt innenfor sanger-rollen»
(Ratkje 2013, 5. 38-39).
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bruker stemmen som instrument, og hvor det endelige malet er - slik hun
formulerer det — «a gjore studentene til eksperter pa seg sjol»; de skal
leere «a bli sitt eget vurderingsapparat» (personlig intervju, 4. mars 2022).
Implisitt i dette ligger en idé om at det ikke nedvendigvis er én «riktig»
mate a bruke stemmen pd, som norm, men at det personlige i stemmen har
en egenverdi som ma forvaltes positivt. Et generelt problem er at mange
utevere har lagt til seg uttrykksmater, ofte ved imitasjon, hvor de ikke er
oppmerksom pa hvordan de i realiteten bruker stemmen. Dette beskri-
ver Endresen som «automatiserte vedheng». Endresen anvender gjerne
metaforer, bade for seg selv og i dialogen med studentene, for & illustrere
utfordringer og identifisere hva de skal arbeide med. Et eksempel knyttet til
«automatiserte vedheng» er det hun betegner som «juletrepynt»; at utevere
kan ha tendens til & ikle seg «pynt» som ikke er «deres egen». Da kan det
rett og slett hende at de ma starte arbeidet med a «kle av juletreet». Som
hun forklarer dette: «Jeg jobber med 4 fjerne en del ting som jeg synes stop-
per utviklinga deres. Sa skal du likevel gi folk selvtillit. Ogsa i forhold til
hva de sjol har utvikla, ikke sant. [...] Jeg er opptatt av at man ikke mister
noe som er bra hos dem. Man skal ga litt nennsomt fram ogsa» (personlig
intervju, 4. mars 2022).

De musikalske parametrene Endresen arbeider med er i stor grad sam-
menfallende med de hun har definert som sentrale i sin egen kunstneriske
prosess: tid, dynamikk, lydkarakter og det tonale. Disse har hun beskrevet
noe mer detaljert i et notat om egne arbeidsmetoder (Endresen, u.d.):

1. TID: Alt som handler om tid: Nar, hvor ofte, hvor lenge, tempo, timing,
frasering, horisontale tidsakser, rytmifisering, puls, belger, aktiv bruk
av pauser, Osv.

2. DYNAMIKK: Alt som handler om volum og grader og nyanser av
volum: Sterkt, svakt, mykt, morfing fra sterkt til svakt og vice versa,
dynamiske nyanser innenfor et enkeltutsagn — en enkel frase, dyna-
miske utviklinger i lopet av lengre hendelsesforlop, osv.

3. LYDKARAKTER: Alt som handler om selve lyden i instrumentet ditt:
Forming av klang, utnyttelse av muligheter for friksjon, en del estetiske
variabler, som «vakkert» eller «stygt», samt alle rent soniske aspekter,
som «glatt», «knudrete», osv.

4. DET TONALE: Alt som handler om tonale, melodiske, harmoniske og

registermessige aspekter.
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En hovedmalsetting er a kunne arbeide med disse ulike parametrene
uavhengig av hverandre. Endresen mener det er helt avgjorende a ha
kunnskap om hvilke parametre som er aktive til enhver tid: «Alle para-
metrene er aktive nar du synger, eller nir du skal improvisere, men
dette er noe som ma bevisstgjores» (personlig intervju, 4. mars 2022).
For gvrig har hun utfordret «hierarkiet» her og snudd opp ned pa rekke-
folgen sammenlignet med det hun oppfatter som det tradisjonelle, blant
annet fordi flere av disse sentrale parametrene ofte blir redusert til
«automatiserte vedheng» til det tonale. Dette forklarer hun med at i det
meste av vestlig musikk er det tonale (melodi, harmonikk osv.) domi-
nerende, men a jobbe med tid, dynamikk og lydkarakter ber veere minst
like viktig. Spesielt er tid noe hun arbeider mye med, blant annet ved a
rette oppmerksomheten eksplisitt mot frasering og andre tidsmessige
valg. Dynamikk er et annet aspekt som ofte ikke vies tilstrekkelig opp-
merksombhet. Igjen gar bevisstgjoringen pa a kunne beherske de ulike
parametrene og opparbeide en utvidet oppmerksomhet med hensyn til
hva man gjor som utever.

Et annet begrep Endresen anvender, er «<headroom», forstatt som
a kunne mer enn det man gjor bruk av. Hun bruker ogsa uttrykket
«ekkokammer» om «ikke kun & forholde seg til det som speiler ens eget
virke». Blant annet gjelder det & utvikle lyttekompetansen, a ha hert
mye musikk, og da gjerne musikk som er fremmed for det uttrykket
eller den sjangeren man arbeider innenfor. Endresens oppfatning om
betydningen av lytting i skapingen av musikk synes parallell til andre
improvisasjonsmusikere jeg har intervjuet, blant dem saksofonisten Joe
Lovano, som underviser ved jazzutdanningen ved Berklee College of
Music i Boston. Lovano understreker at den improviserende musikeren
mé leve i en lyttende erfaringsverden, lyttekompetansen er kroppslig-
gjort, den er noe man beerer i seg: «You have to take these things and
make them your own [...] It is not just learning about the technique
on your instrument and the elements of the music. You have to live in
the library of music» (personlig intervju, 30. oktober 2018). Dessuten
handler det, slik Endresen formulerer det, om & utfordre egne gren-
ser; «at du jobber i ytterkanten av det du selv kan fa til, a ha sjekket ut
grensene for det som kan veere mulig» (personlig intervju, 10. august
2022).
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«A gve pa det som ikke finnes» -
improvisasjon for alle?

Improvisation enjoys the curious distinction of being

both the most widely practiced of all musical activities

and the least acknowledged and understood.
—Bailey, 1980, 5. 1

[IJmprovisation is also frequently symbolically endo-
wed with the potential for the overthrow of hierar-
chical practices. [...] primary constraints on human
freedom lie in the social encounter with multiple
agents, mediated as they may be through convention,
language, tradition, or idiom.

—Lewis & Piekut, 2016, s. 7-9

Den teoretiske litteraturen om improvisasjon er omfangsrik, selv om det
skulle ta lang tid innen studier av improvisasjon som musikalsk praksis
ble del av det musikkvitenskapelige forskningsfeltet. Tidlige arbeider
som Ferand (1938), Bailey (1980), Berliner (1994) og Nettl & Russell
(1998) var i mange ar neermest enerddende. Grenseoppgangen mellom
improvisasjon og performance er videre ikke absolutt, men det er liten
tvil om at improvisasjon har vert et sentralt aspekt ved bade skaping og
uteving av musikk til alle tider, og i de fleste musikkulturer i verden, i
indisk klassisk musikk, flamenco, blues og jazz, men ogsa i store deler
av den vestlige klassiske musikktradisjonen. Som Lewis og Piekut fram-
holder, med referanse til Huyssen (1995), ble Fluxus-bevegelsen, hvor
improvisasjonselementet sto sentralt, «an avant-garde born out of the
spirit of music. [...] [F]or the first time in the twentieth century, music
played the leading part in an avant-garde movement that encompassed
a variety of artistic media and strategies» (Lewis & Piekut, 2016, s. 1;
Huyssen 1995 s. 198).

Bade Endresen og Sollid har omtalt det & fa etablert improvisasjon som
fag ved NMH som en «en kamp». Det samme gjaldt alle fag som var rela-
tert til jazz som utevende disiplin. I de forste arene ved NMH folte Sollid
pa en «intens indre motstand mot a ha jazz i huset» (personlig intervju,
30. juni 2018; Weisethaunet, 2021, s. 38). Etter hvert har dette bildet endret
seg i betydelig grad, gitt den plassen ulike sjangre har ved institusjonen
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i dag." Sidsel Endresen understreker at da hun og Torgrim Sollid initi-
erte etableringen av improvisasjon som fag ved NMH i 1993, var det med
utgangspunkt i en forstielse av at improvisasjon ikke er synonymt med
jazz, men at alle studenter, uavhengig av musikalsk stasted, burde arbeide
med improvisasjon. Begrunnelsen hun gir, som for evrig er basert pa til-
bakemeldinger hun fikk fra studentene, er at man blir en bedre lytter og
musiker av & arbeide med improvisasjon. Erfaringen med improvisasjon
gjor at man horer flere lag i musikken, opparbeider selvtillit i ulike sam-
spillsituasjoner og utvikler evnen til 4 ta sjanser og forholde seg mer bevisst
til tidsdimensjonene i musikken. Erfaring med improvisatorisk samspill
vil ogsa gke interessen og forstaelsen for andre musikeres valg. For noen
av studentene er det snakk om a vage a gjore noe de har veldig liten erfa-
ring med. Det ligger derfor, for mange, en verdi i a oppdage at det 4 spille
«darlig» kan veere en forutsetning for a spille «fint», framholder Endresen
(personlig intervju, 10. august 2022).

I mye av kulturforskningslitteraturen kan man finne en uttalt skepsis
mot uteverfeltet og utevende musikkutdanninger. Whyton (2006) beteg-
ner framveksten av utevende jazzutdanninger i Europa og andre steder
de siste tidrene som en teoretisk og akademisk blindsone, ofte basert pa
profesjonsfeltets egne myter, og han argumenterer for at «jazz educators
need to become more critically aware; [...] it could be argued that jazz
remains one of the last musical disciplines to embrace critical aesthetics»
(Whyton, 2006, s. 65-66). Mange har uttrykt en grunnleggende mistro til
at «jazz» i det hele tatt kan la seg leere pa skolebenken, innen rammene av
en utdanningsinstitusjon. Som Wilf signaliserer allerede i undertittelen i
sin studie av jazzutdanningene ved Berklee College of Music i Boston og
The New School for Jazz and Contemporary Music i New York, har vi &
gjore med «the academic jazz program and the paradox of institutionalized
creativity» (Wilf, 2004).

Ifolge Endresen etablerte hun og Sollid imidlertid noen helt klare mal-
settinger for improvisasjonsfaget som blant annet besto i & «<avmytifisere»

10  Som det heter i et notat til en styresak, om framtidig undervisningsstruktur ved NMH, 27. januar 2000:
«NMH vil arbeide for a styrke studentenes improvisatoriske og kreative ferdigheter, og det er et mal at
alle studenter skal fa innsikt i historisk orientert improvisasjon. [...] Improvisatoriske ferdigheter skal
vektlegges sterkere i alle grunnstudier» (Solvik, 2000). Og, som formulert i et annet punkt i det samme
notatet: «Jazz/pop/rock-sjangrene skal sikres en permanent plass som hovedinstrumentspesialisering i
NMHs studietilbud, bade nér det gjelder utevende og pedagogiske studier og bade pa lavere og hogre
grads niva.»
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og «avmystifisere» improvisasjon som begrep og redskap for de klassiske
studentene, a avdekke «automatisert improvisatorisk adferd» og «dogma-
tisk losningsrepertoar» hos jazz-studentene og a aktivere kunnskap som
studentene faktisk besitter, men som ofte er underbrukt, da de etablerte
formene og sjangrene etterspor forhandsdefinerte kunnskaper og ferdig-
heter, og som gir «belonning» i en begrenset kontekst. Men aller viktigst
var at arbeidet med studenter med ulik sjangerbakgrunn - det de beteg-
ner som «blandede klasser» — pa tvers av kategorier som jazz og klassisk,
bidro til gjensidig utveksling og overfering av kunnskap, referanser og
holdninger som ble erfart som berikende for alle, ogsa relatert til utvikling
av metaperspektiv pa egen musikalsk praksis. Endresen har for gvrig kri-
tisert det hun betegner som tendenser til en overdreven oppmerksomhet
pa det selvrefererende og emosjonelle blant dagens vokalstudenter, myten
om at «det personlige uttrykket» springer ut av en ubevisst og overdreven
emosjonalitet — en tilstand hun betegner som «lost in personalisation»
(personlig intervju, 10. august 2022).

I sin egen kunstneriske praksis har Endresen veert opptatt av at hun ikke
har noen «tabuer» i improvisasjonssammenheng. Enhver losning er tillatt
sa lenge den oppleves som relevant i den aktuelle kunstneriske situasjonen.
Men som i hennes kunstneriske arbeid, har det i det pedagogiske arbeidet
veert fokusert pa & unnga «automatiserte lesninger». Denne bevisstgjo-
ringen inngér i et mer overordnet arbeid med rammer og begrensninger.
Et eksempel pa et metodisk verktoy er det hun betegner som «forbuds-
skilt». Disse kan gjores gjeldende i en gvingssituasjon, men ogsa pa scenen.
Kunstneriske kontekster kjennetegnes, som kjent, gjerne ogsa ved hva man
ikke gjor. Og det gjelder ikke kun improvisatoriske valg, men estetiske stan-
darder. Et annet redskap hun ofte har benyttet i arbeid med store grupper
er det hun omtaler som «slot time». Det vil si at studentene far tildelt en
tidsbegrenset mulighet til a uttrykke noe. Et velkjent problem er at alle
spiller «for mye», hele tiden, uten a lytte.

Endresen mener for ovrig at det er et tilbakeskritt at undervisnin-
gen i improvisasjon ved NMH ikke lenger gis i «blandede klasser», da
disse bidro til a overskrive skillelinjene mellom seksjoner ogsa innenfor
institusjonens yttervegger. Hun er dessuten kritisk til en «akademisering»
hvor utevende faglig kunnskap nedtones til fordel for mer «akademiske»
eller markedsrettede tilpasninger i utdanningsinstitusjonene. Et vesent-
lig moment i denne sammenhengen er at hun ikke arbeider med impro-
visasjon som en sjangerdisiplin, eventuelt forstatt som «jazzutdanning»,
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men innen et langt mer apent felt. Dette sammenfaller i noen grad med
utviklingen ved andre institusjoner i Norge, blant annet ved «jazzlinja»
ved NTNU, hvor Erling Aksdal poengterer: «Vi har ikke noe bestemt mal
om a utdanne jazzmusikere. Sjanger har veert et utgangspunkt for & drive
institusjonspolitikk» (personlig intervju, 12. desember 2018; Weisethaunet,
2021, s. 40). Den kommersielle leerebokindustrien har ofte tatt det for gitt
at improvisasjon handler om a sette sammen tradisjonelle musikkteore-
tiske elementer, akkorder, melodilinjer og tilherende skalaer i en noksa
overforenklet framstilling av hvordan improvisasjon leres. Dette er hva
Solli et al. (2021) med rette betegner og kritiserer som en byggesteinsana-
logi, det vil si en forestilling om at improvisasjon bestar i a sette sammen
gitte storrelser i en slags legoklossaktivitet. Snarere enn byggeklosser opp-
fatter Endresen at man drar med seg hele sin lyttende erfaring, og at det
gjelder & arbeide med sa vel detaljene som helheten og mulighetene som
ligger i materialet.

En av de mest utbredte mytene om improvisasjon er at det er uteving
uten forberedelse — en forstaelse som selvsagt er tilbakevist i relevant
forskning (Berliner, 1994; Lewis & Piekut, 2016). Problemet med en del
improvisasjonsforskning er at utgangspunktet noen ganger synes a vaere at
improvisasjon ses pa som ekstraordinaert — satt opp mot klassisk interpreta-
sjon eller notespill som norm. Det erfaringsbaserte innebaerer samtidig at
kommunikasjon om den utevende konteksten skjer i det musikalske. Stian
Westerhus har for eksempel papekt at han og Endresen snakker befriende
lite som forberedelse til deres konserter (Westerhus, 2021, s. 135). Andre
ganger kan det veere at man kommuniserer mer om planleggingen og
utviklingen av musikalske forlop. Mange har sammenlignet det & leere &
improvisere med 4 leere sprak (Solli et al., 2021). Utgving av musikk er
definitivt en performativ handling, ogsé i en antropologisk betydning av
begrepet. Men sprakanalogien byr ogsa pa problemer. Forst og fremst fordi
det i sprak antas a vaere et arbitreert forhold mellom uttrykk og innhold,
som de Saussure (1916) s& velkjent formulerte det, mellom signifiant og
signifié. I et musikalsk uttrykk, og spesielt i Endresens kunstneriske arbeid
med den poetiske uttrykksiden, med det lydlige i spraket, er dette ikke
et arbitreert forhold. Det er nettopp uttrykksiden, spraklydene, hun bade
utforsker og leker med. I sa henseende er hun &penbart influert av andre
performance-kunstnere som har arbeidet rent musikalsk med det spraklige:
«Languages becoming musics, musics becoming theaters; performances;
metamorphoses [...]» (Cage, 1981, s. 65).
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Endresen har beskrevet arbeidet med improvisasjon som «a gve pa det
som ikke finnes» (personlig intervju, 4. mars 2022). I et storre historisk
perspektiv har hun medvirket til hva Toop (2001) betegner som «erosion of
categories», hvor samtidsmusikken (i det 20. drhundre) meter samtiden og
det nye arhundrets musikalske mangfold og teknologiske mulighetsrom - i
prosesser hvor lydobjektet «has been fractured and remade into a shifting,
open lattice on which new ideas can hang» (Toop, 2001, s. xi). Hun har
utvilsomt ogsd gjort avantgardens begrep om a seke det «tidligere ikke
herte» til sitt eget. A skape noe nytt - a ave pa det som ikke finnes — handler
om eksperimentering, utforsking og utfordring av eget lesningsrepertoar.
En konklusjon som kan gis basert pd Endresens oppfatninger, er imidlertid
at improvisasjon ber undervises av utevere med kunstnerisk erfaring; det
er en utpvende disiplin. Som beskrevet er de sentrale verktoyene knyttet
til samspill og lytting, ikke til en begrepsanalyse. Arbeidet tar utgangs-
punkt i erfaringsbasert kunnskap, som ogsa antydet ved begrepet «vocal
knowledge»." Det vesentlige er kanskje heller ikke at musikken er impro-
visert, men at prosessen leder fram til et relevant og interessant uttrykk. I
kontekst av et utviklingsarbeid ved NMH har hun ogsa tatt et oppgjer bade
med forestillingene om intuisjon og det personlige uttrykket:

I believe that the moment you open your mouth and make a sound - you have already
defined an expression and an identity. So I avoid the thought of further strengthening/
focusing on this. My credo is to trust the material. And to dampen the sense of my
own importance. (Endresen, 2018)

Det handler ikke primaert om intuisjon, men kunstnerisk ervervet kunnskap.

Sidsel Endresen har i kraft av sitt akterskap utvidet det vokale feltet og
det improvisatoriske rommet i hgyere norsk musikkutdanning. Hun har
ogsa flyttet noen steiner med tanke pa hva vokale uttrykk og vokalopplering
kan vere. Artikkelen kan godt leses som et argument imot «akademisering»
av de utgvende utdanningene, om enn ikke imot profesjonalisering forstatt
som en lyttende — kunstnerisk - kompetanse. Konklusjonen er at lytting
ikke er begrepsmessig, men lydlig kunnskap ervervet gjennom erfaring
med og beherskelse av det soniske. Det kan veere en praktisk innsikt, men
ogsa et teoretisk poeng.

11  Kunnskap forstas her som en relasjonell storrelse, som et antropologisk begrep, knyttet til konkrete
kulturelle og musikalske erfaringer: «<Knowing through relations insists that one does not simply ‘acquire’
knowledge but, rather, that one knows through an ongoing cumulative and interactive process of parti-
cipation and reflection» (Feld, 2015, s. 13-14).
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Abstract: The Norwegian Academy of Music (NMH) has two PhD programs: a
scientific one and an artistic one. This chapter deals with the scientific program,
which turns 25 at the same time as NMH turns 50. This program offers in-depth
study in the subject areas of historical and contemporary performance practice,
music education and music therapy. The purpose is to describe the establishment
of the program, understand the development of the program, and discuss future
challenges, primarily in light of the program’s own history. This chapter’s research
contribution is twofold. Firstly, we will carry out a systematic review of archival
material and sources relating to the development of the scientific PhD program
at NMH. Secondly, some overarching themes that have shaped and still shape
the program are articulated and discussed.

The first part of this chapter covers the main features of the preparation phase
(with emphasis on the 1990s), the establishment phase (2000s), the development
phase (2010s) and what we call the re-orientation phase (2020s). We spend the
last part of the text on some overall themes (problems) which seem to have been
(and still are) central to NMH's PhD program.
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Innledning

Norges musikkhogskole (NMH) har to ph.d.-program: et vitenskapelig og
et kunstnerisk. Det vitenskapelige ph.d.-programmet fyller 25 ar samtidig
som hegskolen fyller 50 ar i 2023. Det kunstneriske programmet fyller fem
ar som gradsgivende program i jubileumsaret (opprettet 2018), men har en
forhistorie som ikke-gradsgivende program tilbake til 2003, da det nasjo-
nale stipendiatprogrammet for kunstnerisk utviklingsarbeid ble etablert
(Kunnskapsdepartementet, 2018).

Dette kapittelet omhandler det vitenskapelige programmet. Programmet
tilbyr fordypning i fagomradene historiske og samtidsrettede oppferingsprak-
tiske problemstillinger (heretter kalt oppferingspraksis), musikkpedagogikk
og musikkterapi. Formalet er a beskrive programmets etablering, forsta dets
utvikling og drefte fremtidige utfordringer, primeert i lys av programmets
egen historie.

Kapittelets forskningsbidrag er todelt. For det forste vil vi gjore en sys-
tematisk gjennomgang av arkivmateriale og kilder knyttet til utviklingen
av det vitenskapelige ph.d.-programmet. For det andre artikuleres noen
overordnede temaer som har preget og fortsatt preger programmet. Dette
er temaer som ligger implisitt i store deler av hogskolens virksomhet, men
som er lite uttalt som utfordringer i forskeroppleeringen.

Ved inngangen til jubileumsaret, studiearet 2023/2024, har 67 personer
oppnadd ph.d.-graden pa NMHs vitenskapelige ph.d.-program: 25 i opp-
foringspraksis, 29 i musikkpedagogikk og 13 i musikkterapi.'

Struktur

Oppbygningen av artikkelen er dels kronologisk, dels tematisk. Den forste
delen bestar av hovedtrekkene i forberedelsesfasen (med hovedvekt pa
1990-tallet), etableringsfasen (2000-tallet), utviklingsfasen (2010-tallet) og
det vi kaller re-orienteringsfasen (2020-tallet). Siste del av teksten bruker
vi pa noen overordnede temaer som synes a ha vert (og fremdeles er)
sentrale for ph.d.-programmet.

1 Se https://nmh.no/studier/doktorgrad/phd-programmet.
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Kilder og analytisk perspektiv

Dette kapittelet er i stor grad bygget pa materiale fra NMHs arkiv.
Hovedkildene er tre forskrifter (2002, 2006, 2015), i tillegg til en vedtatt,
men ikke iverksatt forskrift (2008), tre studieplaner (2001, 2005, 2014/2022)
og arkivmateriale i form av interne notater, referater, brev, vurderingsrap-
porter, saksfremlegg, disputasinformasjon og stipendiatmapper.

I tillegg har vi hatt tilgang pa upubliserte dokumenter som for eksem-
pel interne notater til og fra medlemmer av doktorgradsutvalget og FoU-
utvalget. Frem til 2005 er det snakk om kun fysisk materiale, deretter i
okende grad digitalt tilgjengelig materiale.

Skriftlige kilder kan ha flere funksjoner i en studie (Repstad, 2007,
s. 103). De kan reise problemstillinger, de kan kaste lys over problemstil-
linger eller andre kilder, og de kan i seg selv gjores til direkte gjenstand for
analyse og fortolkning. I denne fremstillingen veksler de skriftlige kildene
pa a ha disse ulike funksjonene. Dessuten utgjor de skriftlige kildene en
viktig historisk drivkraft nar historiske perspektiver pa NMHs forskerut-
danning skal beskrives og dreftes.

Hensikten med historiske analyser er & rekonstruere fortiden ved a
samle inn et spredt materiale og omforme det til meningsfulle bilder av
hvordan noe var, eller kan ha vert. Det handler om a forfolge prosesser og
handlingsrekker over tid, der en legger like mye vekt pa kontinuitet som
péa brudd (se f.eks. Andresen et al., 2015; Melve & Ryymin, 2018; Sandmo,
2015). I arbeidet med kildene har var prosess veert av en hermeneutisk
karakter — som en samtale mellom kildene og forskerne. Det handler om
a forseke a forsta historiske hendelser pa sine egne premisser sa vel som a
situere dem i sin egen kontekst og relatere dem til historiske endringspro-
sesser (Andresen et al., 2015, s. 16).

De skriftlige kildene utgjor altsa drivkraften nar vi undersoker NMHs
forskerutdanning i et historisk perspektiv. Disse kildene gir oss innsikt i
hva som har skjedd pa et formelt niva, det vere seg i kommunikasjonen
mellom NMH og departementet og i utviklingen av forskrifter og studie-
planer. Videre finner vi tekster som gir en viss innsikt i beveggrunner,
tenkemater og argumentasjoner i dokumentasjonen knyttet til de for-
skjellige soknadsprosessene. Denne dokumentasjonen gir oss imidler-
tid lite eksplisitt informasjon om forutgaende diskusjoner og eventuelle
kamper mellom ulike aktgrer ved NMH, kun i noen grad mellom NMH
og departementet. De upubliserte dokumentene vi har hatt tilgang til gir
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begrenset innsikt i konteksten de er skrevet inn i. I denne sammenhengen
stoter vi ogsa pa en del forskningsetiske utfordringer og personvernhen-
syn. Dette har veert styrende for arbeidet med de historiske kildene. Til
tross for at vi har valgt a ikke ga inn i dreftinger av hvem som mente hva
og hvilke kamper og akterer som har eksistert i feltet, betyr ikke dette at
utviklingen har foregétt uten aktorer med ulike posisjoner og agendaer.
Hva som finnes og ikke finnes i vare skriftlige kilder ma imidlertid sees
ilys av hva slags tekster de er i var sammenheng (Melve & Ryymin, 2018,
kap. 3).

I historieskriving skiller man mellom «det som har skjedd» og «fortel-
lingen om det som har skjedd». Denne teksten er en fortelling om det som
har skjedd. Vi som er forfattere av denne teksten har et subjektivt forhold
til forskningsobjektet, i og med vare tidligere og naveerende posisjoner ved
NMH. Dette innebaerer at ogsa vi er en del av «fortellingen om det som
har skjedd», noe som medferer et behov for refleksjon fra forfatternes side
ombkring forutsetningene for skrivearbeidet vart, med saerlig oppmerksom-
heten rettet mot hvordan personlig involvering pavirker interaksjonen med
studieobjektet (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 314-318).

Harald Jorgensen har vert rektor ved NMH i to perioder, og han var
sentral i tilblivelsen av programmet. Han var ogsa leder av doktorgrads-
utvalget (DRU) og utvalg for forsknings- og utviklingsarbeid (FoU-utvalget) i
programmets tidligste fase. @ivind Varkey var leder av DRU i étte ar (2013
2021) og DRU-medlem bade i 2005 og fra 2021 til dags dato. Bade Jorgensen
og Varkey har veiledet flere av stipendiatene. Solveig Christensen har 20
ars erfaring fra NMH og har selv gjennomfert NMHs ph.d.-program. Hun
har de siste 10 arene vaert administrativt ansvarlig for ph.d.-programmet
og hun har veert tett pa bade faglige og administrative prosesser som har
preget utviklingen.

I sum gjor dette at forfatterstemmene er tydelig til stede i denne artik-
kelen. Det kan innvendes at det ikke gir den nedvendige distansen til tek-
sten. Samtidig gir det bade nyttige og nedvendige innsikter, saerlig der hvor
arkivmaterialet er mangelfullt eller uklart. Her vil forfatternes erfaring
langt pé vei fungere som kompletterende empiri.

Det kan innvendes at stipendiatenes stemmer mangler i denne fremstil-
lingen. Vi har ikke foretatt intervjuer med naverende og tidligere stipen-
diater. Det ville blitt en annen - og langt mer omfattende - studie. Likevel
vil vi mene at stipendiatenes stemmer indirekte er med gjennom mange
av de skriftlige kildene, seerlig gjelder dette de periodiske evalueringene av
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ph.d.-programmet (NMH, 2014, 2017, 2021).” Et viktig forarbeid til denne
artikkelen har ogsa veert oppbyggingen av et komplett historisk og samtidig
ph.d.-arkiv pd NMHs nettsider (NMH, 2023). All informasjonen vi har fatt
gjennom dette arbeidet klinger med i denne teksten - bade som grunnlag,
som resultat og som perspektiv.

Problemstilling

Til grunn for teksten ligger folgende sporsmal:

Hva kjennetegner ph.d.-programmets tilblivelse og utvikling gjennom 25 dr,
og hvilke temaer preger utviklingen?

Forste del av problemstillingen refererer til den kronologiske gjennom-
gangen i forste halvdel av teksten, mens den andre delen refererer til den
tematiske dreftingen i andre del av teksten.

Kontekstualisering

Utviklingen av forskeroppleringen har naturligvis ikke foregatt i et
vakuum. Utviklingen ma sees i lys av generelle utviklingstrekk innen-
for den heyere utdanningssektoren i Norge og Europa, og da spesielt i
kjolvannet av den sakalte «Bologna-erkleringen» (Regjeringen, 1999). I
denne prosessen har tradisjonelle musikkonservatorier gradvis blitt trans-
formert til forskningsbaserte institusjoner — noe som betyr at man kom-
binerer avansert utevertrening med kritisk refleksjon og forskning, bade
i vitenskapelig og kunstnerisk forskeropplering (Johansson & Georgii-
Hemming, 2021).

Siden opprettelsen av musikkonservatorier pa 1600-tallet, har yrkes-
oppleringen av orkestermusikere i de fleste europeiske land foregatt
ved musikkonservatorier, uavhengige musikkakademier og musikk-
hoegskoler. Slike institusjoner legger tradisjonelt vekt pa kunstneriske
praksiser og instrumentelle og yrkesfaglige studier, samt at de trener
studentene til utevende musikeryrker. Individuell utvikling av utevende
kompetanse har statt og star i sentrum (Gaunt, 2008; Jorgensen, 2009;
Mills, 2002). Universitetsstudier i musikk har derimot hatt et sterkere

2 Periodisk programevaluering som del av «system for sikring og utvikling av studiekvalitet» ble innfort
for ph.d.-programmet fra 2010.
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fokus pa akademiske problemstillinger: analytiske, historiske, estetiske,
filosofiske, psykologiske, sosiologiske og kulturteoretiske aspekter, for
4 nevne noen.

Som en konsekvens av Bologna-erkleringen utfordres dette tradisjo-
nelle bildet gjennom det man gjerne omtaler som «akademiseringen av
kunstutdanningene», en utvikling som er forbundet med en rekke sosiale
og pedagogiske reformer (Angelo et al., 2019). Denne utviklingen bidrar til
at hoyere musikkutdanning i okende grad preges av sterke forventninger
til kritisk refleksjon, forskning og akademisk publisering. Parallelt har de
heyere musikkutdanningsinstitusjonene tilpasset seg akademiske standar-
diseringer av emner, karakterer og leererstillinger.

Akademiseringsprosesser er ikke noe som kun gjelder hoyere musikk-
utdanning, men ogsa blant annet sykepleierutdanning, leererutdanning
og utdanningen av sosialarbeidere, journalister og bibliotekarer (Moberg,
2018). Generelt kan akademiseringsprosesser relateres til utdanningenes
behov for pkende sosial aksept, standardisert gradssystem, refleksjons-
basert kunnskap og ogsa tilgang til offentlig finansiering. Det forventes at
studenter er fortrolige med reflekterte og forskningsbaserte leeringsformer
(Gies, 2019).

Med unntak av Norges musikkhegskole, har alle musikkonservatorier
i Norges som opprinnelig var organisert for yrkesutdanning av musikere
og musikkleerere, fusjonert med universiteter. Dette har skjedd gjennom
2010-tallet. Etter hvert som utdanningene ved musikkonservatoriene
har blitt akademisert, utfordres tradisjonelle forestillinger om musikalsk
kunnskap og kompetanse, ikke minst forholdet mellom praksis og teori.
Akademisering indikerer en prosess der teoretiske og verbale sider ved
utdanningen vektlegges i tillegg til (og noen vil hevde pa bekostning av)
praktiske og kroppslige aspekter, noe som ogsa endrer utdanningene i mer
teoretiske, analytiske og akademiske retninger.

Utviklingen av ph.d.-programmene ved Norges musikkhogskole ma ses
ilys av den generelle akademiseringen av heyere utevende musikkutdan-
ningsinstitusjoner. Med Bologna-erkleringen og den péfelgende kvali-
tetsreformen i hgyere utdanning kom et krav om tydeligere sammenheng
mellom utdanningsnivaene bachelor (1. syklus), master (2. syklus) og ph.d.
(3. syklus). Det skal bade «sive oppover» og «sive nedover» i denne grads-
soylen. «Sive oppover» ved at master skal sikre godt kvalifiserte sokere for
opptak til ph.d., og «sive nedover» ved at ph.d. skal sikre forskningsbasert
undervisning pd master- og bachelorniva, og for evrig sikre samfunnet



ETABLERING OG UTVIKLING AV FORSKERUTDANNING VED NORGES MUSIKKH@GSKOLE 275

forskerkompetanse bade innenfor og utenfor akademia. Uavhengig av om
man ser pa de politiske, formelle og juridiske, sosiale eller epistemologiske
aspektene og motivene, betegner akademisering en transformasjonspro-
sess. Denne prosessen innebarer a transformere et praksisrelatert utdan-
ningssystem i retning av et akademisk orientert system hvor undervisning
har klare koblinger til forskning.

Del 1: Kjennetegn ved ph.d.-programmets
opprettelse og utvikling gjennom 25 ar

1990-tallet: Forberedelsesfasen

NMH ble etablert som en vitenskapelig hagskole i 1973. Dermed ble den
sidestilt med universitetene (den gang Oslo, Bergen og Tromse) og seks
andre vitenskapelige hogskoler. Disse institusjonene ble omfattet av et lov-
verk som skulle regulere institusjonenes virksomhet. Alle hadde rett og
plikt til a drive med forskning, men NMH og Arkitekthegskolen hadde
ikke rett til a tilby doktorgrad. Dette medforte ingen protester fra NMH,
siden hogskolen hadde mer enn nok med a etablere seg med faglig innhold
og praktiske rutiner. Likevel vokste gnsket om a tydeliggjore NMH som
forskningsinstitusjon relativt raskt. Dette kan vi lese blant annet av et notat
til rektor Robert Levin fra desember 1976, signert professor Owain Edwards
(musikkhistorie), professor Harald Jorgensen (musikkpedagogikk) og
studiesjef Einar Solbu (Edwards et al., 1976). En sentral problemstilling
var forholdet mellom tradisjonell vitenskapelig forskning (i eksempelvis
musikkvitenskap, musikkpedagogikk og musikkhistorie) og det som i dag
omtales som kunstnerisk utviklingsarbeid. Notatet reiser spersmalet om
hva forskning kan, ber og skal veere ved NMH. Notatet stottet seg pa defi-
nisjonen om at «forskning er virksomhet som uteves systematisk for a oke
fondet av viten og for a bruke denne viten til & fremme nye anvendelser»
(St.meld. nr. 35 (1975-76)). Dette mente man pekte bade mot tradisjonell
forskning («oke fondet av viten») sa vel som mot nye former for forskning
(«a fremme nye anvendelser»).

Mot slutten av 1970-tallet ble det mer forskningsaktivitet pd hegskolen,
og det forste og tydeligste uttrykket for denne utviklingen kom med opp-
rettelsen av et eget forskningsutvalg i 1980, det som senere ble til «utvalg
for forsknings- og utviklingsarbeid» (FoU-utvalget). Utvalgets viktigste
oppgave i1980-drene var & utlyse forskningsmidler til prosjekter og tildele
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tid til 4 arbeide med prosjekter. Utvalget arrangerte kurs og seminarer
for ansatte og ogsa med deltakere fra de andre nordiske landene. «Hva er
FoU?» ble et fast tema i disse arene. Men doktorgraden ble ikke et tema
for senere, og da som en konsekvens av nasjonale stremninger. Disse
stromningene ble synliggjort i blant annet forskningsmeldingen Med
viten og vilje (NOU 1988: 28) og St.meld. nr. 40 (1990-91) Fra visjon til
virke. Om hogre utdanning. Frem til da hadde tildeling av doktorgrad
skjedd uten at det la et organisert studium eller systematisk veiledning
til grunn - det vi kjenner som dr.philos.-graden. I stortingsmeldingen
leser vi at «de nye doktorgradene kjennetegnes av at kandidatene skal
gjennomga en godkjent faglig, metodisk og teoretisk skolering i form av
kurs med krav om obligatorisk og aktiv deltakelse og med fastsatt pensum.
Veiledningen utgjor dessute-n en formalisert del av programmet» (St.meld.
nr. 40 (1990-91), s. 107). I kjelvannet av denne dreiningen ble det oppret-
tet flere stipendiatstillinger i sektoren, ogsa pa NMH og andre hggskoler
uten eget doktorgradsprogram. Stipendiatene ved NMH ble tatt opp pa
doktorgradsprogrammene ved universitetene i Oslo, Goteborg og Lund,
samtidig som de hadde sin ansettelsestilhorighet pA NMH. Dette var en
mate for NMH & prioritere forskning pé tross av at de manglet en egen
forskerutdanning.

Pa 1990-tallet ble det gjort mange fremstot for a fa doktorgraden til
NMH. Arkitekthegskolen fikk doktorgradsrett (dr.ing.) i 1990, og NMH
hadde stipendiater (se over) klare til & ga inn i et doktorgradsprogram.
Videre ble doktorgrad innfert som krav for tilsetting i forsteamanuensis-
stillinger i sektoren. Ildsjeler i skolens ledelse og laererstab jobbet bade
internt og eksternt for a berede grunnen for en seknad om doktorgrads-
program. NMH var sektorens «storebror» pa det utevende og skapende
utdanningsfeltet, men «lillebror» pa det vitenskapelige feltet. Mellom disse
to posisjonene forsekte NMH 4 finne sin vei, bade som kunstfaglig utdan-
ningsinstitusjon og etter hvert ogsa som forskningsinstitusjon. Det skulle
vise seg a bli en lang kamp, der jakten pa selvstendighet i flere omganger
ble stoppet av argumenter om at forskningsmiljeet var for lite til & huse
en forskerutdanning.

Seoknad om doktorgradsrett

I april 1990 sendte NMH sin forste soknad til Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet (KUF) om 4 fé etablere et doktorgradsprogram
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og tildele graden dr.art. NMH argumenterte med at hogskolen hadde
opprettet studier pa hovedfagsniva og var godt rustet for a sikre opptaks-
grunnlaget til doktorgrad. Forsknings- og veiledningskompetansen i det
faste personalet var dessuten styrket. Hogskolen hadde allerede besatt to
stipendiatstillinger, og rekruttering til forstestillinger var et viktig argu-
ment. Man onsket ogsd a tilrettelegge for kompetanseheving i den faste
leererstaben ved at laerere skulle gis tilbud om forskningstid for a ta en
doktorgrad. Departementet avslo seknaden. Det fulgte ingen begrun-
nelse med avslaget. Underforstatt var begrunnelsen at NMHs forsknings-
milje var for lite, siden vedtaket ble fulgt opp av en oppfordring om &
inngé et neermere samarbeid med Universitetet i Oslo om utdanning pa
doktorgradsniva.

Opprettelse av doktorgradsutdanning dreide etter hvert fra a vere et
spersmal om kompetanseheving og rekruttering til 8 handle om autonomi
og institusjonspolitikk. NMH falt mellom flere stoler i utdanningssek-
toren. Hogskolen var gitt selvstendighet som vitenskapelig hagskole, men
fikk likevel ikke den samme retten til a tilby doktorgradsutdanning som
alle ovrige vitenskapelige hogskoler hadde fatt. Det ble uttrykt bekymring
for hvor lenge NMH kunne beholde sin selvstendighet som vitenskapelig
hegskole uten forskning og forskerutdanning i sin portefolje.

Etter anbefaling fra Universitetsradet sokte derfor NMH pa nytt om a
fa tildelingsrett for doktorgrad pa tampen av 1991. Seknaden tok utgangs-
punkt i at oppleeringen skulle skje i samarbeid med Universitetet i Oslo for
a sikre tilfang fra et tilstrekkelig stort forskningsmilje. Argumentasjonen
handlet ogsa om at St.meld. nr. 40 (1990-91) hadde trukket opp et tyde-
lig skille mellom institusjonene: de som tilbyr doktorgraden og de som
ikke gjor det. NMHs oppfatning var at hegskolen burde heore hjemme
i den forste kategorien, som en spydspiss blant de kunstfaglige utdan-
ningsinstitusjonene. Mensgknaden ble igjen avsldtt. NMHs stipen-
diater ble henvist til a ta doktorgraden et annet sted, for eksempel pa
Universitetet i Oslo.

Bade innenfor musikkhistorie og musikkpedagogikk var det pa denne
tiden flere ansatte pa NMH enn ved de musikkvitenskapelige instituttene
ved universitetene til sammen. I musikkpedagogikk hadde NMH ogsa utvi-
klet et studielop med bade kandidatstudium og hovedfag. Det 1a derfor
godt til rette for et institusjonssamarbeid, seerlig pa fagomradene musikk-
pedagogikk og musikkhistorie.
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I utevende og skapende fag var det mer utfordrende. Hvordan kunne
man knytte det skapende og utevende til vitenskapelig refleksjon? I Finland
hadde Sibelius-akademiet i Helsinki startet doktorgradskurs for utevere
11988, og i Sverige hadde Musikhogskolan ved Géteborgs universitet pa
1980-tallet etablert en doktorgrad for utgvere. Disse doktorgradsprogram-
mene hadde noe ulik vekt pa komponentene tekst og uteving, men begge
deler matte veere med. NMH hadde ner kontakt med begge institusjoner,
og serlig kontakten med Géteborg ble viktig. Fra varen 1998 kunne NMHs
stipendiater delta pa doktorgradskurs i Géteborg. NMH lgnnet pa denne
tiden fire stipendiater som var tatt opp pa doktorgradsprogram ved andre
institusjoner. Kun én av disse fire fullforte. Dette opplevdes som sveert
nedslaende for NMH, som konkluderte med at NMH trengte sin egen
forskerutdanning for @ kunne ha en tettere oppfelging av stipendiatene og
sikre gjennomfering.

11997 sendte NMH den tredje seknaden til departementet om a fa opp-
rette sitt eget doktorgradsprogram (NMH, 1997). I seknaden ble det lagt
vekt pé erfaringene fra de foregaende arene og behovet for a drive utdan-
ningen selv for a kunne kvalitetssikre oppfelgingen. NMH kunne ogsa vise
til at de hadde inngatt et bredt samarbeid med de store institusjonene, slik
tidligere avslag hadde oppfordret til.

Denne tredje soknaden definerte hvilke programmer NMH onsket
a prioritere: musikkpedagogikk, musikkterapi, profesjonsrettede pro-
grammer pa det utevende og kunstneriske feltet og historiske og sam-
tidsrettede oppferingspraktiske programmer innenfor musikkvitenskap.
Dette var fagomrdder NMH mente ikke var dekket ved andre norske
institusjoner, og der NMH béade kunne og burde bli det faglig sterkeste
forskningsmiljoet.

Tildeling av doktorgraden

Statsrad Jon Lilletun oppnevnte en internasjonal sakkyndig komite til &
vurdere NMHs seknad, og den anbefalte at NMH fikk rett til a tildele
doktorgraden (Nielsen et al., 1998).> Den 21. desember 1998 fikk NMH et
brev fra departementet som bekreftet dette (KUF, 1998). Det ble imidlertid
papekt forhold der departementet forutsatte iverksetting av nedvendige

3 Komiteen besto av professor Halina Dunin-Woyseth (leder, Arkitekthegskolen i Oslo), professor Frede
V. Nielsen (musikkpedagog, Danmarks Laererhojskole) og professor Heinrich Schwab (musikkviter,
Kobenhavns universitet).
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tiltak for & imgtekomme enkelte av komiteens merknader. «Disse er serlig
knyttet til oppbygging av forskerkompetanse for kandidater med bakgrunn
fra utevende eller skapende virksomhet» (KUF, 1998). Den kongelige reso-
lusjonen lot vente pa seg, blant annet i pavente av avklaring pa hvilken
gradsbenevnelse NMH skulle fa lov til a bruke. Likevel regner ph.d.-utdan-
ningen 1. januar 1999 som sin opprettelsesdag.

I de nesten fire arene som gikk fra opprettelsen av programmet til den
forste NMH-disputasen ble avholdt i slutten av 2002, hadde hoyere utdan-
ning vert gjennom kvalitetsreformen som ledet frem til ny gradsstruktur,
vedtatt av Stortinget i 2001 (St.meld. nr. 27 (2000-2001)). Dette forte til at
tidligere diskusjoner om gradsbenevnelse ikke lenger var en problemstil-
ling. Fra 2002 fikk alle graden ph.d., inkludert den forste doktorgraden ved
NMH (Vollestad, 2002).

2000-tallet: Etableringsfasen
Perioden i tall

Det ble tatt opp 41 personer til ph.d.-programmet fra starten og frem til
2010. Disse var fordelt med 20 pa oppferingspraksis, 14 pa musikkpedago-
gikk og 7 pa musikkterapi. 5 sluttet eller har ikke fullfert. Hele 5 fra den
faste leererstaben ble tatt opp pa programmet den forste tiden, noe som
ma sees som et uttrykk for et sterkt behov for institusjonell kompetanse-
heving. 2 av disse valgte imidlertid & slutte, mens 3 oppnadde ph.d.-graden.
Ytterligere 13 ble tatt opp med eksternfinansiering, hvorav 1 sluttet. 23 ble
ansatt i stipendiatstillinger.

Ved inngangen til 2010 var det oppnadd i alt 17 ph.d.-grader ved NMH:
8 i oppferingspraksis, 6 i musikkpedagogikk og 3 i musikkterapi. 7 av 8
oppferingspraktiske avhandlinger inneholdt bade skriftlig og utevende
dokumentasjon.

Faglige utviklingstrekk pé 2000-tallet

Da NMH til slutt fikk sin godkjenning fra daverende kirke- og under-
visningsminister Jon Lilletun, var det en forutsetning at hogskolen skulle
samarbeide med institusjoner med etablerte doktorgradsprogram for &
sikre hoy kvalitet pa tilbudet. Dette baerer den forste studieplanen fra 2001
preg av. Studieplanen beskriver en doktorgradsutdanning med to hoved-
program, og for begge vektlegges tverrfaglighet og samarbeid:
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Musikkpedagogikk og musikkterapi er tverrfaglige disipliner som krever et tverrfaglig
program [...] i samarbeid med andre norske og nordiske institusjoner. I tillegg vil
en viktig del av opplaeringen knyttes til de kurs som arrangeres innenfor nordiske
nettverk.

Historiske og samtidsrettede oppferingspraktiske problemstillinger («oppferings-
praksis») skal «fange opp musikologiske og musikkteoretiske problemstillinger for-
bundet med musikalske utgvelsestradisjoner. Programmet er seerlig rettet mot utovere
som ensker a arbeide i kontakt med musikologiske og musikkteoretiske miljoer, og
mot musikologer og teoretikere som vil arbeide i kontakt med et utevende miljo.
Ogsa dette programmet er preget av tverrfaglighet, og gjennomfores i samarbeid

med andre norske og nordiske institusjoner. (NMH, 2001)

Neste studieplan er fra 2005. Her er to hovedprogram blitt til tre linjer, og
det defineres hva som skal kjennetegne de ulike linjene, eller fagomradene,
som de senere ble hetende (jf. 2006-forskriftens § 1):

Musikkpedagogikk, som har musikalske undervisnings- og leeringsprosesser som
hovedtema.

Musikkterapi, som omhandler musikalske og mellommenneskelige prosesser
knyttet til helse- og livskvalitet.

Oppferingspraksis, som setter fokus pa historiske, samtidsrettede og estetiske

problemstillinger i et utevende og musikkvitenskapelig perspektiv. (NMH, 2005)

Det er naerliggende a anta at overgangen fra to til tre fagomrader/program/
linjer kan ha a gjore med utviklingen av og bevisstheten om musikkterapi
som et eget forskningsfelt pA NMH. Musikkterapi hadde veert et relativt
lite forskningsmiljo sammenlignet med musikkpedagogikk, og det var tatt
opp ferre stipendiater i musikkterapi enn i musikkpedagogikk og oppfe-
ringspraksis i programmets forste fem-seks ar. Fra 2004 skjer en endring.
Da disputerte den forste for ph.d.-graden i musikkterapi (Trondalen, 2004),
og fra 2005 fikk doktorgradsutvalget ogsa musikkterapeutisk representa-
sjon, i tillegg til musikkpedagogisk og oppferingspraktisk.* Det er derfor
nerliggende a tro at den formelle synliggjoringen av musikkpedagogikk
og musikkterapi som to adskilte fagomrader er en speiling av denne
utviklingen pa programmet sa vel som pa institusjonen som helhet. Bade
musikkpedagogikk og musikkterapi som forskningsfag var i rask utvikling
pa 2000-tallet.

4 For historisk oversikt over utvalgsledere og utvalgsmedlemmer, se https://ansatt.nmh.no/organisasjon/
utvalg-komiteer/dru.
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12008 ble det utarbeidet en ny forskrift som aldri ble iverksatt (NMH,
2008).” Ut av denne upubliserte forskriften kan vi se at det er stor bevegelse
i oppfatningen av fagomradene og hva en avhandling kan vere og ikke
veere. For eksempel apnes det for at ogsa musikkpedagogisk og musikk-
terapeutisk uteving kan innga i avhandlingen, ikke bare kunstnerisk.
Forutsetningen er den samme for alle fagomradene: at utevende doku-
mentasjon skal inngé i den faglige dreftingen og bli vurdert som et vedlegg
eller illustrasjon i en vitenskapelig sammenheng. Dette kan forstas som en
ensretting av fagomradene. Der oppferingspraksis tidligere hadde «eid»
uteving, omtalt som «kunstnerisk dokumentasjon», ble det na foreslatt a
gjore utgvende dokumentasjon mulig for alle fagomrader.

Selv om 2008-forskriften formelt sett aldri ble iverksatt, er den et
uttrykk for en utvikling i programmet og diskusjoner som pagikk i dok-
torgradsutvalget og blant veiledere og stipendiater. Oppforingspraksis sto
ikke lenger i den samme serstillingen som den tilsynelatende gjorde fra
begynnelsen av. Mot slutten av 2000-tallet var bade det musikkpedagogiske
og det musikkterapeutiske fagomradet godt etablert i ph.d.-programmet.
Det ser ut til at det ble viktigere a samordne fagomradene og synliggjore
ph.d.-programmet som eft program enn a fokusere pa det saeregne med
forskning pa utevende og skapende prosesser, som var det mest fremtre-
dende i programmets opprettelsesfase.

Organisatoriske utviklingstrekk pd 2000-tallet

Allerede 11998, for doktorgradsprogrammet formelt sa dagens lys, ble det
opprettet et doktorgradsutvalg (DRU) ved NMH. Frem til 2008 byttet
utvalget leder hvert ar (noen satt i flere omganger). Det var ikke mange &
ta av med relevant kompetanse, og det er ogsa de samme fem-seks perso-
nene som gar igjen bade som utvalgsledere og som medlemmer. Fra 2004
er en stipendiatrepresentant med i utvalget. Fra 2009 bestemte rektoratet
at DRUs leder skulle folge rektoratsperioden. I prinsippet var nok det ogsa
ment a gjelde utvalgsmedlemmene, men det tok ytterligere fire ar for dette
prinsippet ble gjennomfort for alle i utvalget.® Det er likevel klart at det mot
slutten av tidret skjedde store endringer i programmets rammer og organi-
sering: I 2008 ble det for forste gang gjort opptak i kull. Undervisningen i

5  Forskriften ble vedtatt i NMHs vedtaksorganer, men den ble aldri meldt inn til Lovdata. Det foreligger
ikke dokumentasjon som forklarer hvorfor forskriften ikke ble iverksatt.
6  Se https://ansatt.nmh.no/organisasjon/utvalg-komiteer/dru.
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opplearingsdelen ble gitt i bolker. NMH tilbed undervisning i vitenskaps-
teori og metode, og ar om annet ogsd andre forskerkurs. Stipendiatene ble
ogsa gitt en helt ny selvstendighet (og medfelgende ansvar) ved at de fikk
disponere et eget driftsbudsjett.

Overgangen mellom 2000- og 2010-tallet kjennetegnes videre av en
rekke initiativ fra doktorgradsutvalget og stipendiater om endringer av
praksis, mange av dem felles for alle fagomradene. Det var imidlertid lang
vei fra initiativ til formell forankring pa denne tiden. En viktig praksis
som provedisputas ble utprevd allerede i 2008 og ble innfert som fast ord-
ning fra 2009, men forst i 2014 ble provedisputas studieplanfestet. Den
nevnte forskriften fra 2008 ble iverksatt forst i 2015, riktignok etter vesent-
lige omarbeidinger. Arbeidet som ble gjort i 2008 og arene etter var like
tullt viktig. Det ga retning til programmet og endrede praksiser fulgte i
kjolvannet av arbeidet.

Hva skrev man om pa 2000-tallet?

Av de 20 oppferingspraktiske prosjektene som ble tatt opp i perioden fra
oppstarten til og med 2009, omhandler 13 av dem historisk oppferingsprak-
sis, mens 7 omhandler samtidsrettede temaer. 3 avhandlinger omhandler
jazz og populeermusikk, de ovrige klassisk musikk. Av de 14 musikkpeda-
gogiske prosjektene som ble tatt opp i denne perioden, omhandler 5 hgyere
musikkutdanning. 3 avhandlinger omhandler grunnskolen, 1 videregaende
skole og 1 kulturskole. 2 studier er gjort i kor, og 2 studier er kontekst-
uavhengige. Av de 7 musikkterapeutiske prosjektene omhandler 4 avdem
pasient- eller elevgrupper med serlig behov. 2 studier omhandler musikk
som hverdagsressurs, mens 1 studie er en filosofisk utforsking av musikk-
terapeutisk improvisasjon.

2010-tallet: Utviklingsfasen
Perioden i tall

I tidrsperioden 2010 til og med 2019 ble det tatt opp 51 personer pa pro-
grammet. Disse fordelte seg med 20 pé oppferingspraksis, 19 pa musikk-
pedagogikk og 12 pa musikkterapi. 6 har sluttet eller ikke fullfort. 46 ble
finansiert gjennom stipendiatstillinger. 2 fra den faste leererstaben ble tatt
opp pa programmet i denne perioden, men begge valgte a slutte. 3 ble tatt
opp med eksternfinansiering, hvorav alle har fullfert.
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Ved inngangen til 2020 var det oppnadd i alt 52 ph.d.-grader pa viten-
skapelig grunnlag ved NMH: 19 i oppferingspraksis (hvorav 11 i denne
perioden), 23 i musikkpedagogikk (hvorav 17 i denne perioden) og 10 i
musikkterapi (hvorav 7 i denne perioden). 7 av de 11 oppforingspraktiske
avhandlingene som ble forsvart i perioden 2010-2019 bestar av bade skrift-
lig og utevende dokumentasjon.

Faglige utviklingstrekk pa 2010-tallet

I 2014 ble studieprogrammets tredje studieplan vedtatt, og 1. januar 2015
tradte omsider en ny forskrift i kraft. De store linjene i studieplanen var
som i 2001 og 2005, men oppleringsdelen ble supplert med et innfe-
ringskurs, bestdende av blant annet kunnskapsfilosofi og forskningsetikk.
Oppleringsdelen ble utvidet fra 36 til 40 studiepoeng. Studieplanen forma-
liserte mange av praksisene som var etablert i perioden 2008-2014, og den
fikk langt tydeligere emnebeskrivelser, serlig gjelder dette beskrivelser av
arbeidskrav og avsluttende vurdering. Beskrivelsen av ph.d.-programmet
fulgte samme struktur som beskrivelsen av andre studier pa hegskolen,
og det var en gkende bevissthet i doktorgradsutvalget om at ph.d.-pro-
grammet skulle vere en selvfolgelig del av studieportefeljen ved NMH. I
den formelle strukturen sorterer ph.d.-programmet under «forskningy,
ikke «studier», men programmet inngar i studiehandboken pa linje med
ovrige studier og presenteres pa nettsidene sidestilt med ovrige studier.

Innholdsbeskrivelsene av fagomradene fra 2001 og 2005 ble fjernet forst
i2014. I 2014-planen star det kun slik: KNMHs doktorgradsprogram er en
tredrig utdanning med et omfang pa 180 studiepoeng med mulighet for
fordypning innenfor felgende fagomrader: Historiske og samtidsrettede
oppferingspraktiske problemstillinger («oppferingspraksis»), musikk-
pedagogikk og musikkterapi» (fra innledningen til 2014-planen).

Det folger ikke lenger med en hale som forklarer hva fagomradene
skal fokusere pa. At fagomradene ikke lenger beskrives kan forklares pa
to mater: Fagomradene er godt etablert, og «alle» vet hva de handler om.
Eller det kan skyldes at fagomradene er i endring og «ingen» vet hva de
handler om.

Mellom «alle vet» og «ingen vet» skjedde en dreining innenfor alle
tre fagomradene pa 2010-tallet: Musikkpedagogikk-sekerne strakk seg i
retning av blant annet profesjonsforskning, musikkterapi-sokerne i ret-
ning av musikk- og (folke)helse-forskning, og oppferingspraksis-sekerne
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i retning av musikkfilosofisk og kultursosiologisk forskning - i tillegg til
de etablerte forskningstematikkene. Det var ogsé stadig flere prosjekter
som vaket mellom fagfeltene. Musikerhelse er et slikt eksempel. Forskning
pa musikerhelse kan veere et bidrag til alle fagomradene i programmet.
Forskning pa nye og endrede musikerroller er ogsa et tilbakevendende
tema i mange spknader og som kan here hjemme bade innenfor musikk-
pedagogikk og oppferingspraksis, avhengig av perspektiv. Profesjons- og
arbeidslivsforskning har oftest vaert knyttet til det musikkpedagogiske fag-
omradet, men dette er ogsa i ferd med & endre seg pa 2010-tallet. Det gjores
profesjonsstudier ogsa innenfor fagomradet musikkterapi, og forskning
pa nye musikerroller og profesjonsforskning har mange bergringspunkter.
Fellesnevneren er «arbeidslivsforskning», som i sin tur peker mot utdan-
ningsforskning, det vil si forskning pa forholdet mellom utdanning av
musikere, komponister, kirkemusikere, musikkpedagoger og musikktera-
peuter og utdanning til et mer og mindre spesifikt yrkesfelt - som dessuten
eristor endring. Den tverrfagligheten som i den forste studieplanen pekte
utover mot eksternt samarbeid, peker na like mye mot tverrfaglighet mel-
lom fagomradene innad i programmet. Ved hvert opptak oppstar diskusjo-
ner i doktorgradsutvalget og hos de sakkyndige som vurderer seknadene
om grensesnittet mellom fagomradene - fordi sokerne og deres prosjekter
endrer seg.

Organisatoriske utviklingstrekk

Forskingssentrene ble etablert i 2013-2014, og utgjor et viktig tidsskille
for programmet. For 2013 hadde NMH sékalte innsatsomrader. De tre
forskningssentrene CERM, CREMAH og NordART samler og utvikler
forsknings- og utviklingsarbeid innenfor henholdsvis musikkpedago-
gikk, musikkterapi og musikk og helse og kunstbasert forsknings- og
utviklingsarbeid.” Mens det langt pé vei er et en-til-en-forhold mellom
ph.d.-fagomradene i musikkpedagogikk og musikkterapi og forsknings-
sentrene CERM og CREMAH, har forholdet mellom oppferingspraksis
og NordART vist seg & veere langt mer utfordrende. Senterets portefolje er

7 CERM: Centre for Educational Research in Music / Senter for utdanningsforskning i musikk; CREMAH:
Centre for Research in Music and Health / Senter for forskning i musikk og helse; Nord ART: The Arne
Nordheim Centre for Artistic Research in Music / Arne Nordheim-senteret. I tillegg har NMH fra
2014-2023 huset CEMPE: Centre of Excellence in Music Performance Education / Senter for fremragende
utdanning i musikkuteving. CEMPE er ikke et forskningssenter, men har hatt tre stipendiater knyttet til
seg. Les mer om sentrene pa nmh.no/forskningssentre.
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sveert sammensatt, og et en-til-en-forhold mellom fagomradet oppferings-
praksis og senteret finnes ikke. I tillegg har NMH begrenset med viten-
skapelig forskerkompetanse i oppferingspraksis, og hegskolen har mattet
engasjere mange eksterne veiledere. Mangelen pa oppferingspraktisk vei-
ledningskompetanse har vert programmets akillesheel gjennom hele dets
historie. Dette er ikke kun et lokalt problem for forskerutdanningen, det en
stor institusjonell utfordring som handler om i hvilken grad og pa hvilke
omrader oppferingspraktisk forskerkompetanse anses som meritterende.
Dette kommer vi tilbake til mot slutten av kapittelet. I sum har dette fort
til at mange stipendiater i oppferingspraksis har hatt en opplevelse av &
mangle tilknytning til egen institusjon. Dette har veert et tilbakevendende
tema i de periodiske programevalueringene (NMH, 2014, 2017, 2021). Ved
overgangen til 2020-tallet er det igangsatt flere tiltak for &8 imotekomme og
inkludere de oppferingspraktiske stipendiatene pa NMH.

Et annet viktig utviklingstrekk pa 2010-tallet er organisering av opp-
leeringsdelen. Denne hadde frem til 2013 veert preget av bolkundervis-
ning for a tilrettelegge for de eksternfinansierte fjernstudentene. Fra a
utgjore over tretti prosent av dem som ble tatt opp pa ph.d.-program-
met pa 2000-tallet, var tallet pa eksternfinansierte sunket til litt under
seks prosent pa 2010-tallet. Undervisningen kunne derfor legges om til
periodeundervisning, med ukentlig undervisning gjennom hele forste
semester. Dette var et gnske som kom fra stipendiatene selv. De onsket
at undervisningen skulle ga over mer tid slik at stoffet kunne modnes, og
de gnsket seg en struktur som gjorde at undervisningen i vitenskapsteori
og metode korresponderte.®

Hva skrev man om pa 2010-tallet?

Av de 20 oppferingspraktiske prosjektene som ble tatt opp fra 2010
til og med 2019 er 12 i kategorien «historisk oppferingspraksis» og
8 i kategorien «samtidsrettet oppferingspraksis». 14 avhandlinger
omhandler klassisk musikk, 3 omhandler musikkteknologi og kom-
posisjon og 3 omhandler andre sjangre (populeermusikk, folkemusikk,

8  Den store nedgangen i eksternfinansierte prosjekter er en naturlig konsekvens av fusjoner pa 2010-tallet
som gjor at langt flere av de tidligere konservatoriene fikk tilgang pa forskeroppleering ved universitetene
de ble en del av.
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jazz). Halvparten av avhandlingene kunne vaert vurdert som musikk-
vitenskapelige avhandlinger.

Av de 19 musikkpedagogiske prosjektene som ble tatt opp i denne perio-
den, omhandler 9 av dem hoyere musikkutdanning, flere med en rettethet
mot profesjonsfeltene. 3 studier er knyttet til grunnskolen, og 3 studier
omhandler kulturskolen eller program for unge musikere. De resterende
4 studiene er knyttet til andre kontekster og temaer (flyktningleir, kirke,
ledelse, musikkpedagogisk grunnlagstenkning).

Av de 12 musikkterapeutiske prosjektene er 11 studier som utferes i
et bredt felt av kontekster: blant flyktninger, i psykisk helsevern, bar-
nevernet, spesialskoler, geriatrien, demensomsorgen og pa somatiske
sykehus. 1 avhandling omhandler musikk som hverdagsressurs. For for-
ste gang i programmets historie gjennomfores studier pa medisinske
sykehusavdelinger.

2020-tallet: Reorienteringsfasen
Perioden i tall

I perioden fra 2020 til inngangen til jubileumsaret 2023 er det tatt opp
19 personer pa programmet. Disse er fordelt med 7 pa oppferingspraksis,
6 pa musikkpedagogikk og 6 pa musikkterapi. 15 er ansatt i stipendiatstil-
ling. 1 fra den faste laererstaben er tatt opp pa programmet sa langt i denne
perioden. 3 av 19 er tatt opp med eksternfinansiering.

Ved inngangen til jubileumsaret 2023 er det oppnadd i alt 67 ph.d.-
grader pa vitenskapelig grunnlag ved NMH: 23 i oppferingspraksis (hvorav
6 i denne perioden), 29 i musikkpedagogikk (hvorav 6 i denne perioden)
og 13 i musikkterapi (hvorav 3 i denne perioden). 3 av de 6 avhandlingene
i oppferingspraksis i denne perioden bestar av bade skriftlig og utevende
dokumentasjon.

Faglige og organisatoriske utviklingstrekk pa 2020-tallet

Naér vi kommer til 2020-tallet er det faglige og det organisatoriske sa
tett sammenvevd at det er vanskelig a skille i en fremstilling som denne.
Utfordringene som for alvor er kommet til syne pa 2020-tallet, er av helt
grunnleggende karakter for bade programmet og for Norges musikkhog-
skole. Etter en kort introduksjon her, vil vi folge opp med en bredere drof-
ting i del 2.
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NMHs forskerutdanning trenger ikke lenger bevise sin berettigelse
eksternt, slik tilfellet var i starten. Samtidig finnes det politiske krav til
et ph.d.-programs sterrelse som gjor at programmet med sine tre fagom-
rader kommer til & fortsette & veere en treenighet innenfor rammene av
ett program, tross sine ulikheter og utfordringer. Likevel vil vi bemerke
noen utfordringer knyttet til fagomradenes plass i dagens utdanningsbilde,
utfordringer som vi mener er av avgjorende betydning & finne losninger
pa dersom den faglige treenigheten i sin navaerende form skal viderefores.
Dette omhandler saerlig oppferingspraksis som forskningsfelt nasjonalt og
internasjonalt og forskningsfeltets plass i institusjonen. Dette er et tema
som har vokst frem ar for ar gjennom programmets historie, men har for
alvor kommet til syne etter 2020. Bade sgkertall og gjennomstremning pa
oppferingspraksis gir grunn til uro. Mensteret «bak» denne utviklingen
kommer vi neermere inn pa i del 2.

P& 2020-tallet ser vi ogsa at pendelen er i ferd med a slé tilbake dit
programmet var i etableringsfasen — mot eksternt samarbeid. Forskjellen
er at vi i 2023 stdr stodig som et selvstendig program. Vért samarbeid
retter seg mot samarbeid med nasjonale forskerskoler, og det er ogsa
et okende fokus pa tilrettelegging for opptak av eksternfinansierte
stipendiater.

Hva skriver man om pa 2020-tallet?

Av de syv oppferingspraktiske prosjektene som er tatt opp siden 2020,
handler tre av dem om historisk oppferingspraksis. Fire omhandler sam-
tidsrettet tematikk. To av avhandlingene er planlagt 4 omfatte bade skriftlig
og utevende dokumentasjon. De samtidsrettede prosjektene spenner vidt:
fremforingspraksis av nyere musikk, musikkritikk, musikk og sprak og
forskning pa nye musikerroller.

Av de seks musikkpedagogiske prosjektene som er tatt opp siden 2020,
er tre knyttet til hoyere musikkutdanning, én omhandler kulturskolen, én
videregdende skole og én interkulturelt arbeid.

Av de seks musikkterapeutiske prosjektene som er tatt opp siden 2020
omhandler to av dem musikkterapi i psykisk helsevern. En studie gjen-
nomfores i samarbeid med en geriatrisk akuttenhet pa sykehus. En studie
ligger i skjeeringsfeltet mellom musikkterapi og psykologi, og to studier
tar for seg musikk som helseressurs, henholdsvis i videregédende skole og
i interkulturelt arbeid.
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Del 2: Temaer som har preget og fremdeles
preger utviklingen

Arbeidet med denne teksten har vist oss at det er noen temaer som har veert
gjennomgédende i programmets 25-drige historie — dog i liten grad uttalt.
Forst pa 2020-tallet er temaene for alvor artikulert. Disse temaene mener
vi skiller seg ut: (a) forholdet mellom kunst og vitenskap, (b) oppferings-
praksis som forskningsfelt og (c) forholdet mellom de tre fagomradene
programmet rommer: oppferingspraksis, musikkpedagogikk og musikk-
terapi. Disse tre temaene har en rekke bergringspunkter og er uloselig
knyttet til hverandre.

Forholdet mellom kunst og vitenskap

Den forste disputasen ved NMH i 2002 tilhorte fagomradet oppforings-
praksis (Vollestad, 2002). I programmets barndom var det naermest en
forutsetning at oppferingspraktiske avhandlinger skulle inneholde bade
skriftlig og utevende dokumentasjon. Den forste avhandlingen bestod av
en monografi og tre cd-er. Monografien ble omtalt som en biografisk del.

Bedemmelseskomiteen for den forste avhandlingen besto av tre med-
lemmer, to med vitenskapelig kompetanse og en med kunstnerisk kompe-
tanse. Alle tre var opponenter i disputasen.’ Vurderingskriteriene var uttalt
bade vitenskapelige og kunstneriske. Proveforelesningen var pa hele 90
minutter, med et stort innslag av uteving. Da NMH mottok gratulasjoner
fra andre utdanningsinstitusjoner i etterkant av den forste disputasen, tak-
ket NMH med a omtale Vollestad som NMHs forste kunstvitenskapelige
doktor (NMH, 2003).

I forskriften fra 2002 leser vi om bruk av utgving i avhandlingen at «Det
er en forutsetning at slik bruk av kunstnerisk uteving i seg selv utgjor en
kunstnerisk helhet, at den inngar i den faglige dreftingen i form av illustra-
sjon, belegg eller lignende, og at den blir vurdert som dette i en vitenskape-
lig sammenheng» (Forskrift om ph.d. ved Norges musikkhogskole, 2002, §
6, var utheving). Forskriften som tradte i kraft fra 2006 har samme ordlyd
(Forskrift om forskerutdanning for ph.d. ved NMH, 2006, § 9).

9  Se https://nmh.no/forskning/prosjekter/per-vollestad-fullfort-phd.
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I begge tilfeller er supplerende dokumentasjon forbeholdt oppferings-
praksis, og den omtales som «kunstnerisk». Oppforingspraksis var holdt
oppe av to seyler: vitenskapelig tekst og (for de fleste) kunstnerisk doku-
mentasjon. Sekere med utevende komponent i prosjektet matte gjennomga
opptakspreve for opptak for & kvalitetssikre det kunstneriske nivaet. Selv
om holdningen utover pa 2000-tallet i gkende grad var at uteving skulle ha
en supplerende eller illustrerende funksjon, gikk det enda lang tid for det
ble et avklart forhold mellom tekst og uteving — underforstitt som viten-
skap og kunst - i oppferingspraktiske avhandlinger. Det kan vi blant annet
se av sammensetningen pa bedemmelseskomiteene og den kompetansen
de representerte (jf. NMH, 2023).

Oppfoeringspraksis utgjorde i starten broen mellom kunst og vitenskap
ved NMH. Oppferingspraksis var «kunstvitenskapelig forskning» som legi-
timerte forskning pa en kunstfaglig utdanningsinstitusjon, og som i sin tur
bidro til akademiseringen av NMH som forskningsinstitusjon.

I 2014 skjedde en markant endring. Da ble det &pnet for supplerende
dokumentasjon for alle de tre fagomradene, og den beskrives gjennom-
gdende som «annen», «supplerende» eller noen ganger som «utevende»
dokumentasjon. «Kunstnerisk» forsvant helt. Det er et grep som tydelig
skiller «kunst» fra «vitenskap». Ph.d.-programmet som «kunstvitenskape-
lig» var det ikke lenger noen spor av, og opptaksprever til oppferingsprak-
sis ble avviklet. I studieplanen fra 2014 leser vi folgende (vare uthevinger):

Avhandlingen kan suppleres med dokumentasjon av utevende virksomhet i form av
lyd, bilde, film eller annen varig dokumentasjon. Denne typen dokumentasjon skal
imidlertid kun fungere som illustrasjon, belegg eller lignende, og inngé i den faglige
dreftingen i avhandlingens tekst. Slik supplerende dokumentasjon vurderes ikke som
et selvstendig/frittstiende innslag, men som del av den vitenskapelige avhandlingen.
(NMH, 2014/2022)

Der utgving, forstatt som kunstnerisk dokumentasjon, i 2002 var forutsatt
a veere «i seg selv en kunstnerisk helhet», er uteving i 2014 forutsatt a ikke
veere et selvstendig eller frittstaende innslag. Endringer i denne retningen
ble initiert allerede i 2008 i den upubliserte forskriften, sa dette var ikke noe
som kom plutselig. Antakelig har det vert en ubalanse som doktorgrads-
utvalget hadde erfart lenge. I 2002 brukte man «skriftlig og utevende»
synonymt med «vitenskapelig og kunstnerisk». Da er det kanskje ikke sa
underlig at begrepet «kunstvitenskap» oppsto. Erfaring hadde imidlertid
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vist at det var en utfordrende kombinasjon i forskningen. A vurdere et pro-
dukt pa henholdsvis kunstneriske og vitenskapelige premisser krever ulike
kompetanser, og det setter ulike krav til sluttresultatet som skal bedemmes
for ph.d.-graden.

Samspillet mellom kunst og vitenskap er [...] en overordnet malsetning for hele insti-
tusjonen [Norges musikkhogskole] [...] I motet mellom kunst og vitenskap utfordres
og utvides var kunnskap og innsikt om musikk som kunstform og uttrykksform.
(NMH, 2019)

Samspill mellom kunst og vitenskap er en uttalt verdi ved NMH. Bade pa
ph.d.-nivé og i seniorprosjekter ligger det et betydelig potensial for utvik-
ling av forskningsprosjekter som forbinder kunstneriske og vitenskapelige
praksiser. Imidlertid er det en del strukturelle forhold som vanskeliggjor
slike prosjekter. Retningslinjer for tildeling av eksterne forskningsmidler
hos eksempelvis Forskningsradet og Program for kunstnerisk utviklings-
arbeid (PKU) gjor det per i dag umulig & seke om stotte til prosjekter
som overskrider skillet mellom kunst og vitenskap. Publiseringskanaler
for hybrid-prosjekter er ogsa en utfordrende faktor. Det er imidlertid verd
a merke seg at det for prosjekter finansiert av NMHs interne midler ikke
foreligger slike formelle og strukturelle hindringer.

Oppferingspraksis som forskningsfelt ved NMH

Pa ph.d.-nivé vurderes sluttproduktene pa enten vitenskapelige eller kunst-
neriske premisser. Aldri vitenskapelige og kunstneriske. Det vitenskape-
lige ph.d.programmets forskrift (der oppferingspraksis inngar) forutsetter
at studiets hoveddel er en vitenskapelig avhandling (Forskrift for graden
ph.d. ved NMH, 2015, § 2), mens det kunstneriske ph.d.-programmets
forskrift forutsetter at studiet hoveddel skal vere et kunstnerisk resul-
tat (Forskrift om graden ph.d. i kunstnerisk utviklingsarbeid ved NMH,
2018, § 3). Et likeverdig samspill mellom kunst og vitenskap er en umu-
lighet innenfor samme forskningsprosjekt dersom malet er a oppna en
ph.d.-grad. Den samme distinksjonen finner vi ogsa i retningslinjer for
tilsetting og opprykk i undervisnings- og forskerstillinger (NMH, 2013).
Fagomradet oppferingspraksis befinner seg imidlertid ofte pa «og»-et, og
i mange prosjekter lykkes kandidatene godt med & integrere utovende og
kunstneriske aspekter i sin forskning. Kunstbasert oppferingspraksis er ste-
det der vitenskapelige og kunstneriske perspektiver motes, og de er ulgselig
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knyttet til hverandre. Denne dualiteten gir sveert verdifull forskning, men
formelle krav ved ansettelser gjor de oppforingspraktiske ph.d.-ene likevel
diskvalifisert fra en rekke jobber der kunstneriske kvalifikasjoner er en
forutsetning. Den kunstneriske kompetansen som for mange har veert en
forutsetning for utvikling og gjennomfering av det oppferingspraktiske
ph.d.-prosjektet har ikke formell gyldighet ved ansettelser som forutset-
ter forstekompetanse eller professorkompetanse pa kunstnerisk grunnlag.
Ved slike ansettelser forutsettes ph.d. i kunstnerisk utviklingsarbeid (eller
tilsvarende dokumentert kompetanse), og sekere blir bedt om a «doku-
mentere kunstneriske kvalifikasjoner som utever pa hoyt internasjonalt
nivé og bred utovende erfaring».”” Dette kravet er sveert utfordrende for
stipendiater i oppferingspraksis a imgtekomme, siden utgvende praksis
for mange mé vike plass for & fa gjennomfort ph.d.-prosjektet. Dermed
erfarer mange med oppferingspraktisk ph.d.-kompetanse & havne i «et
oppferingspraktisk ingenmannsland».

Oppferingspraksis sin plass i utdanningsseylen

Det finnes ikke et masterprogram i oppferingspraksis, slik det gjor i
musikkpedagogikk og musikkterapi. Hvilke masterprogram skal da serge
for rekruttering av kvalifiserte sokere til ph.d.-studier i oppferingspraksis?
Og motsatt: De som far en ph.d.-grad i oppferingspraksis, hva skal de kva-
lifiseres til? En vitenskapelig, oppferingspraktisk ph.d.-grad, uansett hvor
kunstbasert den er, kvalifiserer ikke for tilsetting i kunstneriske stillinger,
med mindre sekerne uavhengig av sin doktorgrad kan dokumentere kunst-
neriske kvalifikasjoner pa forststillings- eller professorniva. I akademia vil
det derfor kun veere noen ytterst fa stottefagstillinger i musikkteoretiske fag
som er aktuelle a soke pa - stillinger de dessuten konkurrerer med univer-
sitetenes musikkvitere om. For de mest utgvernzare oppforingspraktikerne
vil ikke disse stillingene samsvare med deres opplevde kompetanse og med
deres identitet som utevere. Samtidig har mange mattet (eller valgt, det er
uvisst) oppgi eller nedskalere sine utevende karrierer for & kunne gjen-
nomfere en vitenskapelig ph.d. Det er derfor en stor utfordring bade faglig
og institusjonelt hvordan oppferingspraktisk ph.d.-kompetanse skal kunne
veere en reell ressurs bade for utdanningsinstitusjonene og for den enkelte
ph.d. Det er et paradoks at det som begrunnet hele ph.d.-programmets

10 Denne formuleringen er hentet fra utlysningsteksten for forsteamanuensis i hammerklaver i 2022 (NMH,
2022), men formuleringen er gjennomgéende den samme i alle utlysningstekster til utoverstillinger.
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tilblivelse, nemlig «en oppbygging av forskerkompetanse for kandidater
med bakgrunn fra utevende eller skapende virksomhet» (KUE, 1998) og
kvalifisering for «kunstvitenskapelig forskerkompetanse», faller mellom
alle stoler i den akademiske neeringskjeden.

Mens musikkpedagogikk og musikkterapi har en tilfredsstillende
gjennomstromning, har statistikken for oppferingspraksis i lang tid veert
bekymringsfull. Det er mange mulige arsaker til at giennomstremningen
pa dette fagomréadet er utfordrende, drsaker som er neert knyttet til fagom-
radets egenart «mellom kunst og vitenskap»: En 4rsak kan vere utilstrek-
kelig vitenskapelig kompetanse ved oppstart av studiet. Inngangsbilletten
blir for hey for enkelte (men slett ikke alle). En annen og trolig mer sann-
synlig drsak, er at mange oppferingspraktikere ensker & holde liv i en
utovende karriere ved siden av doktorgradsstudiene for 4 unnga a havne
i «det oppferingspraktiske ingenmannslandet». En tredje arsak er at pro-
sjekter som skal inneholde bade en vitenskapelig avhandling og utevende
dokumentasjon i realiteten er langt mer enn et tredrig studium. Nar dette
legges sammen med opplevelsen av manglende tilhorighet i institusjonen
(ref. over) og sarbarheten i at det er darlige utsikter til et relevant arbeids-
marked, forstar vi at det oppforingspraktiske fagomradet star overfor store
utfordringer.

Forholdet mellom oppferingspraksis og det kunstneriske
ph.d.-programmet

En medvirkende érsak til utfordringene knyttet til oppferingspraksis som
forskningsfelt er opprettelsen av stipendiatprogrammet for kunstnerisk
utviklingsarbeid i 2003. Dette programmet tiltrakk seg mange av dem
som onsket a giennomfere et kunstbasert prosjekt pa ph.d.-niva, selvom
programmet ga ph.d.-grad forst i 2018. Med dette programmet fikk ogsa
utevende og skapende masterutdanninger et alternativ a rekruttere til pa
ph.d.-niva, og det vitenskapelige ph.d.-programmet pa sin side kunne inn-
fore krav om vitenskapelige komponent i masterutdanningen for sokere,
slik det lenge hadde veert et enske om (innfert fra 2020)." Frem til 2018
kunne ikke det vitenskapelige programmet stille krav om en vitenskape-
lig master, siden det ville ekskludert hegskolens egne masterutdanninger
som grunnlag for ph.d.-studier. A innfore dette kravet har vert vurdert

11 Se NMH:s studieinformasjonssider: https://nmh.no/opptak/sok-phd.
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som en nedvendig kvalitetssikring, samtidig har det gjort seknadstilfan-
get i oppforingspraksis mindre. Siden slutten av 2010-tallet har antallet
soknader i oppferingspraksis gatt gradvis nedover. Opprettelse av den
kunstneriske ph.d.-graden i 2018 har tydeliggjort ingenmannslandet som
det oppferingspraktiske fagomréadet befinner seg i, bade faglig og insti-
tusjonelt. Vi ser dessuten en gkning av sekere med musikkvitenskapelig
(eller annen vitenskapelig) mastergrad, noe vi mener a se har sammen-
heng med at det ved universitetene for en stor del er prosjektspesifikke
utlysninger. De «frie», musikkvitenskapelige ph.d.-prosjektene innenfor
bade sakalt historisk og systematisk musikkvitenskap seker derfor til
NMH (jf. Ruud, 2016).

Ph.d.-studier i sjangeruavhengig oppferingspraksis tilbys ikke noe annet
sted i Norge, det er en signaturutdanning for NMH." Samtidig mangler den
forankring bade i gradsseylen og i arbeidsmarkedet. Oppforingspraksis er
for mange en karrieremessig blindgate. Fagomradet som motiverte hele
programmets tilblivelse bidrar fortsatt med uvurderlig kunnskap om og for
utevende og skapende musikkfag, men er etter to decennier med forsker-
utdanning henvist til et faglig og institusjonelt ingenmannsland mellom
kunst og vitenskap.

Forholdet mellom oppf@ringspraksis,
musikkpedagogikk og musikkterapi
Fagomrddenes identitet og forankring

Oppforingspraksis har tradisjonelt sin forankring i humaniora, slik vi for
eksempel kjenner til fra musikkvitenskapen, samt i kunstfagets egne tra-
disjoner. Det er derfor mange og overlappende tilneermingsmater mellom
oppferingspraksis og musikkvitenskap. Samtidig er det mange og over-
lappende tilneermingsmater mellom oppferingspraktiske og kunstneriske
ph.d.-prosjekter. Stedet oppforingspraktiske og kunstneriske ph.d.-pro-
sjekter motes, er i det som gjerne beskrives som kunstbasert forskning

12 Det neermeste i norsk sasmmenheng er Universitetet i Agder, som har et ph.d.-program i kunstfag med
spesialiseringene «Kunst i kontekst» og «Spesialisering i utevende rytmisk musikk» (Universitetet i
Agder, 2023). Dette programmet har likhetspunkter med oppferingspraksis i det at de anerkjenner bade
skriftlig og utevende dokumentasjon, men for ovrig er de faglige innretningene ulike. UiAs program
bygger (likt NMH) pa en forskrift som forutsetter en vitenskapelig avhandling, men til forskjell fra
NMH apner UiA-forskriften ogsa for at ph.d.-utdanningens hovedkomponent kan vere (var utheving)
«et selvstendig forskningsarbeid eller kombinert forsknings- og utviklingsarbeid» (Forskrift for graden
philosophiae doctor (ph.d.) ved Universitetet i Agder, 2022, § 2).
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(arts-based research) (Bresler, 2005; Leavy, 2009). Dette er noe annet enn
kunstnerisk forskning (eller kunstnerisk utviklingsarbeid, som er den kor-
rekte benevnelsen pd norsk).”

I likhet med oppferingspraksis, er ogsa musikkpedagogikk og musikk-
terapi hoyst bindestreks-pregede vitenskapsfag. Musikkpedagogikk har
forbindelser til bade vitenskapsfaget musikk og vitenskapsfaget pedagogikk
(som hver for seg ogsé kan sies a vaere bindestreks-vitenskaper), og huma-
nistiske sa vel som samfunnsvitenskapelige teoridannelser. Musikkterapi
har sine forankringer i bade humanistiske, samfunnsvitenskapelige og
medisinske forskningstradisjoner.

Bade musikkpedagogikk og musikkterapi er ifelge Universitets- og hog-
skoleradet disipliner innenfor musikkvitenskapen, i trad med Even Ruuds
(2016) argumentasjon."

Det eksisterer altsa interne spenninger innenfor hvert av de tre fag-
omradene nar det gjelder tilknytninger til forskjellige forskningstradi-
sjoner. Samtidig finnes det naturligvis forskjeller og spenninger mellom
de tre fagomradenes ulike former for tilknytninger til humanistiske,
samfunnsvitenskapelige, kunstbaserte og andre forskningstradisjoner.
Dette far betydning for synet pa kildebruk, nedvendigheten av forsk-
ningsmetodisk kompetanse og transparens og omfanget av supplerende
dokumentasjon og sd videre. I sum reiser dette sporsmalet om hva de
ulike fagomradene har til felles og hvordan dette kan formidles gjennom
forskeroppleeringen.

Bade oppferingspraksis, musikkpedagogikk og musikkterapi inkluderer
flere og andre problemstillinger na enniprogrammets barndom. Forstaelsen
av fagomradene endres. Kultursosiologiske studier ville neppe fétt plass i
oppferingspraksis i programmets begynnelse. Forskingsprosjekter knyttet
til folkehelse ble for alvor inkludert i det musikkterapeutiske forsknings-
feltet forst etter 2010, pa samme tid som profesjonsstudier ble en del av det
musikkpedagogiske forskningsfeltet. Stadig flere stipendiater kommer inn

13 Norske utdanningsinstitusjoner som tilbyr ph.d. i kunstnerisk utviklingsarbeid (KU) bruker alle overset-
telsen Artistic Research, begrunnet i at det er en innarbeidet benevnelse. Dette medferer mange misfor-
staelser, siden Artistic Research i sveert mange land forstas og praktiseres slik «kunstbasert forskning i
oppforingspraksis» forstas pA NMH. Det gjor at programmet mottar mange feiladresserte soknader, og
at det er vanskelig & lykkes med presis soknadsinformasjon. Distinksjonen mellom oppforingspraksis og
kunstnerisk utviklingsarbeid er sveert vanskelig & kommunisere, seerlig internasjonalt. For definisjoner
og forstaelser av KU i norsk sammenheng, se ogsa rapportene Den norske modellen (Program for kunst-
nerisk utviklingsarbeid, 2017), Forsknings- og utviklingsarbeid innen fagomrddet kunst (Universitets- og
hoegskoleradet, 2015) og Vekt pa kunstnerisk utviklingsarbeid (Universitets- og hogskoleradet, 2007).

14 Dette grepet er imidlertid omdiskutert i musikkpedagogiske forskningsmiljoer siden musikkpedagogikk
lenge har veert etablert som selvstendig vitenskapsfag, bade nasjonalt og internasjonalt.
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med annet opptaksgrunnlag enn det som i gammel forskrift (2006) het
«innen det fagomradet man seker opptak til» (Forskrift om forskerutdan-
ning for ph.d. ved NMH, 2006, § 1). I gjeldende forskrift er opptakskravet
endret til «mastergrad i aktuelt fagomrade» (Forskrift for graden ph.d. ved
NMH, 2015, § 5-1). Det dpner for et langt bredere tilfang av stipendiater,
selv om de fleste kommer fra «det fagomradet det sokes opptak til» - med
de utfordringene det innebzerer for oppferingspraksis, slik vi har sett i det
foregaende. Den tidligere selvfolgelige og tause forstéelsen av hva vi har
felles er utfordret. «Vi har musikken felles», horer vi ofte. Men har vi na
det? Har vi noen gang hatt det? Hvilken musikk har vi felles nér viften av
musikkforskning stadig utvides?

Ulike musikkforstdelser

I alle diskusjoner omkring identiteter og forankringer i oppferingsprak-
tiske sa vel som musikkpedagogiske og musikkterapeutiske forsknings-
felt, er et reflektert forhold til selve fenomenet som ligger til grunn for
forskningsinteressen sentralt, for ikke 4 si fundamentalt. Refleksjon over
«forskningsgjenstanden» musikk er en grunnleggende forutsetning for
musikkforskningsvirksomheten, enten denne er av oppferingspraktisk,
musikkpedagogisk eller musikkterapeutisk karakter. Nar vi som forskere
forholder oss til tekster av for eksempel historisk, filosofisk, estetisk, sosio-
logisk, kulturteoretisk, psykologisk, antropologisk og/eller medisinsk
karakter, kan disse operere med dels sveert ulike, og til tider motstridende
forstaelser av musikkfenomenet - i spennet mellom estetiske og sosiale
praksiser. Vi stdr overfor ulike musikalske ontologier, eller om man vil:
forskjellige og til dels konkurrerende diskurser. Vi trenger altsa en kon-
tekstualisert refleksjon rundt og drefting av de forskjellige musikalske
ontologier og diskurser.

Om man sa, med utgangspunkt i det faktum at alle NMHs ph.d.-
stipendiater forsker pa musikk, er pa jakt etter «det som er felles» for opp-
foringspraktikere, musikkpedagoger og musikkterapeuter, star vi altsa
overfor en del utfordringer. Oppferingspraktiske, musikkpedagogiske
og musikkterapeutiske forskere vil antakelig tenke relativt forskjellig om
musikkfenomenet og om musikkens funksjoner for individ og samfunn.
Heller ikke internt i hvert av omradene er det selvsagt at alle forskere kan
forventes a ha samme musikkforstéelse. Hvis vi skal unnga en utvikling
hvor én bestemt oppfatning av musikkfenomenet rader grunnen, mens
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andre marginaliseres, star vi muligens overfor den situasjonen at «det vi

har felles», rett og slett er diskusjonen om hva det er vi har felles. Den

diskusjonen ber holdes levende. Dette kan ivaretas ved utviklingen av et

felles programfag for alle stipendiater, gjerne bade vitenskapelige og kunst-
neriske, der musikkfenomenet og ulike musikalske praksiser analyseres og

diskuteres ut fra forskjellige perspektiver: kunstfaglige, musikkvitenskape-
lige, psykologiske, pedagogiske, terapeutiske, sosiologiske, antropologiske,
kulturteoretiske og filosofiske. Vi vil argumentere for viktigheten av at man

i en slik ssmmenheng beholder det musikkfaglige i sentrum, mens de ulike

teoridannelsene og perspektivene vil kunne belyse diskusjonen omkring

musikkfenomenet og musikalske praksiser som supplerende og ingenlunde

gjensidig utelukkende perspektiver. Slik kan man kanskje ogsa forholde seg

til og samtidig utfordre det som gjerne omtales som kunstbasert forskning -
innenfor alle de tre fagomradene i NMHs vitenskapelige ph.d.-program og

ogsa det kunstneriske ph.d.-programmet.

Oppsummering

I denne teksten har vi presentert utviklingstrekk og temaer som har preget
ph.d.-programmet i oppferingspraksis, musikkpedagogikk og musikk-
terapi fra for opprettelsen og gjennom programmets forste 25 ar.

Onsket om et eget ph.d.-program startet med behovet for kompetanse-
heving av egne ansatte og rekruttering til stillinger ved hegskolen. Serlig
presserende var behovet for vitenskapelig refleksjonskompetanse i ute-
vende og skapende fag. Utover pa 1990-tallet dreide etter hvert argumen-
tasjonen mot autonomi og institusjonspolitikk. A eie utdanningen selv
ble ansett som en forutsetning for nedvendig oppfelging av stipendiatene.

Programmets forste disputas ble avholdt i 2002, innenfor fagomradet
oppferingspraksis. Programmets forste tiar kjennetegnes av en rask utvik-
ling av fagomradene. Kunstens plass i vitenskapelige, oppforingspraktiske
studier og refleksjonens plass i utovende og skapende prosesser var sentrale
baerebjelker.

Programmets andre tiar kjennetegnes ved at det befester sin posisjon
som selvstendig ph.d.-program i sektoren. De organisatoriske sidene av
programmet ble langt mer fremtredende enn tidligere, og de har gitt seg
utslag i blant annet doktorgradsutvalgets sammensetning, arbeidsform og
virkeperiode, samt hvordan opplaringsdelen organiseres. Fagomradenes
yttergrenser utfordres, og stadig flere prosjekter overskrider tradisjonelle
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grenser eller vaker mellom fagomradene. Skjeringsfeltet mellom kunst-
basert forskning i oppferingspraksis og kunstnerisk utviklingsarbeid syn-
liggjores for alvor med opprettelsen av et eget ph.d.-program i kunstnerisk
utviklingsarbeid i 2018.

Avslutningsvis i teksten har vi valgt a vie tre temaer oppmerksombhet:
forholdet mellom kunst og vitenskap, oppferingspraksis som forskningsfelt
og forholdet mellom de tre fagomradene i programmet. Dette er temaer
som har veert til stede gjennom hele programmets historie, men det er
forst pa 2020-tallet de virkelig har kommet til overflaten som bade faglige
og institusjonelle problemstillinger, i hovedsak artikulert av doktorgrads-
utvalget. Diskusjonene omkring disse temaene kommer til & matte prege
NMHs forskerutdanning og NMH som forsknings- og utdanningsinstitu-
sjon i lang tid fremover - som levende fagutvikling.
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Talent og talentutvikling — et gammelt
felti nye klaer?

Ellen M. Stabell Norges musikkhggskole

Abstract: Historically, the music conservatoires provided education of musicians
under the same roof as music tuition for children and amateurs. This was an organic
way of organizing an education where an early start is beneficial and entrance to
the profession requires years of lengthy practice. When the Norwegian Academy
of Music was founded in 1973, pre-college music education was separated from
higher education for many years, as was the case for most conservatoires. Finally,
in 2004 the talent development programme Young Musicians started up, a pro-
gramme that was run by institutions for higher music education. Since then, a
talent development field has evolved in Norway. In this article, | do a discourse
analysis (Laclau & Mouffe, 2001) of central reports and recommendations, the old-
est from 1986 and the newest from 2020, where leaders and staff of higher music
education institutions have been involved in improving the quantity and qual-
ity of talent development in Norway. The study identifies three discourses com-
peting to articulate talent development, being a social democratic discourse of
adapted education, access, and breadth, a professionalisation discourse defined
by competitive ability, a prescription of development, and a set goal, and a Bildung
discourse defined by holistic education, open goals, and focusing on the pupil's
needs. Talent is articulated by three discourses, namely an inborn discourse, an
effort discourse, and a motivation discourse.

Keywords: talent development, talent, discourse analysis, higher music educa-

tion, pre-college music education
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Introduksjon

Organistskolen som Lindeman-familien startet i 1883, var et sted der barn,
ungdom, voksne amatorer og fremtidige musikere fikk undervisning under
samme tak. Denne maten & organisere musiker- og musikkutdanningen
var vanlig ogsa ved de andre norske og europeiske musikkonservatoriene.
Da Norges musikkhogskole (NMH) ble opprettet i 1973, ble imidlertid
undervisning av barn og unge under 19 ar — det som ble kalt fagskole-
avdelingen ved Musikkonservatoriet i Oslo - skilt ut og tatt over av Foss
skole.' Ogsé ved de andre norske musikkonservatoriene skjedde lignende
oppdelinger ved overgang fra privat til statlig virksomhet i 1970-&rene.” Selv
om de nyopprettede statlige musikkutdanningsinstitusjonene ikke hadde
midler til eller som oppdrag a gi musikkoppleering til unge musikere under
19 ar, hadde flere likevel tilbud for et mindre antall hospitanter under 19
ar, finansiert gjennom den ordinare bevilgningen institusjonene fikk til
hegskolevirksomhet (for en oversikt over hospitanttilbud, se Hanken et al.,
1986).

Musikkstudenter ma, ulikt fra de fleste andre studier, demonstrere et
heyt kompetanseniva pa sitt felt allerede ved opptak til heyere musikk-
utdanning. Det er en viktig beveggrunn for at heyere musikkutdanning
gjennom rapporter og utredninger har argumentert for hvorfor det er
avgjorende at musikkutdanningen for barn og unge under 19 ar er av hoy
kvalitet. I lopet av de siste 20 drene har det skjedd en rekke viktige struktu-
relle endringer: Det nasjonale talentutviklingsprogrammet Unge musikere
(ofte forkortet TUP) startet opp ved alle de statlige musikkutdannings-
institusjonene i 2004. Musikk pa Majorstuen, et byomfattende musikktilbud
integrert i grunnskolehverdagen, startet opp i 2011. Landets kulturskoler
har startet opp fordypningsprogrammer. Senter for talentutvikling Barratt
Due bidrar til kunnskapsdeling og koordinering pa feltet, og Barratt Due
musikkinstitutt (BDM) har bygd ut sitt talentprogram med flere plasser i
Oslo og med oppstart i Bergen. Talentutvikling har blitt et hyppig brukt
begrep, men uten at det virker & veere en omforent forstaelse av hva talent-
utvikling skal veere, eller hvorfor man skal drive med det, og heller ikke
hvilke akterer som er best rustet til & ha ansvaret for det.

1 Senere Foss videregaende skole.
2 Unntaket fra denne oppdelingen i Norge var Barratt Due musikkinstitutt (BDM), som forble en privat-
drevet institusjon, og som fremdeles tilbyr musikkopplering pa alle nivaer.
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Denne artikkelen har som mal a belyse fremveksten av talentutvikling
som felt gjennom a gjore en diskursanalyse av rapporter og utredninger
som blant annet har hatt som mélsetting & bygge ut talentutviklingstilbudet
og gi hoyere musikkutdanning et formelt ansvar for spesialisert opplaering
av barn og unge under hogskolealder. I artikkelen undersoker jeg folgende
problemstilling:

Hvordan har diskurser om talent og talentutvikling utviklet seg historisk og bidratt
til & begrunne og legitimere fremveksten av talentutviklingsprogrammer for unge

under 19 &r?

Jeg vil i teksten forst presentere tidligere forskning pa feltet, for jeg beskri
ver hvordan jeg har gatt frem i diskursanalysen, og til slutt presenterer og
diskuterer jeg de diskursene som ser ut til & ha preget talentutviklingsfeltet.

Tidligere forskning

Talentutviklingsprogrammer, slik de vokste frem i Norge fra opprettelsen
av TUP i 2003 og framover, er i liten grad forsket pa. Geir Johansens forsk-
ningsbaserte evalueringsstudie av Musikk pa Majorstuen (Johansen, 2018),
egen doktoravhandling om leringskulturer pa talentutviklingsprogram-
mer (Stabell, 2018) og Heidi Haraldsens studie av eliteutovere i musikk,
idrett og ballett (Haraldsen, 2019) er blant de fa som har undersokt slike
programmer. Johansen fulgte Musikk pa Majorstuen fra oppstart i 2011 og
ut skolearet 2016. Han undersokte en rekke sider ved tilbudet gjennom
sporreundersokelser og intervjuer, og han konkluderte blant annet med at:

[Programmet har] lykkes i a skape et leeringsmiljo der laerernes hoye fagkunnskap
og oppmerksomhet mot balansen mellom individuell utvikling og kollektiv laering
far virke sammen med det sosiale fellesskapet elevenes musikkinteresse skaper.
(Johansen, 2018, s. 9)

Johansen pekte likevel pa flere omrader for utvikling, og pa en sosio-
gkonomisk skjevhet i elevmassen ved musikktilbudet. I mitt eget doktor-
gradsarbeid undersekte jeg leeringskulturen i talentutviklingsprogrammer
for ungdom under 19 ar, og fant at den var karakterisert av spesialisering,
dedikasjon, talent og hierarki. Ulike oppfatninger av talent ble funnet, som
at talent var medfedt, noe som kunne graderes, og noe som matte dyrkes
gjennom eving og undervisning (Stabell, 2018). Haraldsen undersokte
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motivasjonsprosesser hos unge eliteutovere, og fant at spesielt musikeres
og danseres motivasjon og utvikling var sarbar for perfeksjonisme og ytre,
kontrollert motivasjon, synlig giennom sammenligning, premiering og
styrende leerere eller trenere (Haraldsen, 2019). Selv om det er lite forskning
pa norske talentutviklingsprogrammer, er det forsket en god del pa hva
som kjennetegner utviklingen av musikalsk ekspertise. Harald Jorgensens
(2008) studier av norske musikkstudenters gving og Anders Ericsson et al.
(1993) sin studie av klassiske fiolinstudenter ved et konservatorium i Berlin,
der resultatene viste at de beste hadde ¢vd rundt 7500 timer for hogskole-
alder, har tydeliggjort betydningen av gving og tidlig startalder for dem
som senere skal bli profesjonelle musikere. Ogsa Lauren Sosniak (1985)
sin studie av konsertpianister og Maria Manturzewska (1990) sin studie av
polske musikere har bidratt til forstaelsen av hva som skal til for a lykkes
som musiker. Disse studiene viser, i tillegg til viktigheten av oving og tidlig
startalder, at et stottende familiemiljo, og instrumentalleererens kvaliteter
er avgjorende. Dette er alle studier gjort pa klassiske instrumentalister, og
funnene kan derfor bare i begrenset grad overfores til rytmiske musikeres
utvikling av ekspertise.

Det er videre gjort flere studier av kulturskolens dokumenter og
undervisningspraksiser de senere arene. Live W. Ellefsen (2017) gjorde
en diskursanalyse av den da nylig utgitte rammeplanen og analyserte
frem ulike forstaelser av kunnskap og kvalitet. Hun fant der at «[1]eering
i kulturskolen er langt pa veg regulert av en fordypnings- og spesialise-
ringsdiskurs, der malet med leering «i bredden», i alle fall for elever pa
kjerne- og fordypningsprogrammet, er styrket spesialisering og at det
dermed handler mer om leering «i dybden» (Ellefsen, 2017, s. 16, utheving
i original). Sidsel Karlsen og Siw G. Nielsen (2021) gjorde ogsa en diskurs-
analyse av rammeplanen der de blant annet pekte pa det gamle hege-
moniet til den vestlige klassiske musikken, og pa at manglende mangfold
fremdeles preger rammeplanen. Spesielt relevant for diskursanalysen jeg
gjor i artikkelen, er imidlertid Anne Jordhus-Lier (2018) sin avhandling
om kulturskolelaereres profesjonsidentitet, der hun bruker Ernesto Laclau
og Chantal Mouffe (2001) sitt teoretiske analyseapparat. Blant de insti-
tusjonelle diskursene hun fant som artikulerte kulturskolen, var bredde-
og dybdediskursen sentral (Jordhus-Lier, 2018) Breddediskursen ble her
knyttet til inkludering, tilgang, mangfold og kollektive verdier mens
dybdediskursen var knyttet til spesialisering, individualisering, kvalitet
og inntakskriterier.
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Det er altsd gjort flere diskursanalyser av kulturskolens rammeplan,
mens denne studien bidrar med a belyse hvilke diskurser som har preget
talentutviklingsfeltet slik det fremstar i dokumenter og rapporter skrevet
mellom 1986 og 2020.

Diskursanalyse

Analysen bygger pa en forstaelse av verden som sosialt konstruert, det vil
si at mening og forstaelse er noe som forhandles og konstrueres gjennom
sosiale interaksjoner, naert knyttet til den kulturelle og historiske kon-
teksten man tilherer (Burr, 2003). Videre bygger artikkelen pé en forstaelse
av verden som diskursivt konstruert. Det finnes mange ulike forstaelser
av hva diskurser er, og dermed ogsé hvordan de kan analyseres og forstas.
Et forsok pé en definisjon fra Iver Neumann der diskurser forstas som et
system av temporeer meningsskaping danner et utgangspunkt for dette
arbeidet:

[E]n diskurs er et system for frembringelse av et sett utsagn og praksiser som, ved &
innskrive seg i institusjoner og fremsta som mer eller mindre normale, er virkelig-
hetskonstituerende for sine beerere og har en viss grad av regularitet i et sett sosiale

relasjoner. (Neumann, 2021, s. 21-22)

Jeg bruker videre Laclau og Moufte (2001) sin forstéelse av diskursteori
for & analysere materialet, inspirert av Anne Jordhus-Liers anvendelse i
sitt doktorgradsarbeid (Jordhus-Lier, 2018, 2021). Innenfor et felt vil det
finnes ulike diskurser som kjemper om a definere hva som er legitime og
fornuftige forstaelses- og handlingsformer, og som dermed ogsa utelukker
andre forstaelser som ulogiske eller gale (Laclau & Moulfte, 2001). Nér en
diskurs oppnar hegemoni og lykkes i a fiksere forstaelsen av et fenomen,
kan denne forstéelsen bli s selvfolgelig og konvensjonalisert at vi tenker pa
den som naturlig (Jergensen & Phillips, 2009). Diskurser skaper altsa «tatt-
for-gitt-heter» og sannheter. For a identifisere diskurser anbefaler Laclau og
Mouffe (2001) at man forst identifiserer elementer — tegn — som er apne i
den forstand at ingen av diskursene i feltet har lyktes i 4 fiksere forstaelsen
avdem. Noen tegn vil veere betegnende for spesifikke diskurser i spill, mens
andre vil veere «flytende betegnere», som betyr at flere diskurser konkurre-
rer om 4 artikulere og fiksere betydningen av dem (Laclau & Mouffe, 2001).
Et neste skritt i analysen er & finne hvilke elementer som er de mest sentrale,
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og som dermed utgjor det som hos Laclau & Mouffe (2001) utgjor nodal-
punkter (nodal points); sentrale, men tomme tegn som fylles med mening
gjennom at ulike tegn knyttes sammen (Laclau & Moufte, 2001, s. 99).

Jeg velger & se pd dokumentene og utredningene om talent og talentut-
vikling som «diskursive utsagn», i trad med hvordan Ellefsen (2017) forstar
kulturskolens rammeplan i sin analyse. Det empiriske materialet forstds da
ikke som diskurser i seg selv, men som diskursive utsagn som «aktiverer
og re-presenterer diskursene i feltet» (Ellefsen, 2017, s. 3). Dokumentene
som inngdr i analysen er resultat av utredningsarbeid, av undersokelser, av
diskusjoner og sannsynligvis ogsa av flere kompromisser for teksten ble
ferdigstilt og publisert. I tillegg bidrar de til & prege videre diskurser om
talent og talentutvikling, og til a regulere hva som er legitime og mulige
forstaelsesmater.

Utvelgelse av materiale

Kriteriene for utvelgelse av dokumenter var at de skulle omhandle spesiali-
sert musikkundervisning for unge under 19 ar i Norge, og at representanter
fra hoyere utdanning skulle ha deltatt i utvalgsarbeidet. Det var ogsa et krav
at tekstene skulle vaere offentlig tilgjengelig.

Folgende tekster er inkludert i analysen, i kronologisk rekkefolge:

Tabell 1 Kronologisk oversikt over dokumenter inkludert i analysen

Ar  Tittel Ledet av Nedsatt av Representert i

utgitt komiteen

1986 Tiltak for barn og Kére Hanken, Norsk Norsk musikkskolerad,
unge med spesielle Norsk musikkskolerdd®  NMH, Distrikts-
forutsetninger for musikkskolerad konservatorienes
musikkutgvelse. rektorkollegium

1999 Fra vugge til podium: Bjorn Boysen,  Kirke-, NMH, NTNU, UiO,
Utredning om den rektor ved utdannings- og UiS, Norsk Musikk-
faglige organiseringenav.~ NMH forsknings- og kulturskolerad,
musikkutdanningen. departementet Landslaget

musikk i skolen,

Kalt: Boysen-utvalget /

X studentrepresentant
Boysen-utredningen

3 Norsk musikkskolerad skiftet forst navn til Norsk musikk- og kulturskolerad og heter i dag Norsk
kulturskolerdd.
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Ar  Tittel Ledet av Nedsatt av Representert i
utgitt komiteen
2003 Talentutviklings- Jan Bjgranger, Nasjonalt rad NTNU og NMH

program i regi av Norges Universiteteti for utgvende
musikkhegskole og Stavanger musikkutdanning®

musikkonservatoriene

Kalt: TUP-utredningen

2008 Tid for talent Ikke oppgitt NMH, BDM NMH, BDM og Norsk
og Norsk kulturskolerad
kulturskolerad

2016 Fordypning og mangfold:  Eirik Birkeland, Norsk NMH, Norsk

Rammeplan for davaerende kulturskolerad kulturskolerad

kulturskolen: Mangfold og rektor ved
fordypning (kap. 1 og 2) NMH

2020 Modeller for forutdanning  Kjetil Solvik, BDM Kunsthggskolen i Oslo,
i musikk, herunder spesialradgiver AEC,* BDM og NMH
modeller for samarbeid ved NMH

mellom Barratt Due
musikkinstitutt og Norges
musikkhggskole

Kalt: Modellutredningen®

Norges musikkhegskole har veert involvert i utarbeidelsen av alle doku-
mentene ovenfor. Ogsa Norsk kulturskolerad og Barratt Due musikk-
institutt er involvert i de fleste arbeidene. Den fjerde store aktoren som
ofte omtales, men som ikke er representert i noen av arbeidsgruppene, er
utdanningsprogrammet musikk, dans og drama pa videregéende skole.
Det er hovedsakelig lederne som representerer sine organisasjoner. Det er
ogsa hovedsakelig menn som inngér i utvalgene. Nar det gjelder sjanger-
tilherighet, har samtlige representantene i utvalgene ovenfor en klassisk
musikkutdanningsbakgrunn. Under folger en kortfattet redegjorelse for
de ulike dokumentene som inngér i utvalget.

Mandat og anbefalinger fra rapportene og
utredningene

Bakgrunnen for det forste utvalgsarbeidet som er med i analysen, var
en bekymring for at «musikkskolene hittil i liten grad [har] maktet & gi

4 Nasjonalt rad for utevende musikkutdanning skiftet senere navn til Nasjonalt fagorgan for utevende og
skapende musikk (FUM).

5  Forfatter av artikkelen var sekretzr for dette utvalget.

6  AECstir for Association Européenne des Conservatoires, Académies de Musique et Musikhochschulen
og er en paraplyorganisasjon for heyere musikkutdanningsinstitusjoner.
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tilfredsstillende undervisning til denne elevgruppen [de mest begavede
barn og unge]» (Hanken et al., 1986, s. 7). I innstillingen slas det fast at
«det finnes noen barn og unge som har bedre forutsetninger enn andre
for musikkutevelse», og at det er «et samfunnsansvar a ivareta de spesielle
undervisningsbehov musikktalentene har» (Hanken et al., 1986, s. 10). Det
ble foreslatt a opprette regionale musikkskoler der musikktalentene kunne
mote andre talentfulle barn og unge og fa undervisning av kvalifiserte
lerere. Det ble ogsa foreslatt at hoyere musikkutdanning tok serskilt ansvar
for de «starste talentene» (Hanken et al., 1986, s. 14). Selv om «de storste
talentene» da skulle fd undervisning av andre aktorer, skulle talentelevene
beholde sin tilknytning til sin lokale kulturskole. I etterkant ble det opp-
rettet lordagsskoler eller talentskoler flere steder i landet, slik vi kan lese
om i den neste store rapporten om musikkoppleringsfeltet, Fra vugge til
podium (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet [KUF], 1999),
men utredningen fra 1986 forte ikke til at hoyere musikkutdanning fikk
noe formelt ansvar for aldersgruppen under 19 ar.

Oppdraget til det som senere er blitt kalt Boysen-utvalget, var & se pa
utdanningslep i musikk fra grunnskoleniva til heyere utdanning, der en del
av mandatet var a «vurdere om det er innebygget tilstrekkelig progresjon
ved overgang fra lavere til hogre niva» (KUE 1999, s. 13). Utvalget konklu-
derte med at hoyere musikkutdanning burde fa «et mer formelt ansvar for
a ivareta spesielle talenter i aldersgruppen under 19 ar» (KUF, 1999, s. 74).
Som i 1986 ble det anbefalt at tilbudet skulle gis i samarbeid med elevens
lokale musikkskole. Forslaget fikk stotte fra departementet i St.meld. nr 18
(2001-2002), Kvalitetsreformen — om hoyere kunstutdanning, og dette ble
opptakten til det nasjonale talentutviklingsprogrammet Unge Musikere
(TUP). Utformingen av TUP-programmet ble ytterligere konkretisert gjen-
nom innstillingen Talentutviklingsprogram i regi av Norges musikkhogskole
og konservatoriene (Bjoranger et al., 2003), som bygde pa forslagene fra
Boysen-utvalget (KUFE, 1999) Det ble her foreslatt at TUP-programmet ble
opprettet som et todelt program med et lordagsskoletilbud bestaende av
samlinger med spilletime, teori og ensembleundervisning hver tredje uke,
der hoyere musikkutdanning skulle samarbeide tett med elevens lokale
skole, og ett program kalt Unge musikere, der et lite antall elever mellom
16 og 19 ér skulle fa ukentlig undervisning og for gvrig kobles pa hog-
skolestudentenes undervisning. For dette andre programmet var det ikke
en forutsetning at eleven fortsatte pa sitt lokale tilbud. TUP-programmet
startet opp i 2004 ved alle de seks statlige musikkutdanningsinstitusjonene,
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med en gruppe pa rundt 60 elever pa NMH og elevtall fra 4 til 15 ved de
andre konservatoriene. Selv om omfanget var lite, var oppstarten av pro-
grammet en milepael: Hoyere musikkutdanning hadde fatt et formelt ansvar
for forutdanningen av musikere under 19 ér.

Den neste viktige rapporten som kom var Tid for talent (NMH et. al.,
2008). Mandatet, definert av NMH, var a:

[...] utrede og foresld framtidige ordninger for talentutvikling, som kan sikre unge
musikktalenter de best mulige utviklingsmuligheter, herunder vurdere rolle- og
ansvarsfordeling mellom ulike aktorer. (NMH et al., 2008, s. 6)

Utvalget foreslo ti tiltak, deriblant utvidelse av lerdagsskoletilbudet i kul-
turskolen, utvidelse av TUP, utvidelse av Barratt Due musikkinstitutt sitt
talentutviklingsprogram, etablering av musikklasser i grunnskolen og
etablering av en musikklinje for de «aller mest talentfulle, som allerede i
ung alder sprenger normale grenser» (NMH et al., 2008, s. 36), der under-
visningen skulle gis av NMH og BDM i samarbeid med en videregaende
skole i Oslo. De fleste av disse forslagene ble det ikke noe av, men en viktig
endring kom med opprettelsen av musikktilbudet ved Majorstuen skole i
2011 (Johansen, 2018). Det ble anbefalt i Tid for talent at slike spesiallinjer
ble opprettet i alle de store norske byene, men fremdeles er Majorstuen
skole unik i Norge med sin musikktilbud.

Arbeidet med kulturskolens nye rammeplan startet i 2012 og ble fer-
digstilt i 2016. Bakgrunnen for arbeidet var et gnske om a tydeliggjore
kulturskolen som et skoleslag, gijennom a gi tydeligere kvalitetsforvent-
ninger, a utvikle nasjonale rammeplaner som kunne gi grunnlag for lokalt
leereplanarbeid, og a differensiere tilbudet. Resultatet ble en tredeling av
kulturskolens tilbud, i et breddeprogram, et kjerneprogram og et fordyp-
ningsprogram, der inntak til fordypningsprogrammet skulle reguleres med
opptaksprever for «elever som har serlig interesse og forutsetninger for
a arbeide med faget» (Norsk kulturskolerad, 2016, s. 11). Innholdsmessig
skulle fordypningsprogrammet ifplge rammeplanen tilby utvidet instru-
mentaltime, ensembletrening, teori- og gehorundervisning og obligatorisk
konserttrening.

Det siste dokumentet i analysen er et utvalgsarbeid som Barratt Due
musikkinstitutt tok initiativ til i 2019. Utvalgets mandat var a beskrive
og vurdere ulike modeller for forutdanning av musikere, historisk og
internasjonalt, og a foresld modeller for institusjonelt samarbeid for a
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styrke utdanningen av unge under 19 ar. Forutdanning i musikk defi-
neres i rapporten som «spesialisert musikkopplering egnet til a kvalifi-
sere studenter til hoyere musikkutdanning» (Solvik et al., 2020, s. 5). Et
av tiltakene som ble foreslatt i det som er blitt kalt modellutredningen,
var a opprette to nye programmer pa videregdende niva; ett som skulle
eies og drives av hoyere musikkutdanning der eleven deltar ved siden
av videregaende opplering, og ett programfag i videregadende skole der
undervisningen skulle gis i et samarbeid mellom leerere ved viderega-
ende og hoyere musikkutdanning, altsa en oppfelging av forslaget i Tid
for talent. Ingen av de foreslatte tiltakene i den relativt ferske rapporten
er sa langt igangsatt.

Fremgangsmate i analysen

I analysen har jeg vert pa jakt etter «elementer» eller tegn der forstaelsen
og innholdet ikke er fiksert. Slike tegn var for eksempel sunn talentutvikling,
optimal utvikling, talent og spesialisering. Videre sa jeg etter hvilke av disse
tegnene som fremsto som de mest sentrale, og som derfor utgjor det Laclau
og Moufte (2001) kaller nodalpunkter. Arbeidet besto sa i a undersoke
hvilke diskurser som bidro til a fylle disse med mening, og i a identifisere
hva som var flytende betegnere i materialet, og hvilke tegn som i hovedsak
ble artikulert av en av diskursene i spill. Jeg endte opp med tre ulike dis-
kurser som alle gnsket a artikulere talentutvikling — en sosialdemokratisk
diskurs, en profesjonaliseringsdiskurs og en dannelsesdiskurs. I tillegg fant jeg
tre ulike diskurser som kjemper om & artikulere talent: medfodt-diskursen,
innsatsdiskursen og motivasjonsdiskursen.

I det folgende vil jeg forst se pa diskursene som artikulerer talentutvik-
ling, og sa pa diskursene som artikulerer talent.

Talentutvikling som spesialisering,
fordypning, dannelse og forutdanning

«Talentutvikling» var ett av elementene identifisert som en flytende beteg-
ner i materialet, der det pagar en kamp i feltet om a definere hva talentut-
vikling er, og hva som skal vaere malsettingen med talentutvikling. I det
hele tatt er det heller ikke enighet om at talentutvikling er det riktige
begrepet. Bade talentutvikling, fordypning, spesialisering, spisset spesialise-
ring og forutdanning er begreper som brukes i dokumentene.
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Gjennom analysen har jeg identifisert tre diskurser som alle bidrar til &
fiksere «talentutvikling» med innhold og legitimitet. Den forste, en sosial-
demokratisk diskurs, drar pa sterre diskurser i samfunnet og er artikulert
gjennom betegnerne «tilpasset oppleering», «tilgang», «geografisk likhet»
og «bredde». Den andre er profesjonaliseringsdiskursen, knyttet til beteg-
nerne «optimal utvikling», «bedre konkurranseevne» og «leererkompe-
tanse». En tredje diskurs har jeg identifisert som dannelsesdiskursen, knyttet
til betegnere som «helhetlig utvikling», «dpen malsetting» og med «elevens
onsker og behov» i sentrum.

Sosialdemokratisk diskurs

Den sosialdemokratiske diskursen er en sterre samfunnsdiskurs som
talentutviklingsfeltet knytter seg opp til giennom a fremheve tradisjonelle
sosialdemokratiske verdier som «tilgang», «like muligheter» og «tilpasset
opplaer ing».

Med utgangspunkt i den sosialdemokratiske likhetstanken som har vert radende
i bade skolevesen og kulturliv gjennom siste halvdel av 1900-tallet, har musikk- og
kulturskolene og musikklinjene i videregaende skoler bidratt til et allment musikk-
oppleeringstilbud over hele landet, i stor grad tilgengelig for alle sosiale lag. De talent-
utviklingstiltak som er i gang, bygger videre pa en tradisjon der det & utvikle hele
mennesker er vesentlig, der barn og unge ikke skal utsettes for skadelig press og
forventninger og der tilbudet skal veere tilgjengelig for alle, uavhengig av personlig
okonomi. (NMH et al., 2008, s. 29)

Her kobles talentutvikling opp mot den «sosialdemokratiske likhets-
tanken», og leserne trygges i at disse verdiene ogsa vil vere radende nar
det satses pa barn og unge med «spesielle forutsetninger og motivasjon»
(NMH et al,, 2008, s. 9).

«Tilpasset opplaering» som begrep kom inn i leereplanen for norsk
grunnskole med Monsterplan for grunnskolen i 1987, men allerede i
innstillingen fra 1986 brukes tilpasset opplaring som begrunnelse for
talentutvikling, og den konstaterer at «barn og unge med sarlige for-
utsetninger for musikk har spesielle undervisningsbehov» og derfor
bor motta «spesielt tilrettelagt tilbud», pd samme mate som man tilret-
telegger for «elever med spesielt svake forutsetninger» (Hanken et al.,
1986). I Tid for talent (NMH et al., 2008) kommer tilpasset opplering
tilbake som argument, med henvisning til strategiplanen Skapende leering
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(Kunnskapsdepartementet, 2007) der daveerende kunnskapsminister skri-
ver i forordet at alle barn skal na sine mal gjennom tilpasset opplaring.
Dette oversettes i Tid for talent til ogsa a gjelde for «talentfulle barn og
ungdommer» (NMH et al.,, 2008, s. 12), selv om kunnskapsministeren
ikke skrev det eksplisitt.

Videre artikuleres denne diskursen av «tilgang», der opprettelse og
utvidelse av talentutviklingstilbud skal bidra til & utjamne sosiale, geogra-
fiske og ekonomiske forskjeller og sikre at tilgang til adekvate tilbud ikke
avhenger av hvor man bor, eller av hvor mye ens foreldre tjener (Hanken
et al., 1986; KUF, 1999; Solvik et al., 2020). I Boysen-utredningen (KUF,
1999, s. 73) peker utvalget pa lave sgkertall fra enkelte deler avlandet og pa
«uakseptabelt store forskjeller i kvaliteten pa sokerne». Denne problematik-
ken brukes videre i utredningen for a begrunne at TUP-programmet bor
starte opp ved samtlige statlige musikkutdanningsinstitusjoner og dermed
bidra til a heve nivaet pa musikkoppleringen over hele landet. Tilgang er
ogsa synlig gjennom at det presiseres at TUP-programmet skal veere gratis,
og at elever med hoye reiseutgifter skal kunne sgke om a fa utgiftene dek-
ket (Bjoranger et al., 2003). Ogsd Musikk pa Majorstuen er et tilbud som
er gratis for elevene som tas opp.

«Lokal tilknytning» er et annet sentralt element i dokumentene fra 1986,
1999 og 2008 som herer sammen med den sosialdemokratiske diskursen
(Hanken et al., 1986; KUF, 1999; NMH et al., 2008). Da TUP ble opprettet,
var det en forutsetning at programmet skulle veere et supplement til elevens
lokale tilbud og «ikke drives i konkurranse med musikkskoler og videre-
gdende skoler», og at eleven derfor skulle fortsette pa sin lokale skole parallelt
med plassen pa TUP (KUF, 1999, s. 74). Hvorfor det var s viktig a beholde
den lokale tilknytningen, blir ikke begrunnet ut over at det antydes at det
kan ha en rekrutteringseffekt pa yngre elever ved den lokale skolen at de
«fremste talentene» blir i sitt lokalmiljo. Muligens var det et viktigere poeng
at det at eleven skulle beholde sin lokale tilknytning posisjonerer TUP som
en kontrasterende modell til Barratt Dues talentutviklingstilbud, som «tar
ansvaret for hele musikkoppleringstilbudet for eleven» (Bjeranger et al.,
2003, 5.13).

I rammeplanen for kulturskolen finner vi en enkeltstaende formulering
som posisjonerer talentutvikling til a veere «for alle» ved & si at «opplee-
ringen er talentutvikling fra forste stund», og at «alle unge har et iboende
potensial for sang og spill» (Norsk kulturskolerad, 2016, s. 45). Dette synet
pa talentutvikling som synonymt med undervisning kommer ikke til



TALENT OG TALENTUTVIKLING 313

uttrykk i de andre dokumentene og nevnes heller ikke senere i kultursko-
lens rammeplan.

Profesjonaliseringsdiskursen

Profesjonaliseringsdiskursen fant jeg at ble artikulert gjennom betegnere
som «konkurranseevne», «optimal utvikling» og «lererkompetanse».
Profesjonaliseringsdiskursen og dannelsesdiskursen (som vil bli beskrevet
i neste avsnitt) settes gjerne i spill ved siden av hverandre, for eksempel i
Tid for talent:

Formalet med talentutviklingsarbeid mé dels veere & gi spesielt talentfull ungdom best
mulig utviklingsmuligheter i viktige utviklingsfaser for hogskolealder — uavhengig av
framtidige yrkesplaner, og dels 4 sikre rekruttering av tilstrekkelig godt kvalifiserte
sokere til hoyere musikkutdanning. (NMH et al., 2008, s. 6)

Det handler her dels om a gi ungdom utviklingsmuligheter, som er knyttet
til dannelsesdiskursen, og dels om a styrke konkurranseevnen til musikk-
utdanningsinstitusjonene, knyttet til profesjonaliseringsdiskursen.

Profesjonaliseringsdiskursen far sin legitimitet blant annet ved henvis-
ning til forskningsstudier pa utvikling av musikalsk ekspertise blant klas-
siske musikere, der oving, tidlig startalder, et stottende miljo og kompetente
leerere trekkes frem (Ericsson et al., 1993: Jorgensen, 2008; Manturzewska,
1990; Sosniak, 1985).

Sentrale tegn knyttet til diskursen er «optimalt tilbud» eller «optimale
utviklingsmuligheter» for «spesielle talenter». Nar disse tegnene brukes,
knyttes det gjerne opp mot en malsetting om & gi barn og unge som senere
skal bli utevende musikere, en god forutdanning. Boysen-utvalget skriver
for eksempel om «et optimalt tilbud for de som senere skal ta en hogre
musikkutdanning» eller «en optimal utvikling mot en eventuell senere
yrkeskarriere» (KUE 1999, s. 72), og om a gi «unge musikere [...] mulighet
til 4 ta et realistisk valg om a bli musiker i et internasjonalt arbeidsmar-
ked» (Solvik et al., 2020, s. 9). I Tid for Talent knyttes «optimale forhold»
sammen med det a bli ekspert, med «malrettet gving» og med «motivasjon
og innsats» (NMH et al., 2008).

Utdanningslepet som forer fram til en profesjonell musikerkarriere starter lenge for
normalt starttidspunkt for hoyere utdanning. Det er derfor avgjorende at de ulike
delene av utdanningslgpet henger godt sammen og gir muligheter for en, kvalitativt

sett, optimal utvikling for den enkelte elev og student. (Solvik et al., 2020, s. 3)
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Optimale utviklingsmuligheter er videre knyttet til hgyere musikkutdan-
ning ved at «[d]e hogre musikkutdanningsinstitusjonene vil normalt ha de
beste pedagoger og de beste muligheter for & kunne gi et optimalt tilbud»
(KUE 1999, s. 73). «Talentene er ofte vare ovenfor hva som er faglig godt»
(Hanken et al., 1986, s. 23) og de bor derfor ha leerere med «bred erfaring som
utevende musikere pa et hoyt niva, kombinert med undervisningserfaring»
(Hanken et al., 1986, s. 23). Ogsa i Tid for talent fremheves det at leereren
ma ha hey kompetanse, bade «kunstnerisk, instrumentalt, pedagogisk og
metodisk» (NMH et al., 2008, s. 27). Samtidig sas det enkelte steder tvil om
hvorvidt leerere i kulturskoler over hele landet har tilstrekkelig kompetanse
til a ta hand om de «spesielt talentfulle elevene» (Hanken et al., 1986).

Tiden for hogskolealder tegnes i denne diskursen opp som en kritisk
fase, der tapt utvikling vanskelig kan tas igjen. Det er da hovedsakelig ute-
vende ferdigheter det er snakk om, mens det skrives at ren teoretisk og his-
torisk kunnskap erverves effektivt i senere alder (KUF, 1999). Pastandene
om hvor avgjerende det er med tidlig spesialisering, blir staende som
sannheter gjennom formuleringer som «vi vet», «helt avgjorende», «helt
vesentlig», «avgjorende betydning» og «det viktigste er». Risikoen ved &
unnlate & gi spesielt talentfulle barn et optimalt tilbud tegnes ogsa opp
som stor: «Mangelen pa utfordring og stimulans kan fere til at de mister
muligheten til 4 komme langt musikalsk, fordi en viktig formbar periode
ikke blir utnyttet» (Hanken et al., 1986, s. 22).

Musikkskolene og senere kulturskolene blir gjentagende kritisert for
ikke & ha godt nok utbygde tilbud til de «spesielt talentfulle elevene», etter-
fulgt av anbefalinger om utbygging. Utdanningsprogrammet musikk, dans
og drama (MDD) pa videregaende skole kritiseres ogsa for ikke a vaere opti-
malt innrettet for elever med spesielle musikalske forutsetninger, pa grunn
av opptakskriterier, ikke hoyt nok kvalifiserte leerere og for mye obligatorisk
undervisning (Solvik et al., 2020). Boysen-utvalget gjorde en kartlegging av
bakgrunnen til sokere til hoyere musikkutdanning. Generelt viste under-
sokelsen at sekere med MDD hadde storre sjanse for 8 komme inn, men
det som har blitt referert i senere rapporter var funnet om at tendensen var
motsatt for bachelor i utevende studier ved NMH (KUF, 1999). Denne ten-
densen har senere blitt referert til, blant annet i Tid for talent (NMH et al.,
2008), som bevis pa at MDD ikke kvalifiserer til hoyere musikkutdanning
i storre grad enn andre programmer pa videregidende skole.

Ogsa TUP-programmet kritiseres i modellutredningen for ikke a ha
«den intensitet og det omfang som er hensiktsmessig for unge musikere
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som onsker en utgvende karriere» (Solvik et al., 2020, s. 7), i og med at
den oppbyggingen av programmet som ble skrevet inn i TUP-utredningen
(Bjoranger et al., 2003), aldri ble realisert. I modellutredningen oppsum-
meres dermed eksisterende tilbud for unge opp til 19 ar som «gode tilbud,
men samlet er tilbudet for begrenset bade geografisk og kapasitetsmessig,
for ulikt og [med] for varierende kvalitet» og «pa langt neer [...] tilfreds-
stillende» (Solvik et al., 2020, s. 6-7).

Dannelsesdiskursen

Dannelsesdiskursen er til stede i dokumentene nar «elevens ensker og
motiv» vektlegges, eller nar dokumentene omtaler «helhetlig talentutvik-
ling» eller «bredde». Diskurser oppnér sin identitet ogsa gjennom hva de
ikke er (Laclau & Mouffe, 2001), og dannelsesdiskursen plasserer gjerne
profesjonaliseringsdiskursen som da knyttes til begreper som «talentjakt»
og «tidlig spissing» som motpart.

Diskursen er tydeligst til stede i utredningen fra 1986, som slar fast at
«utgangspunktet ma alltid veere barnets behov for musikk og musikkute-
velse og ikke samfunnets behov for musikere» (Hanken et al., 1986, s. 17).
Utvalget advarer mot & drive talentutvikling og «talentjakt» grunnet i
samfunnets behov for musikere. Isteden burde «[a]lle spesielle tiltak og
undervisningstilbud som iverksettes for denne elevgruppen [...] ta hensyn
til barnets rett til og behov for en allsidig personlighetsutvikling» (Hanken
et al., 1986, s. 16-17).

Det mé veere den enkelte elevs forutsetninger og motivering som bestemmer hvilke
av malene som vektlegges mest, og i hvilken grad malene vil bli realisert. [...] Det bor
ikke veere et mél & «styre» eleven inn mot en yrkeskarriere som musiker. (Hanken
et al., 1986, s. 33)

I de senere rapportene og innstillingene er ikke diskursen like tydelig til
stede, men den finnes i nye former. I Tid for talent forsoker man for eksem-
pel @ konstruere en norsk méte & drive talentutvikling pé ved 4 si at vi driver
helhetlig talentutvikling:

[...] talentutvikling har som ambisjon & dyrke frem bade hele musikerperson-
ligheter og hele mennesker. Opparbeidelse av teknisk kyndighet er ett aspekt ved
talentutvikling, vektlegging av det egne kunstneriske uttrykket et annet. (NMH
et al., 2008, s. 10)
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Helhetlig utvikling forstas gjerne som «bred utvikling», som settes opp som
kontrast til spesialisering. Bredde kommer til uttrykk pa ulike mater, for
eksempel ved at ungdommer som ensker a satse pa musikk, «skal ha en
bred allmenndannelse som ogsa muliggjer andre yrkesvalg» (NMH et al,,
2008, s. 32), eller begrepet brukes for a plassere eksisterende tilbud som
kulturskole, folkehogskole og musikklinjer som «representerer et bredt
musikkoppleringstilbud» (NMH et al., 2008, s. 39), samt at det brukes for
a beskrive grunnlaget for talentutvikling: «[D]et er ogsa vesentlig at talent-
utvikling i Norge ma ha et bredst, allment tilbud som grunnlag» (NMH et al.,
2008, s. 29). Slik bidrar diskursen til 4 legitimere norsk talentutvikling, og
til 4 avvaepne forsek pa a plassere talentutvikling som noe som utsetter
barna for «skadelig press» og konkurranse (NMH et al., 2008, s. 29), eller
som styrer dem i retning av noe de kanskje ikke onsker selv. Laeringsmiljoet
ved et talentutviklingsprogram ber for eksempel gi «mulighet for a
arbeide uten for stort forventningspress» (NMH et al., 2008, s. 28). Hva
som Vil veere passe press, nyanseres imidlertid ikke i dokumentet. I 2020-
utredningen fremheves noen risikofaktorer ved heytpresterende miljoer,
og det skrives inn at «forutdanning ma sikre en sunn utvikling, som tar
vare pa unge utgveres mentale og fysiske helse» (Solvik et al., 2020, s. 28).
Mental og fysisk helse hos talentelevene er ikke adressert eksplisitt i de
tidligere dokumentene.

Talentet - medfedt gave eller resultat
av innsats?

Talent er identifisert som en flytende betegner der ulike diskurser kjemper
om hvordan det skal defineres. De ulike diskursene har jeg identifisert som
medfedt-diskursen, innsatsdiskursen og motivasjonsdiskursen.

Medfedt-diskursen

Medfodt-diskursen defineres av utsagn som posisjonerer talent som en
medfedt evne. At talent skal veere medfedt gjores sjelden eksplisitt, men
kommer til uttrykk gjennom hvordan talent graderes - i syn pa forutset-
ninger og gjennom de verbene man bruker nér talentfulle elever omtales.

I innstillingen fra 1986 slar utvalget fast at det kan veere vanskelig &
identifisere talent fordi «det finnes sa mange typer og grader av talent»
(Hanken et al., 1986, s. 20). Utvalget gjorde en undersokelse blant landets
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kulturskoler for a beregne hvor stor del av elevmassen som kunne regnes
som talenter og som dermed burde fa et talenttilbud, og konkluderte med
at man kunne anta at 1-3 prosent av elevmassen ville ha «spesielle forut-
setninger». Et sa eksplisitt syn pa fordeling av talent i befolkningen er ikke
noe jeg finner i de senere dokumentene.

«Talenter» brukes sjelden som eneste begrep i dokumentene. Det er
vanligere a bruke «spesielt talentfulle elever» eller «spesielt interesserte og
talentfulle elever». Graderingen av talent bidrar pa denne méten til a skille
en bestemt elevgruppe ut fra den ovrige elevgruppen pa kulturskolen, péa
musikklinjen eller hos privatlereren. De spesielt talentfulle elevene ber,
ut fra argumentasjonen i dokumentene, fa tilbud om et fordypnings- eller
talentprogram for a utvikle sitt potensial: «[l]ordagsskolen er i hovedsak et
tilbud til spesielt interesserte og viderekomne musikk- og kulturskoleelever
med serlige forutsetninger innen musikk» (NMH et al., 2008, s. 22).

I denne gruppen spesielt talentfulle elever finnes det videre en gruppe
som trekkes ytterligere frem gjennom utsagn som «noen fa helt spesielle
talenter», «de helt spesielle elevene», «absolutt fremste talenter pa nasjonalt
plan», «de desiderte talentene», «elever med potensial for et internasjonalt
toppnivé» eller «de aller mest talentfulle, som allerede i ung alder sprenger
normale grenser». Det er for denne gruppen elever det er aller mest avgjo-
rende a fa undervisningstilbud ved en heoyere musikkutdanningsinstitusjon
og et tilrettelagt, fleksibelt opplaeringslep, igjen ifolge argumentasjonen i
rapportene. Tabellen under viser eksempler pa hvordan talent graderes i
de ulike dokumentene.

Tabell 2 Eksempelutsagn fra de ulike dokumentene

Dokument Utsagn

Tiltak for barn og unge med «fa helt spesielt talentfulle elever som finnes pa landsbasis»

spesielle forutsetninger for musikk- «spesielt talentfulle elever»

utgvelse (Hanken et al., 1986) «de sterste talentene»

«for de spesielt interesserte og talentfulle elevene»

ZZJJ ‘I;ufs: gt)'l podium «sveert talentfulle elever»

«de spesielt talentfulle»

«spesielt interesserte og viderekomne musikk- og
Tid for talent kulturskoleelever med szerlige forutsetninger innen musikk»
(NMH et al., 2008) «de helt spesielle elevene»

«elever med potensial for et internasjonalt toppniva»
Modellutredningen «..unge utgverne som har forutsetninger for og som gnsker

(Solvik et al., 2020) 4 satse pd en karriere som utgvende musikere»
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I modellutredningen presiseres det i starten av dokumentet at talent-
begrepet ikke vil brukes, da sekelyset er rettet mot «hva som utgjor et
godt forutdanningsprogram for unge som onsker a satse pa musikk fremfor
hvilke egenskaper disse elevene ber inneha» (Solvik et al., 2020). Istedenfor
talent bruker utredningen derfor ulike varianter av den siste formuleringen
i tabellen ovenfor.

«Spesielle forutsetninger» kommer inn allerede i innstillingen fra 1986,
der det slas fast at «det finnes noen barn og unge som har bedre forutset-
ninger enn andre for musikkutevelse». Rapporten Tid for Talent stiller seg
bak beskrivelsen fra 1986 og kommer med folgende definisjon av talent
som senere har blitt mye brukt: «Et talent er en elev med spesielle forutset-
ninger og motivasjon for a arbeide med musikk» (NMH et al., 2008, s. 9).

Her kan spesielle forutsetninger forstas bade som noe medfedt og som
et resultat av miljo eller egeninnsats. I tillegg kommer motivasjon inn som
det andre sentrale kjennetegnet. Kulturskoleradet velger en lignende variant
i sin beskrivelse, men unnlater a bruke begrepet talent ved 4 si at «[f]ordyp-
ningsprogrammet er for elever med seerskilte forutsetninger og interesser for
den kunstneriske aktiviteten» (Norsk kulturskolerad, 2016, s. 11).

I forstaelsen av hva et talent er, og hva et talent trenger, ligger det diskur-
sive utsagn om hva et talent «gjor», eller om hva man «gjor» med et talent.
Sentrale verb knyttet til talent i dokumentene er identifisering, utvikling
og ivaretagelse.

Iinnstillingen fra 1986 beskrives utfordringene med a identifisere hvilke
elever som har spesielle forutsetninger, og utvalget fremhever viktigheten
av at talenter oppdages for at de skal kunne fi et godt tilbud. Dette synet
viderefores i Tid for talent, der det i koen til landets kulturskoler «skjuler
[...] seg uten tvil ogsa en rekke potensielle musikktalenter» (NMH et al.,
2008, s. 18). I begge disse rapportene ligger det implisitt en forstaelse av at
talent kan finnes uavhengig av den undervisningen man har mottatt, et syn
som peker i retning av talent som noe medfedt. Det er ogsa verdt 8 merke
seg bruken av ordet «potensielle», som kan tyde pa en tro pa at talent kan
ligge latent i et individ, men at det ma realiseres gjennom undervisning
og oving, i trad med Frangoys Gagnés oppfatning av giftedness som den
medfedte kvaliteten og talent som realisert potensial, synlig etter en tid
med trening og undervisning (Gagné, 2004). Talent blir dermed ogsa noe
man kan ga glipp av, i dette tilfellet hvis man ikke gjor noe med koene til
landets kulturskoler, eller hvis man ikke bygger ut fordypningsprogrammer
over hele landet. I Tid for talent (NMH et al., 2008) star det at vi i Norge
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ikke har tradisjon for «framdyrking av talenter pa mater vi kjenner fra
QOst-Europa og Asia». Mens «dyrking» forbindes med noe negativt som
man tar avstand fra, er & «utvikle talentene» noe dokumentene skriver
frem som enskelig. En malsetting med TUP var ogsa a «sikre best mulig
ivaretakelse av spesielt talentfulle ungdommer i aldersgruppen 13-19 ar»
(Bjoranger et al., 2003, s. 6). I det at talentene ma «tas vare pa», ligger det
ogsa en oppfatning av at de unge er i en sérbar posisjon, eller av at disse
spesielle talentene kan odelegges hvis de ikke behandles riktig.

Innsatsdiskursen

Innsatsdiskursen bidrar til & definere hva et talent er, eller hva som skal til
for at et talent skal utvikles. Her handler det om den egenevingen og inn-
satsen eleven selv legger ned, og miljemessige faktorer. Det argumenteres
hyppig i dokumentene for at tidlig startalder og mye oving i barne- og
ungdomsar er kritisk for & kunne leve som musiker som voksen, og at
talentutvikling derfor ma starte mye tidligere enn ved inntak til hoyere
utdanning: «[V]i vet at nar det gjelder musikkutdanning, er den utviklin-
gen som foregér for 19-drsalderen helt avgjerende for hvor dyktige studen-
tene kan bli» (NMH al., 2008, s. 31).

Angaende hva som utgjer nodvendig ovetid, slar Boysen-utvalget fast
at for dem som sikter mot en utgvende yrkesutdanning, «er det klart at
elevens egeninnsats i hovedinstrument ma ligge pa et minimum pé 10-15
timer pr uke» (KUE 1999, s. 26). Med henvisning til Jorgensen (2002)
konkluderes det i Tid for talent med at «jo mer ovetid du akkumulerer, jo
heyere er det sannsynlig at prestasjonsnivaet ditt blir» (NMH et al., 2008,
s. 11). I modellutredningen vises det til Ericsson et al. (1993) sin studie, som
viste at fiolinister hadde ovd 7500 timer for oppstart pa hoyere utdanning,
og utvalget bryter dette tallet ned til «for eksempel 1 time daglig i arene mel-
lom 6-9 ar, 2 timer daglig i arene fra 10-13 og 2,5-3 timer daglig fra 14-18
ar, dersom man regner med 300 evedager per ar» (Solvik et al. 2020, s. 8).
«Evne til 4 ove mye» er et kjennetegn ved talentfulle elever, slas det fast i
Tid for talent (NMH et al., 2008). Ogsa i modellutredningen viser en gjen-
nomgang av forskning pa feltet til betydning av tidlig startalder og ovetid.
MDD-linjen far flere steder kritikk for at et heyt undervisningstimetall ikke
gir elevene nok tid til egeneving, og konklusjonen i modellutredningen blir
at MDD derfor «ikke fungerer som en adekvat forutdanning for unge ute-
vere som gnsker & satse pa en utevende karriere» (Solvik et al., 2020, s. 15).
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Innsatsdiskursen er tett knyttet ssammen med profesjonaliseringsdiskursen
ved at man har veert opptatt av & gi en oppskrift pa hvor mye oving som
er nodvendig for & oppna det nivaet som kreves ved hoyere utdanning og
i yrkeslivet for ovrig.

Motivasjonsdiskursen

Motivasjon er med som ett av to kjennetegn ved talentfulle elever i defi-
nisjonen fra Tid for talent, beskrevet under medfodt-diskursen. At motiva-
sjon definerer et talent, kan tyde pa en oppfatning av motivasjon som en
relativt stabil sterrelse, kanskje ogsa som noe medfedt, som kan méles pa
en opptakspreve. I innstillingen fra 1986 star det at en talentfull elev har
«et meget stort behov for musikk og et engasjement som er sa omfattende
at det preger dets liv og personlighet» (Hanken et al., 1986, s. 19).
Motivasjon er ogsa i Tid for talent knyttet til lignende forstaelser som
i sitatet over, som en «indre trang til a uttrykke seg», eller som en «stre-
ben mot fortreftelighet innenfor sitt spesielle felt» (NMH et al., 2008. s. 8).
Talentfulle elever har «sterk motivasjon for utvikling» og finner alltid
«noen a strekke seg etter». Selv om det noen steder i dokumentene star at
miljoet og leereren skal bidra til a styrke elevers motivasjon, dominerer for-
staelsen av at motivasjon er noe talentfulle elever har. Behovet for & avdekke
om elever er motivert eller ikke, er neert knyttet til innsatsdiskursen. Hvis
elever ma gve 2,5-3 timer daglig i arene for hoyere musikkutdanning, slik
det argumenteres for i modellutredningen (Solvik et al., 2020), fordrer det

ekstraordinaer motivasjon.

Diskusjon

Jeg har ovenfor presentert de flytende betegnerne «talent» og «talentut-
vikling», og gjort rede for tre ulike diskurser som bidrar til & artikulere
forstnevnte, og tre diskurser som artikulerer sistnevnte. I diskusjonsdelen
vil jeg vende tilbake til problemstillingen: Hvordan har diskurser om talent
og talentutvikling utviklet seg historisk og bidratt til a begrunne og legitimere
fremveksten av talentutviklingsprogrammer for unge under 19 dr?

For talentutviklingsbegrepet er den sosialdemokratiske diskursen domi-
nerende i dokumentene fra 1986, 1999 og 2008 (KUF, 1999; Hanken et al.,
1986; NMH et al., 2008). A trekke pa en sosialdemokratisk samfunnsdis-
kurs har sannsynligvis veert nyttig for a fa politisk gjennomslag for en
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utbygging av talentutviklingsprogrammer for musikkelever med spesi-
elle forutsetninger. Her knyttes talentutvikling til generelle verdier som
tilgang, bredde og tilpasset opplering i samfunnet og i skolevesenet for
ovrig. Argumentene for oppbygging er blant annet at dette vil gi barn og
unge likere tilgang til et kvalitativt godt tilbud, og at det da i mindre grad
vil avhenge av foreldres gkonomi om man har mulighet til a kvalifisere seg
for hoyere musikkutdanning eller ikke. Alle talentutviklingsprogrammene,
ogsa de som er uten elevbetaling, som TUP og Musikk pa Majorstuen, har
imidlertid opptaksprever som forutsetter at elevene allerede holder hoyt
niva, et nivd man vanskelig kan oppna uten a ha betalt for instrumental-
timer i flere ar allerede, privat eller gjennom kulturskolen. At et talent- eller
fordypningsprogram er gratis, loser derfor ikke problemet med tilgang inn
i den banen som senere kan gi plass pa det kostnadsfrie programmet, noe
som ogsa ble loftet frem av Johansen (2018, s. 68).

Dannelsesdiskursen er tydeligst til stede i innstillingen fra 1986, ved a si
at utgangspunktet for et spesialisert musikkoppleeringstilbud skulle veere
barnets behov og ensker. Selv om dannelsesdiskursen gjenfinnes ogsa i
de senere dokumentene, for eksempel nar det i Tid for Talent star at man
skal utvikle «hele musikerpersonligheter» (NMH et al., 2008), er denne
diskursen ikke fremtredende i de senere dokumentene. I utredningene fra
1999, 2008 og 2020 (KUF, 1999; NMH et al., 2008; Solvik et al., 2020) blir
imidlertid profesjonaliseringsdiskursen dominerende, med sekelys pa hoy-
net inntaksniva til heyere musikkutdanning og pa a eke konkurranseevnen
til norske musikere. Talentsatsning som middel til @ gke konkurranseevnen
i samfunnet var ogsa noe Johansen (2018) problematiserte, og knyttet ten-
densen til Michael Apple sitt begrep om «konservativ modernisering»
(Apple, 2007, referert i Johansen, 2018). Denne diskursen kan altsa kobles
til en dreining i samfunnet for gvrig, med gkt malstyring og New Public
Management, slik Kunnskapsloftet med innfering av kompetansemal er et
eksempel pa (se f.eks Stavelie, 2021).

Talent defineres av det jeg har identifisert som medfodt-diskursen, inn-
satsdiskursen og motivasjonsdiskursen. Medfodte evner og innsats kan pa
andre felter sta i et motsetningsforhold til hverandre, men dokumentene
jeg har analysert, skriver isteden frem en forstdelse der forutsetninger,
innsats og motivasjon spiller sammen. Talent defineres i 1986-rapporten
hovedsakelig av medfedt-diskursen, der utvalget anslar at 1-3 prosent av
elevmassen pa en kulturskole bestar av talenter, og der talent bade kan
«oppdages» og «skjule seg». Et slikt syn pa talent som begrenset til noen fa
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er i trad med Gagné sitt syn pa prosentfordeling av begavelse i befolkningen
(Gagné, 2004). Tid for talent rammer inn begrepet og definerer det ut fra
medfodte og tilleerte forutsetninger og motivasjon, slik at alle tre diskurs-
ene knyttet til talent er til stede. Kulturskolens rammeplan plasserer talent
som noe alle har, men utsagnet blir staende alene og er derfor ikke knyttet
til en diskurs i denne analysen. Forstaelsen av motivasjon som et sentralt
kjennetegn ved talenter er ogsa i trdd med Stabell (2018) sine beskrivel-
ser av dedikasjon som noe som béde kreves og forventes av elevene ved
talentutviklingsprogrammer.

Laclau og Moufte (2001) beskriver hvordan diskurser star i motsetnings-
forhold til hverandre og konkurrerer om a fiksere gitte forstaelsesformer.
Nar en diskurs lykkes i a oppna hegemoni, vil alternative forstaelsesformer
usynliggjores og tre i bakgrunnen. For talent og talentutvikling viser ikke
analysen av dokumentene at noen diskurs har klart a usynliggjore andre
diskurser. Isteden stér diskursene tidvis mot hverandre i det Laclau og
Mouffe (2001) beskriver som binzre opposisjoner, og tidvis gar diskurs-
ene hand i hand. Selv om ingen diskurs har hegemoni, har profesjona-
liseringsdiskursen oppnadd en dominerende posisjon i a artikulere hva
talentutvikling skal veere, bade i Tid for talent (NMH et al., 2008) og i den
siste rapporten fra 2020 (Solvik et al., 2020). For den flytende betegneren
«talent» er det ikke like tydelig om en av diskursene har oppnadd hege-
moni, og bade det medfedte og elevens egen innsats og motivasjon bidrar
til a fylle talentbegrepet med innhold. Analysen har ikke fort frem til en
tydeliggjoring av hva som karakteriserer et musikktalent, ei heller hvor-
dan det kan identifiseres i konkrete situasjoner. Identifiseringen vil derfor
sannsynligvis fremdeles avhenge av det «connoisseurship» (Eisner, 1976)
som ligger hos fagpersonene som sitter i opptakskomiteer rundt omkring,
og som har definisjonsmakt ved sine institusjoner.

Nir det gjelder hvilken musikk talentene skal utvikle seg innenfor,
og hvilken musikerkarriere talentutvikling skal kvalifisere for, ligger det
noen antagelser til grunn som ikke har blitt adressert i analysen sa langt.
Selv om for eksempel TUP «i prinsippet [skal] kunne omfatte alle instru-
menter og sjangere» (Bjoranger et al., 2003, s. 6), blir det tydelig pa en
rekke mater, som gjennom ordvalg, i prioriteringen av tid til egeneving
ogiat individuell hovedinstrumenttime plasseres som kjerne i tilbudene,
at det er en klassisk musikers utvikling som er utgangspunktet for anbe-
falingene. Sjangerbredde nevnes sporadisk som en malsetting, som her
i Tid for talent:
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Dagens talentutviklingstiltak er i prinsippet dpent for alle sjangere. [...] Ogsa i et
framtidig, utvidet talentutviklingstilbud er det viktig & opprettholde sjangerbredden.
Samtidig er det grunn til & peke pa at innenfor klassisk musikk er rekrutteringen for
svak pa enkelte viktige instrumenter. (NMH et al., 2008, s. 31)

Det at talentutvikling «i prinsippet» er dpent for alle sjangre, hentyder at det
i praksis ikke alltid fungerer sann. I samme andedrag som sjangerbredde
kommer i tillegg rekruttering til det som gjerne omtales som truede instru-
menter; det a ta hand om orgel, fagott og obo fremstar altsd som minst like
viktig som a prioritere sjangerbredde. Ansvar for «truede» instrumenter er
ogsa ett av de ti tiltakene i Tid for talent (NMH et al., 2008). Det samme er
ansvaret for komposisjon og dirigering, to disipliner som ogsa herer inn
under den klassiske tradisjonen. Ansvar for folkemusikk er for eksempel
ikke et tiltak. Heller ikke er oppbygging av et godt program for jazz-, pop-
og rockemusikere en prioritert oppgave i noen av dokumentene, selv om
det uttrykkes bekymring for at det er mindre utbygde programmer for
sjangre utenom klassisk i modellutredningen (Solvik et al., 2020, s. 29).
Talentutvikling og talent som begreper har uten tvil fatt et oppsving etter
artusenskiftet. Men hva skiller dagens talentutvikling fra musikerutdan-
ningen slik den foregikk da den ble kalt bare musikk- og musikerutdanning,
og ikke talentutvikling? Fra innstillingen fra 1986 og frem til den siste rap-
porten fra 2020 ser vi at talentutvikling oftere begrunnes i samfunnets og
enkeltindividers konkurranseevne. Samtidig, og gjerne ogsa pa grunn av
denne vektleggingen, har dannelsesdiskursen med elevens behov og hel-
hetlige utvikling som vi sa i innstillingen fra 1986, tapt terreng. Istedenfor
a vaere et sted for fordypning, utforsking og sosialt samveer for elever med
spesiell interesse for musikk, star talentutviklingen dermed i fare for a bli
et middel til & heve nivéet pa norske musikkstudenter og musikere og til &
styrke konkurranseevnen til norsk musikkliv. En slik argumentasjon kan
bane vei for okt og stadig tidligere spesialisering, og at den helhetlige norske
talentutviklingen som beskrives i flere av dokumentene potensielt svekkes.
Det er ogsa en risiko for at profesjonaliseringsdiskursen som kommer til
uttrykk, og som begrunner satsing pa nasjonale talentutviklingsprogrammer,
siver ned til kulturskolens fordypningsprogram, der den ikke uten videre gjor
nytte for seg (Ellefsen, 2017). Kanskje ber kulturskolen isteden holde fast
ved begrunnelsene skrevet inn i innstillingen fra 1986, at «[u]tgangs-
punktet ma alltid veere barnets eget behov for musikk og musikkutevelse
og ikke samfunnets behov for musikere», og at «alle spesielle tiltak og
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undervisningstilbud som iverksettes for denne elevgruppen ma ta hensyn
til barns rett til og behov for en allsidig personlighetsutvikling» (Hanken
et al., 1986, s. 17).

Unge musikere som har bestemt seg for & satse pa musikken, ber imid-
lertid ha tilgang til en forutdanning av et slikt omfang og en slik kvalitet
at bade en plass i hoyere musikkutdanning og et liv som musiker er innen
rekkevidde. Hva et musikerliv vil inneberer, og hvilke kvaliteter som vil
kreves av fremtidens musikere, er imidlertid hoyst usikkert, og derfor bor
talentutviklings-, fordypningsprogrammer og forutdanning gi muligheter
for at barn og unge kan utvikle en bred musikerkompetanse. De nye kleerne
til et gammelt felt kan derfor sies a bestd i okt profesjonalisering, aksept av
at talentutvikling ogsa er tilpasset oppleering, okt tilgang gjennom utbyg-
ging av flere talentplasser over hele landet, og at deler av forutdanningen
igjen tar plass under samme tak som musikerutdanningen. Forhapentligvis
er alt dette godt nytt for hoyere musikkutdanning, for elevene selv og for
fremtidens musikkliv.
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«Studenten i front»: Strategisk
forhandling av rasjonaliserte myter i
hoyere musikkutdanning?

Veronica Ski-Berg Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU)

Abstract: The Norwegian Academy of Music is rooted in the European conserva-
toire tradition where apprenticeship has served as a foundation for the educa-
tion of the music performer. In recent decades, however, the institutionalised
master-apprentice relationship between music performance student and instru-
mental teacher has been debated in the literature on higher music education
(HME). Scholars argue that music graduates need to develop creatively during
their studies in ways that sometimes challenge the inherent power imbalance
between teacher and student within this teaching model. In this article, | posit
that the traditional master-apprentice model serves as a ‘rationalised myth’ within
HME. By turning to organisational institutionalism (in which apprenticeship may
be conceived of as a formal structure), the article investigates how the notion
of student-centredness has affected the ‘myth’ of apprenticeship. Specifically, a
document analysis of the Academy’s strategic plans from 1998 to 2025 is pre-
sented, and through a selection of citations the article illustrates how the roles
of the music student, the instrumental teacher and the Academy itself have trans-
formed over the past 25 years. Consequently, the article questions whether this
transformation is the result of strategic work for institutional change or, rather, of
institutional pressures put on HME organisations to change. The discussion cen-
tres on this organisational landscape, and it is argued that the need for legitimacy
is intertwined with strategic work for change in HME. Finally, the article offers
some concluding remarks on how strategic plans shape the future of HME, even
if members are not aware of this strategic negotiation.

Keywords: Higher music education, institutional theory, rationalised myths,
apprenticeship, student-centredness
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Introduksjon: et paradigmeskifte

I et langt storre tempo enn tidligere endres i dag kunn-
skap og ny kunnskap kommer til. T takt med dette
oker yrkeslivets krav til den enkeltes fleksibilitet og
omstillingsevne. Fremveksten av moderne musikktek-
nologi de senere drene har medfort at den primeere
musikkopplevelse for et stort antall mennesker ikke
lenger skjer pa konsert, men via elektronisk gjengi-
velse. Musikkens utbredelse i samfunnet er storre enn
noen gang, og musikk er en sentral faktor for helse og
livskvalitet ... Disse og andre faktorer tilsier at musikk-
arbeiderens arbeidssituasjon er betydelig endret, og
det er viktig at NMHs utdanningstilbud til enhver tid
reflekterer den langsiktige utvikling som skjer.
—Norges musikkhegskole [NMH], 1998, s. 2

Hoyere musikkutdanning eksisterer ikke i et vakuum. Samfunnet rundt er
med pa a legge foringer for hvordan institusjonelle endringer utfolder seg
i utdanningssystemet, og til gjengjeld vil endringer i hoyere musikkutdan-
ning pévirke samfunnet. Utdraget ovenfor kommenterer pa denne sym-
biosen og er fra Norges musikkhegskole (NMH) sin strategi for perioden
1998 til 2002. Ordene virker like aktuelle den dag i dag, altsa 25 ar senere.
Hvordan har dette seg? Selv om det har vert anerkjent siden for drtusen-
skiftet at hoyere musikkutdanning er under press til a endre seg (Gaunt
et al., 2021; Karlsen & Nielsen, 2021; Schmidt, 2019; Minors et al., 2017;
Georgii-Hemming et al., 2016; Burnard, 2014; Johansson, 2012; Jergensen,
2009), er det skrevet mindre om hvorfor det er utfordrende for slike orga-
nisasjoner a gjennomfore omfattende endringsarbeid. Institusjonell teori
kan veere til nytte her, blant annet ved & identifisere faktorer som er avgjo-
rende for hvordan institusjoner endrer seg i takt med samfunnet, slik som
okonomiske rammer og sosiale normer som gjor seg gjeldende i endrings-
prosesser (DiMaggio & Powell, 1983). Denne artikkelen pirker borti dette
organisatoriske landskapet ved a bruke NMH som case for hvordan den
institusjonelle kulturen i heyere musikkutdanning ser ut til & veere under
strategisk forhandling.

For a se naermere pa endringsarbeid i heyere musikkutdanning under-
sokes det jeg refererer til som «skiftet mot det studentsentrerte» i utdan-
ningssystemet (Ski-Berg, 2022a). Dette skiftet - fra a veere leererorientert til
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a bli studentsentrert — strekker seg tilbake til den amerikanske psykologen
Carl Rogers (1902-1987) sin klientsentrerte modell, som senere fikk feste
i utdanningsteori i lopet av 1950-arene (Tuovinen, 2018). Med andre ord
har skiftet mot det studentsentrerte utviklet seg giennom de siste 70 arene,
men det er forst det siste tidret terminologi knyttet til det studentsentrerte
har blitt etablert (Nerland, 2019). Sentralt er ogsa kritikk av at utdannings-
systemet har institusjonalisert en asymmetrisk maktbalanse mellom leerer
og student, ofte illustrert i musikkutdanning gjennom «mesterlere», hvor
studenten inntar rollen som «larling», mens instrumentalleereren fyller
en betydelig maktposisjon som «mester» (Holmgren, 2022). Mesterlere
kan likevel veere studentsentrert, i den forstand at hver enkelt student sin
utvikling er i sokelyset (Ski-Berg, 2022a). Vi kan skille mellom en tradisjo-
nell mesterlaere, hvor laereren leverer svarene, og en mer dialogbasert til-
narming hvor leereren fungerer som «mentor» (Bjontegaard, 2014b, s. 24).
Uavhengig har det studentsentrerte fatt fotfeste ved NMH (se Gies & Seetre,
2019), noe som kan utfordre den institusjonelle kulturen som bygger pa
mesterleere og den europeiske konservatorietradisjonen (se ogsa Duffy,
2016; Jorgensen, 2009).

Med skiftet mot det studentsentrerte som bakteppe lener denne artik-
kelen seg pa et sentralt premiss i institusjonell teori: Institusjoner trenger
institusjonell legitimitet for & overleve (Wooten & Hoffman, 2017). I hoyere
musikkutdanning gir for eksempel instrumentalundervisning legitimitet
fordi slik undervisning anses & vere eksklusiv (da en-til-en-timer tilbys,
ofte med meget ettertraktede laerere). Mesterleere har lenge fungert som et
legitimitetsstempel, men blir i dag utfordret av nye modeller for student-
sentrert (instrumental)undervisning. I trad med dette skiftet foreslar for-
skere et paradigmeskifte for hoyere musikkutdanning basert pa at musikk
er sosialt konstruert (Gaunt et al., 2021, s. 11), altsa ikke ansett som resul-
tatet av et musikalsk «geni» (Burnard, 2014), men av musikalske fellesskap
(Hakkarainen, 2016). Slike institusjonelle endringer kan fore til strategisk
endringsarbeid i hoyere musikkutdanning, der malet er & ivareta legitimitet.
Forskning fra det siste tidret viser at organisasjoner i kultursektoren har
okt behov for nettopp slikt legitimeringsarbeid (Kann-Rasmussen, 2016;
Larsen, 2014). Mekanismene som blir beskrevet her undersgkes ved & dis-
kutere resultatene fra en dokumentanalyse av NMH sine strategiske planer
gjennom de siste 25 arene. Som del av NMHs historieprosjekt svarer artik-
kelen dermed pa felgende forskningsspersmal: Hvordan har skiftet mot
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det studentsentrerte pavirket de strategiske planene fra NMH, og hvilke
implikasjoner har strategisk endringsarbeid for hoyere musikkutdanning?

Teoretisk rammeverk: institusjonell teori

Det finnes flere tilnaerminger til institusjonell teori, og blant disse lener jeg
meg pa den som kalles organisational institutionalism. Denne tilneermingen
anser institusjoner og organisasjoner for & vere kulturelle konstruksjoner,
og jeg soker dermed a forsta hvordan sosiale valg blir forhandlet, pavirket
og kanalisert i institusjonelle omgivelser (Wooten & Hoffman, 2017, s. 55).
Dette er en sosiologisk vinkling som belager seg pa det nyinstitusjonelle
perspektivet, i den forstand at det skilles mellom gammel og ny-eller neo-
institusjonalisme (Wooten & Hoffman, 2017). En institusjon defineres her
som menstre av sosial praksis som vedvarer over tid, inkludert fysiske
artefakter (f.eks. boker, noter, instrumenter) og bygg som har betydning for
menneskers sosiale praksis (Lawrence & Buchanan, 2017, s. 477). Hoyere
musikkutdanning blir dermed konstituert av et rikt sett sosiale normer
(f.eks. hvordan a spille et instrument, valg av repertoar), institusjonelle
ritualer (f.eks. konserter) og materialer (f.eks. noter, instrumenter). Noe
som er viktig a merke seg, er at det som musikkforskere ofte refererer til
som heyere musikkutdanningsinstitusjoner, omtales i institusjonell teori
som organisasjoner, ogsa i denne artikkelen. Hoyere musikkutdanning som
overordnet institusjon forstas her som en konstellasjon av mange hoyere
musikkutdanningsorganisasjoner.

Ifolge institusjonsforskerne Meyer og Rowan (1977) har det postindus-
trielle samfunnet sprunget ut av den gkende kompleksiteten til moderne
organisasjonsnettverk. Veksten til institusjonelle strukturer og byrakrati
har gjort formelle organisasjoner stadig vanligere og mer komplekse i takt
med det moderne samfunnet (Meyer & Rowan, 1977, s. 341). Det som
karakteriserer institusjoner, er dermed ikke bare deres formelle strukturer
(f.eks. ulike institusjonelle roller og kanaler for kommunikasjon), men ogsa
hvordan sosiale normer og forventninger knyttes til disse. Institusjoner
skaper rasjonaliserte myter (rationalised myths) ut av slike formelle struktu-
rer, og «mytene» blir tatt for gitt som legitime innad i organisasjoner, uten
at de nodvendigvis er de mest effektive strukturene for organisasjonene.
Noen eksempler pa rasjonaliserte myter i utdanningssystemet er standar-
diserte tester (se Carolan, 2008) og utdanningsmodeller (se «det finske
miraklet», Schulte, 2022). Tilsvarende kan ogsa former for undervisning
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fungere som rasjonaliserte myter, med spesifikke forventninger til bade
medlemmer og organisasjoner. Denne artikkelen tar utgangspunkt i at
mesterleeremodellen har fungert som en slik «rasjonalisert myte» i hoyere
musikkutdanning,' der kunnskap og erfaring formidles fra leerer til student
gjennom instrumentalundervisning, bade én til én og i mesterklasser. Som
introdusert har modellen blitt kritisert for & hemme kunstnerisk frihet
blant studenter, og den rasjonaliserte myten om mesterlere kan derfor se
ut til & veere i endring.

Institusjonell teori kan videre veere nyttig a anvende for & forsta institu-
sjonelle endringer. Samspillet mellom samfunn og organisasjoner under-
sokes for eksempel ved a utforske hvordan institusjonelle press pavirker
organisasjoner (DiMaggio & Powell, 1983). Som kulturelle konstruksjoner
er organisasjoner avhengig av a vere i kontakt med samtidens normer for
a overleve, og organisasjoner tilpasser seg ofte sine omgivelser ved a speile
de normene som gir dem institusjonell legitimitet (Meyer & Rowan, 1977).
Med andre ord mé organisasjoner ha bade tilstrekkelig med gkonomiske
midler og fremstd som legitime overfor de samfunnsakterer som legger
press pa dem. Det er dermed viktig at hoyere musikkutdanning fremstar
som en verdifull institusjon, for en institusjon kan kun eksistere sa lenge
den fremstar som mektig, altsa som at den har pavirkningskraft pa sam-
funnet rundt (Lawrence & Buchanan, 2017). I takt med utviklingen av
informasjonssamfunnet har det dessuten blitt stadig vanligere for - og
forventet at — bade organisasjoner og institusjonelle medlemmer opererer
som «sosiale aktorer» (Meyer, 2017, s. 845) for & skape samfunnsendringer
(f.eks. de nylige MeToo- og Black Lives Matter-bevegelsene). I lys av slike
mekanismer kan institusjonelle endringer vaere resultat av ytre press, men
ogsa av indre press innad i organisasjoner (Lawrence & Buchanan, 2017).

Dette teoretiske landskapet tar hgyde for at samfunnsendringer pavirker
heyere musikkutdanning(sorganisasjoner), og for at institusjonelle end-
ringer i utdanningssystemet pavirker det samfunnet vi lever i. Gjennom
strategiske planer som publiseres offentlig, viser organisasjoner endrings-
vilje (eller motvilje, alt etter som) overfor omverdenen. Slike planer kan
fungere som legitimeringsverktoy ved at de kommuniserer visjoner og
mal for hvordan samspillet mellom organisasjon og samfunn skal forega i

1 Andre rasjonaliserte myter i hoyere musikkutdanning kan for eksempel veere den formelle strukturen
til opptaksprover (repertoar) og eksamenskonserter (karakterer) eller til stottefag som gehortrening og
satsleere.

331



332

KAPITTEL 14

tiden som folger (Stensaker et al., 2019). Ikke minst formidles det gjennom

strategier hvilke formelle strukturer og sosiale normer som er ment a bidra

i strategisk endringsarbeid. Denne artikkelen undersoker slike publiserte

strategier, med mal om a avdekke hvordan skiftet mot det studentsentrerte

kan ha pévirket den rasjonaliserte myten om mesterleere. Den neste sek-
sjonen redegjor for de metodiske valgene som ble tatt i sammenheng med

denne undersokelsen.

Metode: dokumentanalyse

Denne artikkelen fungerer som en forlengelse av et nylig fullfort doktor-
gradsprosjekt ved Norges musikkhegskole der NMH ble forsket pa som
case (se Ski-Berg, 2023). En casestudie samler gjerne empiriske data fra
én eller flere utvalgte enheter, som en organisasjon eller en subkultur
(Andersen, 2013). A inkludere NMH i casestudien var et metodisk valg
basert pa purposive sampling (Silverman, 2014, s. 62), da det var antatt
at feltarbeid ved denne organisasjonen kunne belyse hvordan institusjo-
nelle endringer utfolder seg i hoyere musikkutdanning.” Det introduserte
skiftet fra leererorientert til studentsentrert undervisning 14 ogsa til grunn
for dette valget, basert pa sammenfallende ordvalg mellom den pagaende
strategien til NMH og forskning pa hoyere (musikk)utdanning i Norge (se
f.eks. Nerland, 2019) og i Europa (se f.eks. Gaunt et al., 2021). Prosjektet
er avsluttet, og dokumentanalysen ble gjennomfert kun for NMHs histo-
rieprosjekt. Flere av NMH sine tidligere strategier er inkludert i analysen,
da slike institusjonelle dokumenter fungerer som «legitimeringsverktgy»
(Stensaker et al., 2019) fordi de kommuniserer noe om hva som prioriteres
i det strategiske arbeidet nar de publiseres offentlig. Slike prioriteringer er
ofte (men ikke alltid) svar pa forventninger som ligger hos ulike samfunns-
akterer som legger press pa organisasjonen,’ og blir dermed publisert med
mal om & oppna eller ivareta institusjonell legitimitet.

Fordelen med en dokumentanalyse er blant annet at de utvalgte stra-
tegiene har oppstatt i sine naturlige omgivelser (Silverman, 2014, s. 276).
Forskeren konstruerer ikke teksten selv, men belager seg pa de ordvalgene
som har blitt valgt av strategiens forfattere pa vegne av organisasjonen.

2 Studien undersokte blant annet studenters og leereres erfaringer med nylig etablerte sjangerfrie utovende
musikkstudier (se Ski-Berg, 2022b).

3 Slike aktorer er for eksempel Kunnskapsdepartementet (som bevilger midler), organisasjoner som driver
med musikkopplering, samt andre hoyere musikkutdanningsorganisasjoner.
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En annen fordel er at strategiske planer ofte finnes pa nettsidene til organi-
sasjonen (alternativt i arkivene) og dermed er lett tilgjengelige for forskeren

(Silverman, 2014, s. 276). Sistnevnte gjor ogsa at analysen til forskeren blir
mer transparent, ettersom det empiriske materialet ogsa er tilgjengelig for
andre. En ulempe med dokumentanalyse er at materialet kan bli stort, i

dette tilfellet over hundre sider med tekstanalyse. Dessuten er det tyde-
lig at undersokelsen gjelder NMH, noe som gjor at forskerens interpreta-
sjon av materialet vil kunne ha etiske implikasjoner, siden organisasjonen

kan bli pavirket av forskningsresultatet. En redelig avgrensning har veert

nedvendig, og analysen har utelukkende tatt for seg hvordan skiftet mot

det studentsentrerte kan identifiseres i de utvalgte dokumentene, serlig i

beskrivelsene av studenter, leerere og instrumentalundervisning, med mal

om & avdekke hvordan den rasjonaliserte myten om mesterlaere har endret

seg. Den neste seksjonen presenterer en rekke utdrag fra NMHs strategiske

planer gjennom de siste 25 arene, etterfulgt av resultatene fra analysen.

Strategiske planer gjennom 25 ar

Siden 1998 har NMH hatt fire strategiske planer, og disse planene har fun-
gert som bade legitimerings- og styringsverktoy for organisasjonen. Mélene
som blir beskrevet i de utvalgte strategiene har endret seg i takt med eva-
lueringer ved NMH,* og den gjeldende strategien er for eksempel delt inn
i ambisjoner for 2018 og for 2022. I tillegg har NMH for perioden 2014 til
2023 blitt tildelt et Senter for fremragende utdanning (SFU) av Direktoratet
for hoyere utdanning og kompetanse. Senteret gar under navnet CEMPE
(Centre for Excellence in Music Performance Education), og i den gjel-
dende strategien til NMH star det at NMH «skal styrke den utdannings-
faglige kompetansen gjennom CEMPE» (NMH, 2022a). De siste arene har
NMH stottet senteret finansielt (som tillegg til SFU-ordningens tildelings-
midler), og slike midler er ogsa blitt inkludert i NMH sitt langtidsbud-
sjett (CEMPE, 2019, s. 8). Disse faktorene — og det faktum at senteret sin
virksomhet har vert relevant for skiftet mot det studentsentrerte — gjor at
CEMPE sin strategi kan knyttes til det strategiske arbeidet ved NMH. Totalt
undersegkes derfor fem strategier fra NMH i denne artikkelen:

4 Studiedimensjoneringsplaner og leeringsmiljoundersekelser er noen eksempler pa kartlegging av behov
for endringer i studieportefoljen ved NMH.
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o Strategi 2025: I samspill (2015-2025)
o Ambisjoner 2022
o Ambisjoner 2018
o CEMPE Action Plan (2019-2023)
o Internasjonalt toneangivende (2008-2013)
 Norges musikkhogskole — i det europeiske toppsjiktet (2003-2007)
o Strategisk plan (1998-2002)

De strategiske planene gjennomgas som listet ovenfor i omvendt kronolo-
gisk rekkefolge, med den gjeldende strategien forst.

Strategi for NMH i perioden 2015 til 2025

I den gjeldende strategien til NMH omtales organisasjonen som
«en vitenskapelig hegskole grunnlagt i 1973, med rotter tilbake til
Musikkonservatoriet i Oslo fra 1883» (NMH, 2022a). NMH har i skri-
vende stund over 350 arsverk ansatte fagpersoner og over 750 studenter.
Strategien er hentet fra nettsidene til NMH i 2022 samt fra den fysiske
publikasjonen fra 2015. Begge kilder gir strategien tittelen Strategi 2025:
I samspill, og strategien dpnes med en innledning, «Vilje til samspill», der
nettopp denne viljen omtales som «et gjennomgaende motiv i NMHs
strategi» (NMH, 2015, s. 2). I denne artikkelen er det serlig «samspillet
mellom NMHs kompetanse og studentens identitet» som er verdt & merke
seg, synliggjort gjennom det forste malomradet «Studenten i front». I alt
beskriver strategien fem hovedtemaer («Studenten i front», «Kunst og
vitenskap i samspill», «Sterke fagmiljoer», «Kultur og samhandling» og
«I dialog med omverdenen») som «gjenspeiler strukturen i NMHs sam-
funnsoppdrag» (NMH, 2022a). Hvert omrade presenterer ambisjoner for
fremtidens NMH, henholdsvis delt inn i ambisjoner for 2018 og 2022.
Disse malene «ligger til grunn for arlige planer med prioriterte og mélbare
tiltak» som sammen med strategien utgjor NMHs «viktigste styringsverk-
toy» (NMH, 2015, s. 2).

Ambisjoner 2022

Under temaet «Studenten i front» presenteres folgende hovedmal for
2025: «NMH setter utvikling av studentens selvstendighet og kunstneriske
identitet i front» (NMH, 2022a). Ambisjonen er & «stimulere studentenes
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utvikling mot & bli aktive, reflekterende og utforskende kunstnere», &
«vektlegge studentenes eierskap til egen leering» gjennom a «oppfordre
til metodisk utpreving av kunstneriske prosesser og utforsking av egen
praksis» og ved a «fremme en delings- og samarbeidskultur som bidrar
til at studentene leerer av hverandre» (NMH, 2022a). NMH skal ogsa oke
«bevissthet og kunnskap om hva som bidrar til studentenes helse og triv-
sel», samt (under hovedtemaet «I mote med morgendagen») «bygge pa
studenters og ansattes ideer og engasjement for a utvikle institusjonen»
(NMH, 2022a). Andre hovedmal i Strategi 2025 er at «NMH meter mor-
gendagen med vilje til fornyelse», og at «NMHs FoU-virksomhet utfordrer
og utvikler forstaelsen av musikk som kunstnerisk og kulturell praksis»
(NMH, 2022a). NMH skal blant annet «utvikle robuste fagmiljoer med
tydelig profil, egenart og faglig mangfold» for bade studenter og ansatte
samt kartlegge «hvordan NMH pa best mulig mate forholder seg til FNs
berekraftsmal» (NMH, 2022a). Flere av disse malene er en videreutvikling
av tidligere ambisjoner.

Ambisjoner 2018

Strategi 2025 ble publisert med ambisjoner for 2018. Under hovedtemaet
«Studenten i front» blir det konstatert at «<NMHs fremste oppgave er a
utdanne til morgendagens musikkliv», det vil si «et yrkesliv preget av selv-
stendighet, fleksibilitet og musikkfaglig mangfold» (NMH, 2015, s. 6). I1ys
av dette omtales studentenes «kunstneriske ambisjoner» som selve «driv-
kraften» for NMHs virksomhet. Det presiseres at ambisjonene for perioden
2015 til 2018 «tar sikte pa en videreutvikling av studieportefoljen» og «pa
utvikling av nye leeringsformer» (NMH, 2015, s. 6). Ikke minst skrives
det at «nye studentgrupper, med nye kunstneriske og kulturelle referanser,
kan sette preg pa var faglige utvikling» ved NMH, og at «studentens per-
spektiv skal veere forende for utviklingen av studietilbud og studiekvalitet»
(NMH, 2015, s. 6). Med andre ord: NMH «plasserer studenten i forersetet
for egen utvikling og utfordrer til kunstnerisk selvstendighet og kritisk
bevissthet» (NMH, 2015, s. 6). Ambisjonene gjenspeiler disse prinsippene,
blant annet ved at «studiene bidrar til a utvikle studentens selvstendighet
og kunstneriske identitet», og at det rekrutteres nye studentgrupper «med
et mangfold av kunstneriske og kulturelle referanser» (NMH, 2015, s. 7).
Oppsummert presenterer Strategi 2025 en tydelig visjon for at studenten
settes «i front» ved NMH.

335



336

KAPITTEL 14

Strategi for CEMPE i perioden 2019 til 2023

Senteret CEMPE (2014-2023) beskrives pa nettsidene til NMH som en
«katalysator for kunnskapsutvikling om undervisning og leering i hoyere
musikkutdanning» med visjon om a «styrke fremragende hoyere musikk-
utdanning gjennom studentinvolvering, samarbeid, mangfold og nysgjer-
rig utforskning» (NMH, u.a.). I CEMPEs strategi Action Plan 2019-2023
stir det at den forste senterperioden (fra 2014 til 2018) var preget av videre-
utvikling av undervisning og leering i utevende musikk ved & inkludere et
bredt spekter av opplevelser og ved a kombinere undervisningsformer for
individuelle studenter og studentgrupper, ogsa fra ulike sjangre, samt a
forberede studenter pa a vaere proaktive i mote med en mangfoldig og glo-
balisert musikkindustri (CEMPE, 2019, s. 2). En ngkkelmekanisme for end-
ring i hoyere musikkutdanning anses a vere at studenter og leerere aktivt
gar inn i FoU-prosjekter hvor aktuelle utfordringer knyttet til leering og
undervisning utforskes (CEMPE, 2019, s. 2). Blant de avgjerende faktorene
for at senteret skal kunne mete sine mal for den siste senterperioden (fra
2019 til 2023), star ogsa inkludering av studenter som partnere (CEMPE,
2019, s. 3). Senteret folger dermed ikke kun prosjekter for studenter, men
ogsa med og av studenter.

Studentinvolvering star sentralt i tre av de fire malomradene som
nevnes i Action Plan 2019-2023 (dvs. «Collaborative methods of music
performance teaching», «Learning how to practice», «The musician in
society and professional practice og «Coherence and interaction between
subjects in the study programmes»). Det er blant annet ensket at student-
drevne initiativer knyttet til samarbeidsformer i instrumentalundervis-
ning etableres i hoyere musikkutdanning, og at studenter inkluderes som
partnere i FoU-prosjekter hvor denne tematikken utforskes (CEMPE,
2019, s. 4-5). Studentdrevne prosjekter som omhandler gvingspraksis,
er ogsa gnsket, samt a utforske hvordan fora for diskusjoner om eving
kan styrke studenters motivasjon og selvstendighet i ovingsprosessen
(CEMPE, 2019, s. 5). Overgangen fra studier til arbeidsliv gis ogsa vekt,
i form av at CEMPE skal utforske hvordan studenter kan utvikle kritisk
tenkning og kunstnerisk identitet som bevisstgjor verdisyn, motivasjon
og arbeidsetikk (CEMPE, 2019, s. 6). At studenter inkluderes som vurde-
ringspartnere i senteret, oppsummeres som ett av de tre viktigste utgangs-
punktene for det strategiske arbeidet (i tillegg til visjon og malomrader, jf.
CEMPE, 2019, s. 7). Denne aktive studentinvolveringen, som fremheves
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bidde av CEMPE og i Strategi 2025, star i noe kontrast til det tidligere
strategiske arbeidet ved NMH.

Strategi for NMH i perioden 2008 til 2013

Den forrige strategien til NMH, kalt Internasjonalt toneangivende, frem-
hever at NMH «har en profilert og initierende rolle innenfor utviklingen av
hoyere musikkutdanning i Europa» (NMH, 2008, s. 5). Under «Situasjon
2008» omtales NMH som en «samfunnsbyggende utdannings- og forsk-
ningsinstitusjon» som skaper og formidler «kulturelle verdier som er sent-
rale for menneskers livskvalitet og identitet, og kunnskap og kompetanse
som bidrar til pkonomisk verdiskapning i samfunnet» (NMH, 2008, s. 4).
Det nevnes at NMH, med sine 475 studieplasser, «gir hgyere musikk-
utdanning til dagens og morgendagens profesjonelle utovere, kirkemusikere,
dirigenter, komponister, musikkpedagoger og musikkterapeuter», og at
studiene som tilbys, omfatter «et bredt spekter av instrumenter og sjangere
fra klassisk musikk, samtidsmusikk og folkemusikk til jazz/improvisert
musikk og eksperimentell musikk» (NMH, 2008, s. 4). Oppsummert er
NMH i 2008 «en kunstfaglig og vitenskapelig hogskole med en sentral
rolle innenfor norsk musikk- og kulturliv» som béade «forvalter en rik
arv» og er «endringsvillig», med en «omfattende konsertvirksomhet» der
«kunstnerisk utviklingsarbeid realiseres i mote med publikum» (NMH,
2008, 5. 4,5). Som i den gjeldende strategien nevnes det ogsa her at «arbei-
det med a realisere de strategiske malene» vil bli «konkretisert gjennom
arsplaner» som deretter «legges til grunn for hegskolens rapportering til
Kunnskapsdepartementet» (NMH, 2008, s. 3).

Studenten er ikke frontfigur i Internasjonalt toneangivende, men
«Utdanning» er et av hovedomradene til strategien. Det legges vekt pa «at
de beste studentene rekrutteres» (NMH, 2008, s. 8) og pa a «styrke stu-
dentenes evne til selvstendighet og kritisk refleksjon i forhold til fag, yrke
og samfunn» (NMH, 2008, s. 9). Noen av mélene er & «legge til rette for
at studentene utvikler bevissthet og selvstendig tenkning om forskjellige
mater & uttrykke seg pa innenfor det musikalske handlingsrommet», og
a «styrke studentenes evne til & kunne meote nye musikk- og formidlings-
former, arenaer, malgrupper og ny teknologi» (NMH, 2008, s. 10). Her
nevnes ogsa «kontakt med yrkeslivet», i den forstand at NMH ensker &
«veaere en faglig premissleverander i forhold til yrkeslivets utdannings-
behov» som vektlegger «yrkesnere arbeids- og vurderingsformer» og
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utvikler «kvalifikasjoner for entreprenerskap» (NMH, 2008, s. 10). For
a oppna disse malene star utvikling av studieportefoljen sentralt, blant
annet ved & «utvide antall studieplasser for a sikre slagkraftige fagmiljoer
og for a kunne mete nye utdanningsbehov» og a «utvikle felles utdannings-
programmer med ledende internasjonale utdanningsinstitusjoner» (NMH,
2008, s. 10).”

Visjonen i Internasjonalt toneangivende er blant annet at NMH skal
utdanne «profesjonelle musikkarbeidere pa et hoyt internasjonalt nivé over
et bredt spekter av musikkens fagomrader» (NMH, 2008, s. 7). Denne visjo-
nen bygger pa kjerneverdier som «apen — men kvalitetsbevisst», «<ambisios

- men lyttende», «dristig — men troverdig» og «nyskapende — men tradi-
sjonsbevisst» (NMH, 2008, s. 7). Det nevnes ogsd under «Situasjon 2008»
i strategien at «en-til-en-undervisning og en tett oppfolging av den enkelte
student star sentralt i undervisningen» (NMH, 2008, s. 5). Oppsummert gir
strategien fra 2008 et bilde av NMH som en organisasjon i utvikling, med
onske om a «bidra til a styrke musikkens og musikkfagets stilling gjennom
innovasjon, verdiskapning og bred samfunnskontakt» (NMH, 2008, s. 17).
Studentene rekrutteres pa bakgrunn av a veere «de beste», og de skal i lopet
av studietiden utvikle sine evner til & fungere som akterer i samfunnet. Ved
utgangen av denne perioden har NMH blant annet gkt antall studieplasser
til 600, blitt invitert med i European Chamber Music Academy (ECMA),
deltatt i Innovative Conservatoire (ICON; se f.eks. Dufty, 2016) samt sokt
om SFU.

Strategi for NMH i perioden 2003 til 2007

NMH sin visjon for 2008 var «& bli anerkjent som en av de fremste insti-
tusjonene innen heyere musikkutdanning i Europa» (NMH, 2003, s. 6).°
I strategien fra 2003, Norges musikkhogskole — i det europeiske toppsjiktet,
skrives det at en slik visjon krever «et rikt nettverk og en dpen kontakt
med samfunnet», altsa «gode samarbeidspartnere og gode okonomiske
rammer og muligheter» (NMH, 2003, s. 6). Ogsa i denne strategien spe-
sifiseres det at «arbeidet mot denne visjonen har sitt nasjonale grunnlag
i Kvalitetsreformen for hgyere utdanning, med de foringer den legger for

5  Slike felles utdanningsprogrammer ble utviklet noen ar senere, blant annet NOCOM (Nordic master:
The composing musician, se NOCOM, 2022).

6  Visjonen om 4 bli internasjonalt anerkjent var ny for 20 ar siden, men i 2021 ble NMH malt som en av
verdens fremste organisasjoner innen hoyere musikkutdanning (se Krokaa, 2021). Dette kan for noen
aktorer fungere som et legitimitetsstempel, dog kan det problematiseres av andre.
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utvikling og forbedring» (NMH, 2003, s. 6). NMH omtales videre som
«en vitenskapelig hogskole med basis i kunstfaget musikk», en «middels
stor institusjon i europeisk malestokk», med 465 studieplasser i studier
innen «utgvende utdanning», «<komposisjon, kirkemusikk, musikkpeda-
gogikk, musikkterapi, korledelse og orkesterledelse» (NMH, 2003, s. 8). I
de utevende studiene legges det «storst vekt pa den klassiske tradisjonen»,
men ogsa «folkemusikk og improvisert musikk/jazz» (NMH, 2003, s. 8).
Strategien gir dermed et bilde av NMH som noe mer konservativ, men
ambisjonene for denne perioden inkluderer likevel a «avspeile stor bredde»
i studiene, og at det kombineres «vektlegging av tradisjon og utvikling av
ny musikk, nye musikkformer og formidlingsmater» (NMH, 2003, s. 13).

Strategien fra 2003 utgjor totalt seks hovedtemaer etter innledningen
(dvs. «Gode studenter», «Gode studier», «Gode lerere», «God kunstne-
risk virksomhet og god forskning», «Gode hjelpere» og «Gode venner»),
hvorav de to forste er serlig relevante for skiftet mot det studentsen-
trerte. En av ambisjonene for denne perioden er a «sé langt som mulig
tilpasse studiene til individuelle behov hos studentene, serlig etter 2.
studiear» (NMH, 2003, s. 13). Ut over dette identifiseres hovedsakelig en
(arbeidslivs)relevansretorikk. Mens det i Strategi 2025 skrives at studentens
perspektiv skal veere forende for utviklingen av studietilbud (NMH, 2015,
s.6), star det i strategien fra 2003 under «Gode studier» at NMH «til enhver
tid [ma] ha eye for at alle studenter skal utdannes til et arbeidsmarked»,
og at «arbeidsmarkedet fram mot midten av det 21. arhundre vil veere
retningsgivende for utviklingen av studietilbudet» ved NMH (NMH, 2003,
s.12). Lignende retorikk kan identifiseres ogsa i de andre strategiene, men
presenteres i detalj her:

Dagens situasjoner, preget av nedbygging av grenser mellom sjangere og med inn-
flytelsen fra ulike faktorer som etnisk mobilitet og teknologisk utvikling, vil prege

utviklingen ogsa i drene som kommer. Det er derfor grunn til  regne med at deler av
framtidens arbeidsmarked vil bli vesentlig mer mangesidig enn hittil og vil komme til

4 stille nye krav til profesjonsutgvere. Samtidig vil kravene til spisskompetanse veere

minst like framtredende pa andre omrader. Samlet er det grunn til & vente et okende

arbeidsmarked for Musikkhegskolens kandidater. (NMH, 2003, s. 12)

Det hevdes videre i strategien at studieportefoljen ved NMH ma vere under
stadig utvikling: «[D]et samlede studietilbudet ma avspeile stor bredde
og tilpasningsdyktighet», da «de individuelle tilpasningene til vekslende
realiteter i yrkeslivet krever stor fleksibilitet» (NMH, 2003, s. 12). Disse
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tilpasningene gjelder ogsa studentene. Det spesifiseres at «malet er a gi
hver enkelt student et studietilbud som er best mulig tilpasset den enkeltes
onsker og sarlige forutsetninger», og at «a utvikle et godt studietilbud i
et slikt perspektiv fordrer en balanse mellom tradisjonsbygging og
-bevaring, vektlegging av studentenes onsker og behov og fokus pé utvik-
ling og nyskaping» (NMH, 2003, s. 12).” Under «Gode studenter» stér det
at det er «vesentlig a rekruttere de beste studentene» (NMH, 2003, s. 10)
og at NMH vil oppné dette ved & «markedsfore studiene pa en aktiv og
oppsokende mate» samt ved & «tilrettelegge for & oke andelen av studenter
fra utlandet» (NMH, 2003, s. 11). I trdd med strategiens visjon for 2008 har
NMH ved utgangen av denne perioden blitt medlem av den europeiske
organisasjonen Association Européenne des Conservatoires, Académies
de Musique et Musikhochschulen (AEC).

Strategi for NMH i perioden 1998 til 2002

20. juni 1997 blir strategien Strategisk plan 1998-2002 vedtatt av NMH sitt
styre. Her omtales NMH som «et kunstnerisk kraftsentrum» med «sine
viktigste rotter i den europeiske konservatorietradisjonen, preget av for-
midling av erfaringskunnskap direkte fra leerer til elev» (NMH, 1998, 5. 1).
Det skrives videre at «dagens utdanning av utevende og skapende musikere
representerer en direkte videreforing av denne arhundre-gamle muntlige
og praktisk rettede tradisjonen» (NMH, 1998, s. 1). Sammenlignet med de
neste strategiene maler denne beskrivelsen et bilde av NMH som en mer
konservativ organisasjon. Likevel blir spennet mellom tradisjon og nyskap-
ning presentert allerede pa forste side:

Norges musikkhegskole skal veere uavhengig i sin faglige virksomhet. Den skal bade
soke & bevare vare musikalske tradisjoner og vere dpen for nye musikalske tanker.
Hogskolen skal kunne utfordre enhver kunstnerisk idé eller etablert sannhet og vaere

en dynamisk faktor og premissleverandor i kulturlivet. (NMH, 1998, s. 1)

Utdraget er hentet fra «Tradisjon og status», der det ogsa forklares at
«fra 1.1.96 ble NMH og @stlandets Musikkonservatorium fusjonert til én
vitenskapelig hogskole med 465 studieplasser» (NMH, 1998, s. 1). Ifolge

7  Balanseakten mellom tradisjon og nyskapning blir nevnt i strategiene. I studien som denne artikkelen
bygger p4, ble det funnet et lignende onske hos dagens studenter og laerere ved NMH (se Ski-Berg,
2022b).
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Strategisk plan 1998-2002 ligger to tradisjoner til grunn for NMHs virk-
somhet: Tradisjonell forskning «innen mer teoretisk betonte fagomrader»,
noe som gir NMH «klare akademiske forpliktelser», og det gamle kon-
servatoriet, som Vil si at «det helt sentrale faget ved hegskolen, hoved-
instrument, er basert pa individuell undervisning der studenten far del
i leererens erfaringer, holdninger og innsikt» (NMH, 1998, s. 1). Det star
videre at konservatorietradisjonen «hovedsakelig [er] basert pa kunstne-
risk utviklingsarbeid og erfaringskunnskap» med mal om «kultivering av
studentens musiske ferdighet og kunstneriske intuisjon». Det poengteres
at disse to tradisjonene «utfyller hverandre, utfordrer hverandre og pavir-
ker hverandre», og at de «meotes ogsa pa et hoyere niva i felles idealer om
kunstnerisk og akademisk frihet» (NMH, 1998, s. 1).

Strategisk plan 1998-2002 er delt inn i syv hovedomrader, hvorav delen
«Utdanning» er serlig relevant for denne artikkelen: Mesterleere blir frem-
hevet, og «det overordnede malet for NMHs utdanning er a bidra til den
enkelte studentens musikalske og personlige utvikling, og a gi kunnskap
og kompetanse til & mote de krav fremtidens samfunn stiller til musikk-
arbeideren» (NMH, 1998, s. 8). NMHs utdanning skal gi studenten «et
bidrag til personlig livskvalitet og utvikling av etisk bevissthet og kul-
turell identitet», «evne til kritisk refleksjon og nyskapende tenkning»,
«evne til selvstendig kunnskaps-, inspirasjons- og idésekning», «innsikt i
savel estetisk som vitenskapelig tenkemate» og «forstaelse for musikkens
kunstneriske dimensjon og samfunnsmessige funksjoner» (NMH, 1998,
s. 8). Det poengteres at «det er av storste betydning at studiene oppleves
som meningsfylte», da «studentenes leeringsinnsats og leeringskvalitet mé
sees ilys avat undervisningen skal stimulere den enkeltes laering» (NMH,
1998, s. 8). Slike formuleringer finnes ogsé i det siste tiarets litteratur
om studentsentrert undervisning og er verdt a merke seg i et historisk
perspektiv.

Som i de senere strategiene noteres det ogsa i 1998 at det stilles «store
krav til effektivitet og mélrettethet» innenfor heyere musikkutdanning, og
at «NMH vil arbeide for & mete de kvalitets- og dokumentasjonskrav som
hegskolen stilles ovenfor» (NMH, 1998, s. 3). Strategien varsler i tillegg
om at det samtidig ligger «en fare i dette, ved at den langsiktige tenkning
og ikke-malstyrte erkjennelse kommer i bakgrunnen, til fordel for gevin-
ster av mer kortsiktig natur», med det poenget at «NMH skal derfor ogsé
arbeide med langsiktige mal for sin virksomhet» (NMH, 1998, s. 3). Til
tross for at samtlige av strategiene kommenterer pa at NMH skal veere en
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selvstendig organisasjon, er det i denne strategien — som var gjeldende for
artusenskiftet — at autonomi vektlegges aller tyngst:

Parallelt med dens viktige samfunnsbyggende oppgave, utgjor kunsten, og dermed
ogsd musikken, et nodvendig korrektiv til samfunnsutviklingen. Kunstens mal og
utvikling er ikke nodvendigvis sammenfallende med de brede trekk i samfunns-
utviklingen, og det er kunstens plikt og rett a sta for verdier som ikke er allment
aksepterte. (NMH, 1998, s. 3)

Det anerkjennes ogsa at «<musikken spiller en viktig rolle i samfunnet» for
menneskers livskvalitet og sosiale nettverk, ikke minst i det «flerkulturelle
integreringsarbeidet og som identitetsskapende faktor for barn og ung-
dom» (NMH, 1998, s. 3). Det fastslas at samfunnsendringer (f.eks. infor-
masjonsteknologi) har resultert i okte krav til «den enkeltes fleksibilitet
og omstillingsevne» i arbeidslivet (NMH, 1998, s. 2), en pastand som gir
gjenklang ogsé i de neste strategiene. Det star videre at «dagens musikk-
yrker stiller store krav til fleksibilitet i tillegg til spisskompetanse», og det
konstateres bade at <NMH vil arbeide for & styrke studentenes improvisa-
toriske og kreative ferdigheter» og at «<NMH vil vurdere en annen struktur i
grunnutdanningen, der det gis storre mulighet for individuelt sammensatte
studielep» (NMH, 1998, s. 10). A tilpasse studiene til individuelle behov hos
studentene blir nevnt i strategien fra 2003, noe som kan vzre en videre-
foring av det strategiske arbeidet fra 1997. Oppsummert var det for 25 ar
siden onskelig for NMH a profilere sin virksomhet «<som kunstnerisk og
vitenskapelig ressurssenter» (NMH, 1998, s. 2), med rotter i mesterlere og
med ambisjon om a veere studentsentrert.

Rasjonalisert myte under forhandling

Som illustrert gjennom utdragene over identifiseres skiftet mot det student-
sentrerte i de strategiske planene fra NMH. Studentenes eierskap til egen
leering og kunstneriske identitet gis mer vekt med érene (dog gis disse ele-
mentene betydelig vekt allerede i 1998), og «Studenten i front» blir et eget
malomrade i strategien fra 2015. Hvordan henger s dette skiftet sammen
med den rasjonaliserte myten om mesterlere? Selve «myten» springer ut
fra en institusjonalisert formell struktur, det vil si en undervisningsmo-
dell der erfaringskunnskap formidles «direkte fra leerer til elev» (NMH,
1998, s. 1), ofte i en-til-en-timer eller i mesterklasser. Denne strukturen
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stammer fra konservatorietradisjonen, og bringer med seg sosiale normer
for hvordan institusjonelle medlemmer og organisasjoner skal opptre i
heyere musikkutdanning for a fremstd som legitime. De neste undersek-
sjonene redegjor for hvordan «mesterleeremyten» ser ut til 4 ha gjennom-
gatt et strategisk endringsarbeid, henholdsvis delt inn i «mesterlaereren»,
«leerlingen» og «den lidende kunstner».

«Mesterlzareren» — den medskapende musiker?

Strategiene apner gjerne med en beskrivelse av status quo, og ofte med a
nevne at organisasjonen bygger pa den europeiske konservatorietradisjonen.
Denne beskrivelsen kan forstas som en implisitt anerkjennelse av at den
tradisjonelle mesterleeremodellen viderefores gjennom hovedinstrument-
faget, noe som videre kan tolkes som at mesterleere — som institusjonalisert
undervisningsform - fungerer som en rasjonalisert myte, ettersom det ikke
settes noen spegrsmalstegn ved hvorvidt denne formelle strukturen er den
mest effektive for organisasjonens maloppnaelse. Strategiene nevner ofte
personalkultur, men det er forst og fremst segmenter knyttet til instrumental-
undervisning og kunstnerisk utviklingsarbeid ved NMH som er inkludert
i denne analysen (da det finnes mange fagpersoner ogsa utenfor hoved-
instrumentfaget). Tabellen under gir en oversikt over relevante beskrivelser.

Tabell 1 Beskrivelser fra NMHs strategier

Strategi Nokkelord

1998-2002 Retter i konservatorietradisjonen; formidling fra Lerer til elev;
studenten far del i instrumentalleererens erfaringer, holdninger og
innsikt; instrumentalundervisningen er basert pa erfaringskunnskap og
kunstnerisk utviklingsarbeid

2003-2007 Utvikle ny musikk og nye formidlingsmater; studieportefglje i stadig
utvikling; balanse mellom tradisjon og nyskapning; vesentlig a rekruttere
de beste studentene

2008-2013 Forvalter en rik arv; en-til-en-undervisning star sentralt, med tett
oppfelging av hver enkelt student; de beste studentene rekrutteres;
slagkraftige miljger; utvikle programmer med andre institusjoner

2015-2025: Utvikle nye leeringsformer; videreutvikle studieportefgljen
Ambisjoner 2018

2015-2025: Vilje til fornyelse; bygge pa ansattes ideer og engasjement for
Ambisjoner 2022 institusjonell utvikling; FoU-virksomhet utfordrer og utvikler forstaelsen
av musikk; robuste fagmiljger med egenart og faglig mangfold

CEMPEs Action Studenter og leerere i FoU-prosjekter om laering og undervisning;
Plan 2019-2023 samarbeidsformer i instrumentalundervisning; undervisning pa tvers av
sjangre; gruppeundervisning; studenter som (vurderings)partnere
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Tabell 1 skisserer en tidslinje ved NMH der instrumentalleereren kan minne
bade om mesterlerer og om en medskapende musiker. Denne dualiteten
er synlig i beskrivelser som «robuste fagmiljeer» og formidling «direkte
fra leerer til elev» pa den ene siden og «kunstnerisk utviklingsarbeid» og
ansattes «engasjement for & utvikle institusjonen» pa den andre. Selv
om det (stort sett) legges vekt pa at leereren skal folge opp den enkelte
studenten, kan en transformasjon av beskrivelsene identifiseres; fra a
vektlegge balanse mellom tradisjon og nyskaping i de tidligere strategi-
ene — hvor (mester)leereren sin kunnskap er det forende perspektivet for
den institusjonelle utviklingen - til at «vilje for fornyelse» vokser frem i
samarbeid mellom leerer og student samt i faglig mangfold i de senere
strategiene. Denne endringen gjenspeiles ogsa i forskningen ved NMH,
hvor samarbeidsformer i instrumentalundervisning far stadig mer plass
i FoU-arbeidet (se Bjontegaard, 2014a, 2014b; Hanken, 2015a; Johansen
& Nielsen, 2019; Saetre & Zhukov, 2021), og hvor makt i instrumental-
undervisning utforskes (se Jorgensen, 2000; Nerland, 2003, 2007; Hanken,
2007, 2010; Angelo & Varkey, 2011; Ski-Berg, 2022a). P4 en slik tidslinje gar
mesterlaere fra det tatt-for-gitte til a bli strategisk forhandlet, bdde gjennom
utvikling av «nye leringsformer» og i gjennomfering av FoU-prosjekter
om instrumentalundervisning.

«Leerlingen» — den skapende student?

Strategiene beskriver ogsa ofte hva som er forventet av studentenes utvik-
ling gjennom studiene, samt rollen til leerere og studieplaner i dette arbei-
det, inkludert forskning og organisering. Tabellen under gir en oversikt.

Tabell 2 Beskrivelser fra NMHs strategier

Strategi Nokkelord

1998-2002 Studentens musiske ferdighet, kunstneriske intuisjon, personlige og
musikalske utvikling, livskvalitet, etiske bevissthet og kulturelle identitet;
evne til kritisk refleksjon og nyskapende tenkning; innsikt i estetisk
og vitenskapelig tenkning; den enkeltes leering; styrke kreative og
improvisatoriske ferdigheter; meningsfylte studier; vurdering mot individuelt
sammensatte studielgp

2003-2007 Tilpasse til individuelle behov hos studentene; vektlegge studentenes gnsker
og behov

2008-2013 Styrke studentenes evne til selvstendighet og kritisk refleksjon samt evnen
til @ mgte nye musikk- og formidlingsformer og malgrupper; forskjellige
musikalske mater a uttrykke seg pa




«STUDENTEN | FRONT»

Strategi Nokkelord

2015-2025: Morgendagens musikkliv; studentenes kunstneriske ambisjoner er drivkraften
Ambisjoner til NMH; studentens perspektiv farende for studietilbud; studenten i

2018 forersetet; studentens selvstendighet; mangfold blant nye studentgrupper
2015-2025: Studenten i front; studentens identitet, selvstendighet og eierskap til egen
Ambisjoner leering; utprgving av kunstneriske prosesser og utforsking av egen praksis;
2022 helse og trivsel; bygge pa studenters ideer og engasjement

CEMPEs Studenter som partnere; studenter i FoU-prosjekter bidrar til endring;

Action Plan studentdrevne initiativer og prosjekter; utvikling av studenters kritiske

2019-2023 tenkning og kunstneriske identitet; studentinvolvering

I strategien for 1998 til 2002 star hovedinstrument som «det helt sentrale
faget», med vekt pa bade mesterlaere og en rekke ferdigheter og beskrivelser
som fremstar som svert studentsentrert (dvs. «evne til kritisk refleksjon»,
«meningsfylte studier»). Denne tiden ble det ogsa forsket pa studenters
gvingsstrategier (se Jorgensen, 1998; Nielsen, 1999, 2001). Eierskap til egen
leering sto sentralt allerede da (se Jorgensen, 2000), tydelig gjenspeilet i
strategien for denne perioden. Videre ble det forsket pa instrumentalprak-
sis (se Nielsen, 2004; Nerland, 2003) i perioden for 2003 til 2007, med funn
som indikerer at studenter kunne vegre seg for a kritisere hovedinstru-
mentlerere (Hanken, 2007), og at laeringsutbyttet kunne vere storst ved
at studentene tilpasset seg leererens diskursive forstaelse (Nerland, 2007).
I strategien fra 2003 star det samtidig vesentlig mindre om studentutvikling,
dog blir studenters onsker og «individuelle behov» fremdeles vektlagt, uten
at det spesifiseres hvordan NMH skal gé frem for & oppna dette. Strategien
for 2008 til 2013 utdyper dette noe mer (dvs. «evne til selvstendighet»,
«forskjellige mater & uttrykke seg pa innenfor det musikalske handlings-
rommet»), og det forskes samtidig pa leererperspektivet (se Hanken, 2010)
og makt (se Angelo & Varkey, 2011) i tillegg til videre forskning pa eving
(se Nielsen, 2008; Johansen, 2014).

Tabell 2 skisserer en tidslinje der studenten sin posisjon forandrer
seg, noe som er tydeligst i den gjeldende strategien for 2015 til 2025, nar
studenten(e) star «i front» med «ferende» perspektiv(er) for den videre
utviklingen av studietilbudet ved NMH. Studenten sin posisjon beveger
seg altsé fra lerling til frontfigur, og NMH fremstilles séledes som en stu-
dentsentrert organisasjon gjennom det strategiske arbeidet. De siste drene
har det blitt forsket pa alternative undervisningsformer ved NMH, blant
annet ved & utforske samarbeidsformer i instrumentalundervisning (se
Bjontegaard, 2014a, 2014b; Hanken, 2015a; Johansen & Nielsen, 2019; Saetre
& Zhukov, 2021), samt hvordan studenter leerer av hverandre (se Hanken,
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2015b; Nielsen et al., 2018). Disse omradene blir ogsa legitimert ved at
NMH inviteres inn i ECMA 12012 og blir tildelt SFU i 2013. CEMPE oppret-
ter (i samarbeid med AEC) den digitale delingsplattformen Learning and
Teaching in Music Performance Education (LATIMPE, se LATIMPE, 2022)
og gir sa ut en antologi i 2019 (se Gies & Saetre, 2019) om studentsentrert
leering og undervisning i hoyere musikkutdanning. Oppsummert er skiftet
mot det studentsentrerte synlig bade i det dokumenterte FoU-arbeidet og
i det strategiske arbeidet ved NMH siden 1998. Mesterlere identifiseres
tydeligst i de tidligere strategiene, deretter blir studenten sin rolle som
«leerling» stadig mindre.

«Den lidende kunstner» — snart sunn og inkluderende?

Gjennom strategiene virker det som rollene til studenten og (instru-
mental)lereren i utovende musikkstudier er i endring. Men hva er det
som ligger til grunn for denne endringen? Noe av retorikken i strategiene
peker pé at endringer i arbeidsmarkedet (uttrykt allerede i 1997) krever en
oppdatering av studieportefoljen ved NMH (f.eks. «arbeidsmarkedet fram
mot midten av det 21. arhundre vil veere retningsgivende for studietilbudet»
ved NMH, jf. NMH, 2003, s. 12). Lignende retorikk blir ogsa benyttet av
forskere som papeker at gapet mellom heoyere musikkutdanning og den
globaliserte musikkindustrien ma bli mindre dersom studenter skal bli
tilstrekkelig forberedt pa et yrkesliv som profesjonelle musikere (se f.eks.
Gaunt et al., 2021; Minors et al., 2017; Dufty, 2016; Burnard, 2014; Johansson,
2012). I studien som denne artikkelen bygger pa, ble det identifisert at skif-
tet mot det studentsentrerte blant annet dreier seg om a ivareta musikkstu-
denters profesjonelle utvikling (Ski-Berg, 2022a). Det er derfor interessant
a merke seg hvordan NMH sin samfunnsfunksjon blir beskrevet i strategi-
ene, som illustrert i tabellen under.

Tabell 3 Beskrivelser fra NMHs strategier

Strategi Nokkelord

1998-2002 Kunstnerisk kraftsentrum; uavhengig i sin faglige virksomhet; skal kunne
utfordre enhver etablert sannhet; premissleverandgr i kulturlivet; kunsten
(og musikken) et ngdvendig korrektiv til samfunnsutviklingen; musikk
viktig for livskvalitet, sosiale nettverk, integrering og identitet

2003-2007 Apen kontakt med samfunnet; gode samarbeidspartnere; gode pkonomiske
rammer; avspeile stor bredde i studiene; studenter utdannes for arbeidsliv;
oke andelen studenter fra utlandet
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Strategi Nokkelord

2008-2013 NMH er samfunnsbyggende; sentrale verdier for livskvalitet, identitet og
pkonomisk verdiskapning i samfunnet; styrke musikkens stilling i samfunnet
gjennom innovasjon, verdiskapning og samfunnskontakt; premissleverandgr

2015-2025: Fleksibilitet; musikkfaglig mangfold; kunstnerisk selvstendighet og kritisk
Ambisjoner 2018  bevissthet; studentens perspektiv fgrende for studiekvalitet

2015-2025: Studentenes helse og trivsel; et mangfold av kunstneriske og kulturelle
Ambisjoner 2022  referanser; faglig mangfold; nye studentgrupper; kartlegge for FNs
baerekraftsmal

CEMPEs Action Bevisstgjgring av verdisyn, motivasjon og arbeidsetikk; diskusjoner om
Plan 2019-2023  gvingspraksis; studenter som (vurderings)partnere; overgangen fra studier
til arbeidsliv

Tabell 3 skisserer en tidslinje der rollen til NMH som organisasjon endrer
seg i takt med samfunnet, fra & veere en «premissleverander» i kulturlivet
og «et nodvendig korrektiv til samfunnsutviklingen» til a veere «sam-
funnsbyggende» og «verdiskapende» gjennom «innovasjon» og «mang-
fold». Dette portrettet kan sies a speile det paradigmeskiftet som nylig
har blitt foreslatt for musikere, fra & isolere seg pa gvingsrommet til a
fungere som «skapere» av, for og i samfunnet (Gaunt et al., 2021, s. 13).
Selv om det anerkjennes i det strategiske arbeidet ved NMH allerede i
1998 at musikk har en rekke viktige funksjoner i samfunnet, illustrerer
den skisserte tidslinjen at slike funksjoner endrer seg med tiden. Ifolge
den gjeldende strategien fra 2015 skal NMH fremover inkludere et mang-
fold av kulturelle og kunstneriske referanser samt kartlegge organisasjon-
ens forhold til FNs barekraftsmal. I FoU-tilknytning har det nylig blitt
publisert en antologi fra NMH kalt Verden inn i musikkutdanningene (se
Karlsen & Nielsen, 2021) samt blitt utgitt en bok med tittelen Musikerne,
bransjen og samfunnet (Royseng et al., 2022) pa bestilling fra Nasjonalt
fagorgan for utevende og skapende musikk (FUM). Det blir ogsa for-
sket pé helse og motivasjon blant musikkstudenter (se Tahirbegi, 2022;
Hatfield, 2017), og studenter star selv bak Musikeren & Psyken-seminaret
og Musikkstudentkonferansen.®

Den rasjonaliserte myten om mesterlaere kan knyttes til dette land-
skapet fordi en rekke musikalske kanoner baserer seg pa gamle «mestere»
innen musikkfaget. Som vist i tabell 3 er den romantiske forstdelsen av
den lidende kunstneren (eller «mesteren») som isolert samfunnskritiker
(se Bain, 2005) blitt utfordret i hoyere musikkutdanning (se f.eks. Gaunt

8  Disse studentinitierte arrangementene ble stottet av CEMPE i 2020, 2021, 2022 og 2023.
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et al., 2021; Minors et al., 2017; Burnard, 2014; Johansson, 2012). Det
er derfor interessant & merke seg at NMH sin strategi fra 1998 er mer
romantisk ladet enn den gjeldende strategien, som fremstar som svert
aktorpreget. Diskusjonen som folger tar utgangspunkt i denne endringen,
nemlig hvordan «myten» om mesterlaere ser ut til 4 vaere under strategisk
forhandling.

Diskusjon: strategisk forhandling av hgyere
musikkutdanning?

For a avdekke endringer i hoyere musikkutdanning ma vi ogsa se pa hvilke
press som har blitt lagt pa NMH de senere arene. I Norge er hoyere utdan-
ningsorganisasjoner i dag under press til a uteksaminere fleksible, initi-
erende og samarbeidsvillige arbeidere til et samfunn i endring, og kravene
til & overvake og male utdanningskvalitet har okt fra statlig hold, inkludert
krav om a inkludere studentrepresentanter i flere utvalg (Nerland, 2019,
s. 56). I institusjonell teori anses slike press & kunne pavirke normene for
hva som gir institusjonell legitimitet (se DiMaggio & Powell, 1983). Denne
studien understotter en slik logikk ved at det i samtlige av de undersokte
strategiene erkjennes at mélene som frontes — sammen med arsplaner som
«legges til grunn for hegskolens rapportering til Kunnskapsdepartementet»
(NMH, 2008, s. 3) — utgjor NMHs «viktigste styringsverktoy» (NMH,
2015, s. 2). Det blir forklart at arbeidet mot visjoner har sitt «grunnlag i
Kvalitetsreformen for hgyere utdanning, med de foringer den legger for
utvikling og forbedring» (NMH, 2003, s. 6), og at NMH «vil arbeide for a
mote de kvalitets- og dokumentasjonskrav som hegskolen stilles ovenfor»
(NMH, 1998, s. 3). Disse utdragene illustrerer at det stilles visse krav til
NMH, inkludert «foringer» og «rapportering», og til at organisasjonen har
kjennskap til og forholder seg til disse.

Men dersom institusjoner skapes i samspillet mellom sosial praksis
blant medlemmer (inkludert intern tilherighet) og de samfunnsend-
ringene og kravene som stilles fra ulike aktorer i samfunnet (se Meyer
& Rowan, 1977), hvordan stiller NMH seg s til institusjonelle endrin-
ger som kreves av organisasjonen? I strategien fra 1998 ble det hevdet
at okte dokumentasjonskrav kan komme til & prioritere «gevinster av
mer kortsiktig natur» over «den langsiktige tenkning og ikke-maélstyrte
erkjennelse», og at det kan ligge «en fare i dette» (NMH, 1998, s. 3).
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Flere av strategiene refererer til NMH sin rolle som «premissleveran-
dor» i kulturlivet, hvilket kan tolkes som et organisatorisk gnske om
autonomi.’ I de nyere strategiene kan det virke som denne institusjonelle
motstanden er tatt ut av teksten, mens andre ting gis mer vekt, blant
annet faglig mangfold (bade kunstnerisk og kulturelt) og okt student-
involvering, altsa omrader som henger sammen med samtidens for-
ventninger til hgyere musikkutdanning (se Gaunt et al., 2021; Karlsen &
Nielsen, 2021; Gies & Seetre, 2019; Minors et al., 2017; Georgii-Hemming
et al,, 2016; Duffy, 2016; Burnard, 2014; Johansson, 2012). Institusjonelle
press ser dermed ut til a veere en av arsakene til at NMH sin profil trans-
formeres i takt med samfunnsendringer, men er det grunnet ytre eller
indre press - eller begge deler?

Fordi detidager okt behov for legitimeringsarbeid i kulturorganisasjoner
(se Kann-Rasmussen, 2016; Larsen, 2014), vil en naturlig konklusjon veere
at NMH endrer seg pa grunn av ytre press. Men i doktorgradsarbeidet som
denne artikkelen bygger pa, ble det ogsa funnet at institusjonelle endringer
drives frem av intern politikk ved NMH (Ski-Berg, 2022b). Hvordan passer
den rasjonaliserte myten om mesterlare inn i slike sosiale forhandlinger?
Samtlige av de undersokte strategiene virker studentsentrert i sin holdning
til instrumentalundervisning (se tabell 2). Instrumentalundervisning har
ogsa allerede blitt diskutert i forskning ved NMH i en arrekke (se f.eks.
Ski-Berg, 2022a; Seetre & Zhukov, 2021; Johansen & Nielsen, 2019; Hanken,
2015b; Bjentegaard, 2014a, 2014b; Angelo & Varkey, 2011; Hanken, 2010;
Nerland, 2007, 2003; Jorgensen, 2000), dog med betydelig okning i bru-
ken av samarbeidsformer og undervisningsmodeller som sammenfaller
med det forespeilede paradigmeskiftet innen heyere musikkutdanning
(se Gaunt et al., 2021). Er denne utviklingen et resultat av at «mesterleere-
myten» er blitt strategisk forhandlet ved NMH? Eller er skiftet mot det
studentsentrerte ved NMH en konsekvens av at organisasjoner i dag for-
ventes a handle som sosiale akteorer (Meyer, 2017) som speiler natidens
normer? Muligens begge deler. Det er uansett viktig at det under strategisk
utarbeidelse reflekteres over hvilke press som vil forme institusjonen var
i tiden fremover.

9  Behovet for autonomi kan ogsé ses i sammenheng med stadig sterre grad av sammenslaing mellom
hoyere utdanningsorganisasjoner som har forekommet verden over de siste tiarene (se f.eks. Jorgensen,
2009, s. 28).
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Konkluderende tanker: i samspill

Institusjoner endrer seg i takt med samfunnet, men institusjonelle end-
ringer kan likevel veere utfordrende for medlemmer som opplever at egen
tilherighet blir truet (Lawrence & Buchanan, 2017). Det kan derfor veere
verdt a merke seg at hoyere musikkutdanning allerede i mange tiar har
veert under press til & endre seg for & overleve som institusjon (Jergensen,
2009, s.9).Ilys av dette kan NMH sin strategi fra 1998 tolkes som et signal
pa institusjonell motstand, saerlig i pastanden om at kunsten skal kunne
fungere som «korrektiv» til sasmfunnsutviklingen. Beskrivelsen av NMH
som «premissleverander» i kulturlivet uttrykker ogsa et onske om faglig
autonomi, noe som gir gjenklang i natidens debatter om akademisk frihet.
Fordi premissene til strategiske planer er i stadig endring, vil videre forsk-
ning pa institusjonell utvikling kunne dra nytte av & underseke institusjo-
nelle dokumenter som tildelingsbrev (hvor krav til bevilgning redegjores
for) og arsrapporter (hvor maloppnéelse dokumenteres). Kan det vaere at
NMH seker & bevare institusjonell legitimitet i den gjeldende strategien
med viljen til samspill? Som medlemmer av hgyere musikkutdanning er vi
alle med pa de sosiale forhandlingene som former institusjonen var, og slik
fylles ogsa strategier med liv. Sa — hvor strategiske er vi egentlig i samspillet
pé vei mot fremtidens NMH?
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Introduksjon

Dette er, sa vidt meg bekjent, den forste bibliografiske oversikten over norsk
hoyere musikkutdanningshistorie. Den er et resultat av Musikkhggskolens

historieprosjekt (2018-2023), som primeert har utforsket historien til

Norges musikkhegskole og Musikkonservatoriet i Oslo, men ogsa sett forbi

disse institusjonenes yttervegger og sokt a sette norsk musikkutdannings-
historie pa forskningsagendaen. I forberedelsene til, og gjennomferingen

av, prosjektet har prosjektmedlemmene gradvis opparbeidet en oversikt

over litteraturen pa feltet. Dette er et forsek pa a systematisere, og formidle,
denne oversikten.

Sitering: Utne-Reitan, B. (2023). Norsk hgyere musikkutdanningshistorie — en bibliografi.

| @. Varkgy, E. M. Stabell & B. Utne-Reitan (Red.), Hoyere musikkutdanning: Historiske perspektiver
(Vedlegg, s. 355-363). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.199.vedlegg
License: CC-BY 4.0
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Bibliografien inkluderer utgitte beker, kapitler og artikler som

1. omhandler hgyere musikkutdanning
2. har et historisk perspektiv
3. fokuserer pa den norske konteksten

Begrepet «hoyere musikkutdanning» forstés i denne sammenheng som
synonymt med «profesjonell musikkutdanning» og innbefatter ogsa eldre
utdanningsinstitusjoner med samme mal som dagens hoyere musikkut-
danning: utdannelse av profesjonelle musikere, komponister, musikklzrere,
musikkforskere og sé videre. Det vil i noen grad vere et skjennsspersmal
hva som skal til for a oppfylle kriteriene. Malet har veert a inkludere alle
utgitte beker, kapitler og artikler som tydelig oppfyller alle tre kriterier,
altsa publiserte tekster som omhandler norsk hoyere musikkutdanning hvor
det historiske perspektivet er fremtredende.

I tillegg til vitenskapelige publikasjoner er ogsa en rekke andre tekster
inkludert, eksempelvis festskrifter og biografier som tydelig oppfyller krite-
riene. Dette er ikke nedvendigvis som vitenskapelig forskning a regne, men
gir likevel verdifull oversikt over historiske fakta knyttet til sentrale insti-
tusjoner, fagomrader og pedagoger. Mens doktorgradsarbeider er tatt med,
er ikke akademiske arbeider pa lavere nivd medregnet. Andre skriftsjangre
(f.eks. avisartikler, nettsider, blogginnlegg osv.) er ikke tatt med. Serlig
korte artikler og bokkapitler (tre eller feerre sider) er ikke medregnet. Flere
av historieprosjektets nylig publiserte tekster faller innenfor kriteriene
og er derfor inkludert. Prosjektet har dog ogsa produsert flere resulta-
ter enn disse, for eksempel mer journalistiske intervjuer og tekster som
ikke var publisert da arbeidet med bibliografien ble sluttfort i oktober
2023.! For helhetens skyld er bidragene trykket i denne antologien inklu-
dert i oversikten.

Bibliografien er organisert i fire kategorier som blir gradvis mer
spesifikke:

1. Litteratur om mer overordnet tematikk
2. Litteratur om spesifikke institusjoner

1 Se prosjektets nettside for en fullstendig og oppdatert oversikt over resultater: https://nmh.no/forskning/
prosjekter/musikkhogskolens-historieprosjekt.
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3. Litteratur om spesifikke fagomrader
4. Litteratur om spesifikke pedagoger

Begrepet «fagomrader» er her brukt for 4 omfavne noe bredere enn «fagy,
og inkluderer ikke bare litteratur om enkeltfag, men ogsa eksempelvis sjan-
gre og utdanningsprogram. Tekster om spesifikke fagomrader ved spesi-
fikke institusjoner er plassert i kategori 3, ikke 2.
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