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SAMMENDRAG

Dans er ett av de kreative estetiske fagene som nedprioriteres i skolen i dag, og i en tid hvor
kreativitet er en etterspurt kompetanse, er dette uheldig bade for den enkelte og samfunnet
som helhet. Formalet med undersgkelsen er & utforske hvordan dans kan brukes som del av
kroppsevingsfaget i skolen, slik at elevene kan fa utviklet sine kreative og estetiske
ferdigheter.

Hovedproblemstillingen for studien, Hvordan kan skapende dans i kroppsaving
forstas i et performativt perspektiv, undersgkes ved hjelp av forskningsspgrsmalene;
Hvordan skaper lzreren plan for dansetimer inspirert av memes, jazzdans og hiphop; Hvilke
opplevelser av dans i kroppsgving artikuleres i elevenes narrative vignetter; Hvilken
betydning far memes som inspirasjon til elevenes samarbeid med & skape dans i
kroppsgvingstimene.

Det er gjennomfart en mikroetnografisk studie, hvor primeaerdata samles inn ved
hjelp av elevers narrative vignetter, videologg (min lererlogg) og videoopptak.
Leksjonsplanene er ogsa del av empirien. Analysen er gjort med bruk av dramaturgisk
analyse, narrativ analyse og bricolageanalyse. | den dramaturgiske analysen undersgkes
pedagogens inngang og skaping av opplegget. Den narrative analyse brukes til a analysere
elevenes narrative vignetter. | bricolageanalysen undersgkes hvilken betydning memes har
som inspirasjon i elevenes samarbeid med a skape dans. I analysearbeidet er forfatteren i
dialog med teori om estetisk tilneerming til leering, dramaturgisk teori, og teori om
dansedidaktikk.

Studien viser at leererens dramaturgi ved hjelp av memes, er et didaktisk grep som
virker positivt pa leerer-elev-relasjonen, slik at leereplanens mal kan ivaretas pa en god mate.
Elevene har i sine narrative vignetter artikulert en holdningsendring i forhold til dans.
Samarbeidet mellom elevene var avhengig av hvor trygge de var i situasjonen. Teoretisk
representerer studien et bidrag til performativ forskning. Hovedfunnet er at en performativ
tilneerming med et gjennomtenkt didaktisk opplegg, hvor pedagogen mgater elevene der de er
i forhold dansen, der elevene far tid til & gve pa dans, bidrar til at elevene, enkeltvis eller i

fellesskap, kan skape egen danser.

Ngkkelord: Kroppsgving, skapende dans, memes, lereplan, performativ tilneerming






ABSTRACT

Dance is one of the creative aesthetic subjects that is down-prioritized in school today, and in
a time when creativity is a sought-after competence, this is unfortunate for both individuals
and society as a whole. The purpose of the study is to explore how dance can be used as part
of the physical education subject in school, for students to be able to develop their creative
and aesthetic skills.

The main research question of the study is: How can creative dance in physical
education be understood in a performative perspective? The problem formulation is
investigated by means of three research questions: How does the teacher create plans for
dance lessons inspired by memes, jazz dance and hip hop? What experiences of dance in
physical education is articulated in the students' narrative vignettes? What is the significance
of memes as an inspiration to the students' cooperation in creating dance during physical
education?

A microethnographic study has been conducted, where primary data is collected using
student narrative vignettes, video log (my teacher log) and video. Lesson plans are also part of
the data. The analysis is done by means of dramaturgical analysis, narrative analysis and
bricolage analysis. The dramaturgical analysis examines the teacher's input and the creation of
the program. Narrative analysis is used to analyse students’ narrative vignettes. The bricolage
analysis investigates the importance of memes as inspiration in the students' collaboration in
creating dance. In the analysis the author is in dialogue with theory of aesthetic approach to
learning, dramaturgical theory, and theory of dance didactics.

The study shows that a teacher dramaturgy using memes is an approach to teaching
and learning that positively contributes to the teacher-student relationship, and hereby the
goals of the curriculum can be attained in a good way. In their narrative vignettes, the students
articulated a positive development of attitude toward dance. The cooperation between
students seemed to be dependent on their confidence in the situation. Theoretically, the study
IS a contribution to performative research. The main finding is that a performative approach
with a thoughtful lesson plan, where the educator is able to meet the students at their level of
dance experience, and the students have time to practice dance, helps the students,

individually or jointly, to create their own dance.

Keywords: Physical education, dance, creative, memes, curriculum, performative






FORORD

Siden jeg startet med dans som 5-6 aring, fram til jeg var ferdig med bacheloren pa Norges
Dansehgyskole, har dans veert noe praktisk og estetisk. Etter at jeg begynte pa NTNU, ble
dans mer abstrakt. Jeg har beveget meg fra a vaere i dansen, til i gkende grad a planlegge dans,
og til slutt a analysere laerings- og utviklingsprosessen. Etter hvert som jeg har utviklet mitt
forhold til dans, har jeg i gkende grad begynt & se pa andre sider av dansen enn det rent
estetiske. | bacheloroppgaven sa jeg pa dans i et folkehelseperspektiv, hvor dansen kan bidra
til fysisk mestring, som igjen kan bidra til sosial mestring og leering. | masteroppgaven
handler det om & gjere dansen tilgjengelig for flest mulig via kroppsgvingsfaget i skolen, og
hvordan man via et fysisk estetisk fag kan bidra til a utvikle individet. En rgd trad i min
forskning, er altsa a bidra til & synliggjgre at dans kan ha en positiv effekt for mennesket over

lang tid, ut over det rent estetiske.

Det er mange som fortjener en takk, nar jeg leverer min masteravhandling. Farst vil jeg takke
elevene pa 8.trinn, som var villige til  veere med pa denne prosjektet. De neste jeg gnsker &
takke er familien; Sgster Ingrid, mamma Hilde Merete, og pappa Jan Ole. Takk for at dere har
fulgt, stattet og motivert meg i arbeidet med masteroppgaven. En ekstra takk til pappa, som
har lest og kommentert det meste av det jeg har skrevet, bidratt som diskusjonspartner og
radgiver underveis bade pa bachelor- og masterutdanningen. En takk ogsa til kjeresten min,
Bendik, for stgtte og oppmuntring i tunge tider, og for de ngdvendige pusterommene fylt med

andre ting enn skole.

En stor og viktig takk til professor emerita Anna-Lena @stern for ekstraordinart god
veiledning. Takk for all kunnskap, utfordringer og motivasjon du har gitt, som gav meg et
ekstra push til a utvikle avhandlingen helt frem til siste slutt. Det har vart en innholdsrik,
opplysende og utviklende reise. Ogsa takk til veileder Harald Bysveen, som gav meg et

dypere innblikk i kroppsgvingens verden og tenking.

Sparbu, mai, 2020
Kristin Flden Simila
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1 INNLEDNING

Gruppen gver pa bevegelsene. Ler litt av hverandre. Gjar bevegelsene litt
ekstreme/store. Bruker ogsa egne bevegelser. De star og ser pd hverandre
(STOPP). En i gruppa starter a gjare en bevegelse fra undervisningen, resten av
gruppa blir med PA MUSIKKEN. Ferdig med den. En annen gjgr en annen
bevegelse fra undervisningen, de andre faglger etter. (Utdrag fra transkripsjon av
videoopptak i time 2, 13. september 2019)

A magte elever pa trinn atte er en krevende gvelse, og & mate elevene med en invitasjon
til & skape dans i kroppsgving kan vere en kulturkrasj i forhold til elevenes
forventninger til hva man gjer i kroppsgvingstimene. | det innledende utdraget fra den
andre dansetimen med skapende dans peker jeg ut et STOPP. Det vil si et gyeblikk der
elevene er usikre, men kommer videre i sin skapende prosess gjennom en leder i
gruppen som finner pa noe og de andre falger etter. | denne oppgaven tar jeg med
leseren pa noe jeg vil kalle en holdningsreise for elevene, hvor jeg undersgker hva en
performativ, praksisledet tilneerming til undervisning i dans kan bety for undervisning
og leering — med bruk av et didaktisk grep i form av memes.

| kapitlet presenterer jeg bakgrunn for, og hensikt med oppgaven, forskning
knyttet til den fagspesifikke leereplanen som var gjeldende ved tiden for min
undersgkelse (LK-06)1 og hovedtrekk fra den fagspesifikke leereplanen som tas i bruk
fra 2020 (LK-20)2. Deretter gir jeg en kortfattet beskrivelse av ungdomskultur og
begrepet memes, som er av betydning for mitt prosjekt. Mitt profesjonelle utgangspunkt
beskrives ogsa. Jeg formulerer oppgavens problemstilling mot denne bakgrunnen.
Avslutningsvis presenterer jeg hovedstrukturen for oppgaven.
1.1 BAKGRUNN FOR OPPGAVEN
Masteroppgaven fokuserer pa dans i kroppsgvingsfaget. Empirien i oppgaven bygger pa
undersgkelser i ungdomstrinnet pa grunnskolen. Egen dansepedagogisk praksis og erfaring
legger grunnlaget for oppgaven. Motivasjonen for & undersgke emnet, er interesse for
ungdoms forhold til dans, i dette tilfellet i kroppsgvingsfaget. Jeg anser at oppgaven har

samfunnsrelevans, at den er relevant for kroppsgvingsfaget, kroppsgvingslarere,

1 Kunnskapsdepartementet (2006). Leereplan for kunnskapslgftet. Oslo: Kunnskapsdepartementet
2 Kunnskapsdepartementet (2020). Lereplan for kunnskapslgftet. Oslo: Kunnskapsdepartementet



dansepedagoger og skoleverket. Oppgaven kan bidra til en diskusjon om estetiske fags plass i
skolen, og seerlig i kroppsevingsfaget. Den er et bidrag til nye innfallsvinkler for dans i
kroppsevingsfaget, eksempelvis hvordan dansen kan brukes og utforskes i videre
undervisning og arbeid. Til sist erfarer jeg ogsa hvordan dans i kroppsaving pavirker elever,
og at her er det et potensiale for videre utforsking.

Hensikten med undersgkelsen er & undersgke hvordan dans kan se ut i kroppsgving. |
studien er jeg opptatt av hvordan danselareren kan utvikle et opplegg for fire timer i skapende
dans i kroppsgving, og hvordan opplegget erfares av de elevene som er med i forsgket.
Utgangspunktet er at elever kan ha ulike syn pa dans, hvor noen kan synes det er spennende,
mens andre er skeptiske eller sagar negative, selv uten at de har serlig erfaring med dans. Min
forstaelse er, om man opplever en starre eksponering for dans over lengre tid, og den enkelte
far erfaring med ulike sider ved dans, kan en tenke seg at holdningene til dans kan endres. Jeg
er 0gsa opptatt av hvordan kunstneriske metoder kan bidra, spesielt med tanke pa elevenes

motivasjon, samarbeid og bevegelsesglede.

1.2 DANS | KROPPS@VING - LAREPLAN
Tema for oppgaven er skapende dans i ungdomsskolens kroppsgvingsfag. Dans har

tradisjonelt sett ikke hatt en stor plass i den norske skolen. «Kreative og estetiske fag ikke har
blitt sett pa som viktige nok, og at nedprioriteringen av disse fagene er et stort tap bade for
den enkelte elev og for norsk arbeidsliv og konkurranseevne», skriver Skjefstad (2018) i et
debattinnlegg. Dersom laereren ikke har tilstrekkelig kompetanse i dans, vil det ikke veere
utenkelig at man ender opp med det samme som en selv har erfart i kroppsgvingstimen (min
erfaring er utdypet i kap. 1.4). Leaerere kunne bidratt til & utvide elevenes oppfatning av hva
dans kan veere, gjennom & legge fram dansestiler som musikaldans, ballett, jazz, samt
moderne og skapende dans. Skapende dans er mitt bidrag i denne omgang.

Leereplanen i kroppseving (Utdanningsdirektoratet, 2015) er et utgangspunkt i denne
studiens empiriske undersgkelse, fordi leereplanen er styrende for undervisningen, og det er
her, og i musikkfaget, dans har en forankring (Glad, 2012, s. 36). Den inneholder formal,
hovedomrader, timeantall, grunnleggende ferdigheter og kompetansemal. Med tanke pa at
lereplanens (Utdanningsdirektoratet, 2015) formal med kroppseving er at ”’Opplaringa skal

gje elevane eit utgangspunkt for livslang rersleglede og meistring ut fra eigne foresetnader”,



er det "livslang rersleglede” jeg fokuserer pa. Kroppsevingsfaget skal i henhold til

lereplanens kompetansemal, etter 4.arssteget,

gje elevane fysiske utfordringar og mot til & taye eigne grenser, i bade spontan og organisert
aktivitet. Opplaringa i kroppsgving skal ta vare pa bade tradisjonelle og alternative
rarsleaktivitetar i faget og stimulere til eksperimentering og kreativ utfolding. Sentralt i faget
star rarsleleik, allsidig idrett, fair play, dans, svemmedyktigheit og friluftsliv

(Utdanningsdirektoratet, 2015, Kompetansemal, Kompetansemal etter 4. arssteget).

Utdraget fra laereplanen viser at det i teorien er lagt opp til dans i kroppsgvingstimene. Et
annet perspektiv er at om de motoriske ferdighetene utvikles godt, kan det ogsa utvikles
sosiale ferdigheter. En del av de sosiale ferdighetene er & kunne samarbeide med andre, noe
man etter 7.4rstrinn har som kompetansemaél, slik: ’folgje enkle reglar og prinsipp for
samhandling og samspel og respektere resultata” (op. cit., Kompetansemal etter 7. arssteget).
Her er det begrepene ”samhandling” og ’samspel” jeg er spesielt interessert i. De ovenfor
nevnte kompetansemalene kan kobles til et ssmfunnsperspektiv. Dans er nevnt spesifikt i 1 av
15 mal: «eksperimentere med kroppslege uttrykk og danse enkle dansar fra ulike kulturar».
Nordaker (2009) har undersgkt dans i hhv L-97 og LK-06. Jeg har fokusert pa hans
tanker omkring kroppsgving, og serlig i LK-06. Sett under ett har dansen fatt en betraktelig
mindre plass i lereplanene ettersom tiden har gatt, og er i stor grad avhengig av i hvilken grad

den blir brukt for & oppfylle de generelle kompetansemalene. Nordaker skriver:

Fra et antropologisk synspunkt gnsker lzreplanen a ivareta at mennesket sanser,
opplever, lerer og skaper med kroppen. A skape blir imidlertid utelukkende brukt i
sammenheng med dans. Dette blir ikke beskrevet i formal med faget, men kommer
tydelig frem i beskrivelsen av hovedomradene. Dans er den eneste aktiviteten som blir
tillagt en skapende funksjon i faget, til tross for at det blir gitt lite selvstendighet. Faktisk
nevnes dansen i sa liten grad under formal med faget at det vanskelig kan leses ut et
formal for dans i planen (Nordaker, 2009, s. 128-130).

En konsekvens av dansens manglende statte, kan fare til at dans erstattes av andre fag

og forsvinner fra kroppsgvingsfaget.



Videre skriver Nordaker (2009) at dans konsekvent knyttes sammen med
kulturbegrepet, men at det kan synes som om lzreplanen bevisst vil unnga begrep som
folkedans, samvarsdans eller gammeldans. Leareplanen gir altsa ikke noen konkrete
eksempler pa hva dans i kroppseving skal vere, eller hvordan og hvorfor elevene skal
skape den. Det gis heller ikke rom for refleksjon omkring dans. Etter Nordakers syn,
kan dansen i kroppsgving oppleves som fremmed (op. cit., s. 133). Halvorsen (2008)
tydeliggjer Nordakers tanker i sitt prosjekt. Hun forsgker a vise hvordan dans kan
fungere ut fra LK-06, hvor hun ser pa hvordan norsk skole har valgt & posisjonere dans i
forhold til andre fag. Resultatene fra Halvorsens (2008) prosjekt viser at elever i
grunnskolen liker a kunne skape sine egne danse- og bevegelsesuttrykk. Elevene i
prosjektet hennes, sier de vet hva dans er, men det var meget utfordrende a forklare hva
dans egentlig er. Jeg mener disse perspektivene tydeliggjer problematikken, spesielt

rundt en manglende refleksjon omkring dans.

Dans synes a veere tatt med som en alternativ aktivitet i kroppsgvingen, en aktivitet som
kan erstattes. A danse er viktig i seg selv og mélet er & vaere i aktivitet. (Nordaker, 2009,
s. 139)

Overnevnte bemerkninger fra Nordaker, og resultater fra Halvorsens prosjekt,
synliggjar en utfordring som det dansefaglige miljg ma ta med i betraktning nar det i
stadig starre grad definerer seg som et kunstfag som sgker faglig stette og samarbeid
med andre kunstfag. Dersom dansemiljget fortsatt gnsker a veere en del av
kroppsgvingsfaget, ma det argumenteres for dette internt i det kroppsevingsfaglige
miljget. Nordaker (2009) hevder argumentasjonen bgr innebare at dansen i
kroppsavingsfaget far en selvstendig funksjon, og legitimeres ut fra at det tilfgrer
dimensjoner og kunnskaper til faget som ikke kan erstattes av andre aktiviteter. Han
mener det i tillegg er behov for statte fra det dansefaglige miljget for a definere
kroppsevingsfagets grunnleggende fagdidaktiske basis (op. cit, s. 138), samt skape en
felles forstaelse for dansefagets basis (op. cit, s. 248).

Med et kritisk blikk pa leereplanen i kroppseving, ser jeg at mye av dansefokuset i

faget omhandler elevenes utforsking og skaping av dans. Det som ikke nevnes, er



eksempelvis hvilke dansestiler elevene skal bruke. Det er heller ikke spesifisert hvor
mange undervisningstimer dans og andre aktiviteter skal utgjgre. Det ser ut til at det er

opp til fagleerer & velge dansestiler elevene skal utforske, og ogsa i hvor mange timer.

1.2.1 PAGAENDE LAREPLANARBEID | KROPPS@VING MED FAGFORNYELSE OG KJERNE-

Torvik (EZLOE{%WJE; fram et perspektiv der dansen ses i et starre leerings- og
dannelsesperspektiv. Torvik tar utgangspunkt i fagfornyelsen, ny overordnet del og fastsatte
kjerneelementer i de nye leereplanene for grunnskolen (som tas i bruk fra hgsten 2020).
Torvik deler sine erfaringer om skapende dans i leererutdanningen ved musikk- og
kroppsevingsseksjonen ved Nord universitet. Hun hevder at vi gjennom utviklingsforskning
pa dans kan forbedre og utvikle prinsipper for utdanning og lering. Jeg opplever at artikkelen
i stor grad tar utgangspunkt i @rbaks (2018) doktorgradsavhandling om a skape dans i
kroppsgvingsleererutdanning. Torvik (2018) fokuserer ogsa pa studentene og elevens
opplevde trygghet i undervisningen.

| forlengelsen av Torvik (2018) og @rbaeks (2018) sine funn, tenker jeg at leererens grad
av trygghet i undervisningen av dans i kroppsgving, kan pavirke elevenes holdning til og
innsats i dans. Om leereren utviser selvsikkerhet og trygghet, kan det veere enklere for elevene
a fale seg trygge pa en «ny» arena. Trygghet kan gi mestringsfalelse og bevegelsesglede, som
er noen av kjerneelementene i fagfornyelsen av kroppsgvingsfaget.

KROO01-05 (leereplanen i kroppsgving) trer i kraft 1.8.2020. Innholdet bestar av
informasjon om faget, kompetansemal og vurdering, vurderingsordning, fagkoder, timeantall,
gyldighet og innfaring. Seksjonen «om faget», inkluderer falgende: fagrelevans og sentrale
verdier, kjerneelement, tverrfaglige tema og grunnleggende ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Utdanningsdirektoratet (2019, Hva er nytt i
kroppsevingsfaget?) skriver selv om hva som er nytt i leereplan i kroppseving: «Faget legger
til rette for et bredt utvalg av ulike bevegelsesaktiviteter. Elevene skal i stgrre grad utforske
egen identitet og selvbilde og forsta sammenhengene mellom bevegelse, kropp, trening og
helse.» Direktoratet vurderer at faget na dreier mot a vaere et «mindre idrettslig fag». Samtidig
sier de at idrettsperspektivet fortsatt er ivaretatt, ved at idrettsaktiviteter inngar som del av
begrepet bevegelsesaktiviteter: «faget skal bidra til at elevene utvikler forstaelse for at alle

elever har ulike forutsetninger og muligheter, og anerkjenne forskjellighet ved a inkludere



alle.», «deltakelse og samarbeid i ulike bevegelsesaktiviteter er sentralt i faget» og «samspill
med andre, gving og deltakelse i ulike aktiviteter og naturferdsel er vesentlige trekk ved
kompetansen i faget». (op. cit.)

Kompetansemalene som omhandler dans etter 4. arstrinn, inneberer at elevene skal:
«utforske og gjennomfare leikar, idrettsaktivitetar, dansar og andre bevegelsesaktivitetar»,
«bruke kroppen til a utforske aktivitetar og utvikle grunnleggjande bevegelsar» og «forsta
kroppsleg ulikskap mellom seg sjalv og andre, og inkludere andre i ulike
bevegelsesaktivitetar» (Utdanningsdirektoratet, 2019, Kompetansemal og vurdering, 4. trinn).
Den nye lereplanen viser altsa at det fortsatt er teoretisk lagt opp til dans i
kroppsgvingstimene (dersom en tolker «bevegelsesaktivitetar» dit hen). Etter det 7. arstrinnet
skal elevene «gjennomfare aktivitetar ut fra eigne interesser og faresetnader i dans, friluftsliv,
idrettsaktivitetar og andre bevegelsesaktivitetar» (op. cit., 7. trinn). Dette gjelder ogsa
kompetansemalene etter 10. arstrinn, men na skal elevene i tillegg «@ve pa og gjennomfare
danseaktivitetar fra ungdomskulturar og andre kulturar, og saman med medeleva skape og
presentere dansekomposisjonar» (op. cit., 10. trinn). Individualitet og samarbeid synliggjeres.

Analyse av den fagspesifikke leereplanen for 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2019) viser
at den er relativt lik den fra 2006 (Utdanningsdirektoratet, 2015). «Livslang rarsleglede» er
fortsatt i fokus, med samhandling og sampill som viktige elementer. Kroppsgvingsfaget skal
bidra til at «elevane lerer, sansar, opplever og skapar med kroppen», og det skrives at dans
«er ein del av den felles danninga og identitetsskapinga i samfunnet». | forlengelsen av disse
funnene, spar jeg meg: Hvilket grunnlag har elever i 10. trinn for a skape og presentere dans?
Slik jeg ser det, kan dette kompetansemalet ivaretas dersom kroppsgvingslaereren tolker
«bevegelsar», «<bevegelsesformar» og lignende begreper dit hen. Elevene skal skape og
oppleve bevegelser sammen med medelevene sine, men hvor far de inspirasjonen fra? Den
nye leereplanen spesifiserer ikke, i likhet med den gamle, hvor mange undervisningstimer
dans og andre aktiviteter skal utgjare. Den nevner heller ikke hvilke dansestiler eller
dansepraksiser som skal leeres, antall dansestiler og dansepraksiser, eller om de skal vere
ulike. I neste avsnitt presenterer jeg ungdomskultur og begrepet memes, som begge er av

betydning for min studie.



1.3 UNGDOMSKULTUR OG MEMES

Ungdomstiden kan beskrives som en slags unntakstilstand i et menneskes liv. Sundsdal og
@ksnes (2018) skriver at «Ungdomstiden hevdes a veere en slags uvanlig periode der vi er noe
annet enn, eller fortsatt ikke er blitt, det vi egentlig er og skal veere» (s. 11). Et sentralt
utviklingspsykologisk aspekt ved & vaere ungdom, er a ville fortelle hvem man er, til de man
er omgitt av. Man vil bestemme over sin egen fortelling. Hairis (2014) hevder dette ikke er
unikt for ungdomstiden. Han pastar heller at ungdomstiden er en periode der noen avgjgrende
dimensjoner ved hva det vil si & vaere menneske, er sarlig framtredende: A finne sin egen
identitet, og ikke minst hvordan andre oppfatter en. De danske filosofene Hesseldahl og
Salomonsen (2016) beskriver en hverdag der ungdommen lever med konkurranse hele tiden,
og kontinuerlig optimerer seg selv. «Tilvearelsen, det & vare ung, beskrives som et framtids-
og malrettet prosjekt. Alt som ikke farer prosjektet framover, farer til skyldfalelse» (op. cit.,
s. 184). De hevder ungdom i dag er mer beregnende og strategisk enn tidligere.

Unge mennesker tilpasser seg samfunnet og kulturens forventinger og normer. De
forsgker a passe inn, skriver S. F. Nielsen og Thing (2019). Elevene veksler mellom
idrettskultur og de radende normene for ungdomskultur. Studien deres viser at overnevnte
kombinasjon kan vere utfordrende. Forfatterne skriver at den lokale ungdomskulturen
involverer en dominerende sosial arena, preget av fester og alkohol. | motsatt ende, er det et
press om idrettslige prestasjoner og a vaere sa nart profesjonell idrettsutaver som mulig.
Seippel, Strandbu og Sletten (2011) har gjennomfart en undersgkelse som viser noe av det
samme. Ungdom som deltar mer pa sosiale tilstelninger, trener mindre, og motsatt. Det
oppstar en type polarisering (op. cit., s. 107). Tatt inn i kroppsevingstimer i skolen, kan det
eksempelvis tenkes at en som utgver turn eller dans pa fritiden, forventes a dominere i disse
idrettene i undervisning pa skolen. | et annet tilfelle kan det veere at en elev som har hgy
sosial status i ungdomsgruppa, feler pa et press for a ta lederrollen i samarbeidsprosjekter.

I den nordeuropeiske dannelsestradisjonen, er det en sentral idé at skolen skal oppdra
elevene til a leve i et fellesskap og vaere del av et samfunn. Kemp (2015) hevder at
samfunnsperspektivet i dannelse er i ferd med a forsvinne. Dette, fordi dagens radende
dannelsesforstaelse ma ses innenfor rammene av en bestemt leerings- og kompetansepolitisk
vending, initiert med en serie rapporter fra OECD, EU og UNESCO fra 1993 til 1996. |



rapportene ble begrepene livslang leering og kompetanse innfart som nye ngkkelbegreper.
Begrepene skulle gjere det mulig for utdanningssystemet a mate krav til arbeidskraftens
fleksibilitet og omstillingsevne. Fokus flyttes fra utdanningens innhold og leereplaner, til
leeringsutbytte, i form av den enkeltes leering og kompetanse (Sundsdal & @ksnes, 2018).
«Den moderniteten dagens nordiske ungdom lever i, kan beskrives som individualisert og
privatisert. | trad med denne gkende individualiseringen, oppleves det nok stadig mer akutt &
kunne foregripe andres positive og negative reaksjoner pa en selv» (op. cit., s. 20). Om en
eksempelvis far en del positive reaksjoner pa sine avgjerelser, kan en se pa seg selv som en
leder. Dgving, Elstad og Strgnen (2010) har forsket pa hva slags oppfatninger det finnes av
hva som er en god leder, og om dette synet varierer etter alder. De kom fram til at den
prototypiske leder fremfor alt ma like & samarbeide, og ikke vare for individualistisk og
egenradig. Vedkommende ma ogsa vere fornuftig, og sette klare mal. Ungdommene i denne
undersgkelsen mente handlekraft, konkurranseinstinkt og selvsikkerhet var viktig. Dette
mener Dgving et. al. (op. cit.) tyder pa at ungdom ser for seg en stereotypisk maskulin leder.

Et sparsmal en kan stille seg, er pa hvilke mater leerere kan bygge opp under
ungdomskultur for a forbedre leeringsmulighetene i klasserommet. Jocson (2013) undersgker i
denne sammenheng ulike prosjekter, som varierer bade i hva som undersgkes (media, digital
kunst, hip-hop og playwriting) og i geografisk plassering (blant annet USA, Cuba og
Australia). Dette gjgr hun for a speile det brede spekteret av muligheter vi har for a tappe inn i
samtidens ungdomskultur. Min egen erfaring, tilsier at norsk ungdom er opptatt av sosiale
medier, deriblant TikTok og memes.
1.3.1 MEMES
Hanson (2016, s. 238-239) definerer en meme som en uttrykksenhet som har kulturell
betydning. «<Memes er ofte idéer, jingler, catch-frases, bilder eller videoer som sprer seg fra
person til person» (op. cit.). Nar biologen Dawkins (1976) kaller memes "kulturens DNA",
kan meme forklares som grunnleggende idéer eller uttrykk for kultur som blir gjentatt
gjennom jungeltelegrafen, eller gjennom ulike former for medier.

Shifman (2011) har forsket pa YouTube-memes, og definert memetiske videoer som
populaere klipp som genererer omfattende brukerengasjement ved hjelp av kreative derivater.

Fellestrekk for disse videoene er fokus pa vanlige mennesker, mangelfull maskulinitet,



humor, enkelhet, repetisjon og lunefullt innhold. Hvert av disse elementene markerer videoen
som ufullstendig eller feil, og pakaller dermed ytterligere kreativ dialog. Pa denne maten lever
memen videre i de som ser den og utvikler den videre. Det er denne typen memes jeg
anvender i min forskning. Med andre ord, kan en si min danseundervisning bygger pa kultur,

og at de kreative derivatene er elevene. Her er et konkret eksempel pa en YouTube-meme:

Eh‘ E QR 1 - Eksempel p& YouTube-meme (DRAKE *Hotline Bling'*: The Ultimate Compilation)
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1.4 MITT UTGANGSPUNKT PROFESJONELT
Min bakgrunn som danser, starter som 6-aring i kulturskolen. Der lerer jeg danser,

koreograferer selv, og har forestillinger gjennom 12-13 ar. Det siste aret forsgker jeg a
kombinere kulturskolen med danselinja pa videregaende, men finner dette overveldende. Pa
videregdende begir jeg meg dypere inn i dansens verden. Jeg far innfgring i alt fra ulike
koreografiske virkemidler og trening i teknikker som ballett, jazz og moderne, til teori og
historie. Deretter gar ferden til Trgndertun, en folkehgyskole som tilbyr forstudium i dans, fer
jeg til sist starter pa Norges Dansehgyskole hgsten 2015. Her spesialiserer jeg meg i jazzdans,
men tar pedagogikk i bade jazz og klassisk ballett.

Jeg har siden barnearene vert opptatt av trening, og hvordan treningen pavirker
kroppen. Gjennom deltakelse pa handball, fothall og senere demming i disse idrettene,
opplever jeg en allsidighet. Flere av mine medstudenter pa videregaende skole utvikler skader
ettersom skolen og undervisningslgpet blir teffere - stadig mer trening for hvert ar som gar.
Jeg er heldig og unngar skader. Kanskije har det noe med allsidigheten min a gjere? Nar jeg
gar pa folkehgyskole, bedriver jeg styrketrening samtidig som jeg gar pa dans forstudium.
Ogsa her far flere av mine medstudenter skader, mens jeg unngar skader. Jeg reflekterer en
del rundt hvorfor de far disse skadene og ikke jeg. En tanke som fester seg er tanken om
treningens kraft. Hva denne kraften kan gjgre med kroppen, og hvordan den kan beskytte
kroppen fra skader. Underveis i bachelorutdanningen starter vi med dansespesifikk
styrketrening, og jeg oppdager «nye» muskler og sider ved kroppen jeg ikke har veert
oppmerksom pa far. Jeg ser hvordan kroppen min forandrer seg. Underveis i utdanningen har

vi praksis, hvor vi underviser ulike aldersgrupper: barnetrinn, ungdomstrinn og til slutt


https://www.youtube.com/watch?v=3COEAIU7bE4

selvbestemt praksisgruppe som vi skriver bacheloroppgave om. Med bakgrunn i mine tanker
rundt viktigheten av allsidighet, skriver jeg i min bacheloroppgave om dans i et
folkehelseperspektiv. Her retter jeg fokus mot koblingen mellom dans, og utvikling og
vedlikehold av motoriske ferdigheter. Jeg tenker pa hvordan disse ferdighetene kan utvikles
og vedlikeholdes i et nasjonalt perspektiv, og tenker da bruken av dans i kroppsgvingstimen.

Egen erfaring omkring dans i kroppsgvingen i grunnskolen, begrenser seg til noen fa
timer linedance og ulike pardanser som swing, polka og jenka. Jeg syntes disse timene var
interessante, fordi jeg ikke hadde danset sa mye pardans far. En swingtime kunne forega noe i
retning av dette: Farste oppgave er a leere ens egen kropp hvordan den skal bevege seg i et gitt
menster, ved at kroppsgvingslarer star foran og viser. Etter kort tid, kommer tiden der en skal
danse sammen med en medelev, uavhengig om vedkommende faler seg sikker eller ikke. A
vise fram denne usikkerheten for andre medelever, kan ha veert med pa a gjgre mange usikre
pa sine danseferdigheter, og mange begynner a mislike dans. | retroperspektiv, opplever jeg
det er flere elementer som skurrer ved denne timen: kroppsgvingslererens mangel pa
kreativitet i innhold, at det ikke gis nok rom for elevene til & utforske egne bevegelser, mangel
pa tid for elevene til & beherske de gitte bevegelsene og oppna mestringsfalelse, med den
konsekvens at eleven sitter igjen med en usikkerhet i dans man risikerer falger eleven resten
av livet.

Mitt forhold til skapende dans, baserer seg pa de erfaringene jeg har hatt fram til na.
Dette inkluderer alt fra & se danse- og musikkvideoer pa YouTube og forsgke a gjare
koreografiene selv, til & leere teorien om hvordan man kan skape dans. Denne teorien har jeg
funnet interessant, og har i forbindelse med utdanning veert fokusert rundt moderne dans. At
begrepet skapende dans har veert forbundet med disse stilene, har jeg funnet begrensende.
Skapende dans betyr dans deltakerne skaper. Jeg hevder ogsa jazzdans og hiphop kan vere
skapende. At jeg tar begrepet skapende dans inn i jazzdans og hiphop, finner jeg inspirerende
for eget arbeid.

Min undervisningserfaring bestar av elever fra grunnskolen (5-15 ar), bade i jazz og
klassisk ballett. Erfaringen er knyttet bade til kulturskolen, samt grunnskolen gjennom
konseptet kulturdag. | kulturdag, er oppgaven a gi grunnskoleelever et innblikk i hva en

kulturskole kan tilby. Det betyr at danseundervisningen inneholder alt fra innstudering av
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koreografi og gvelser, til kreative prosesser omkring a skape dans selv. Relasjonen mellom
dans og skole finner jeg interessant, serlig med tanke pa kroppsgving.

1.5 HENSIKT OG PROBLEMFORMULERING

Med utgangspunkt i innledningen etablerer jeg falgende problemformulering, som jeg vil

jobbe med gjennom resten av oppgaven:

Hvordan kan skapende dans i kroppseving forstas i et performativt perspektiv?

Det engelske ordet perform oversettes til norsk som a utfgre. Med denne forstaelsen vil jeg i
et performativt perspektiv undersgke hvordan noe utfgres. Her undersgker jeg hvordan
skapende dans i kroppsgving kan forstas i et utfare-perspektiv. Det performative inneberer at
jeg observerer og deltar i elevenes dansepraksis, slik den utfolder seg i lgpet av fire timer.
Med andre ord, er jeg bevisst pa, og tillater, formskapende aktivitet i ulike uttrykksformer og
formsprak.

1.6 STRUKTUR FOR OPPGAVEN

Oppgaven bestar av 6 kapitler eksklusive referanseliste og vedlegg. Kapittel 1 innleder
oppgaven. Kapittel 2 inneholder tidligere forskning pa omradet. Kapittel 3 ivaretar oppgaven
fra et teoretisk perspektiv. Kapittel 4 beskriver forskningsdesign, samt at jeg gar neermere inn
pa metodologiske perspektiver og metoder. Kapittel 5 viser resultatet av analysene av
forskningsspgrsmalene. Kapittel 6 drafter og diskuterer resultatene i tilknytning til valgt teori.
Dette kapitlet bestar ogsa av avsluttende tanker og frampek til videre forskning pa omradet.
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2 TIDLIGERE FORSKNING - DANS | UTDANNING

| dette kapitlet fokuserer jeg pa tidligere forskning pa et avgrenset omrade: dans i utdanning.
Dette omradet relaterer til oppgavens problemstilling. Jeg ser pa dans i skolen, dans i
kroppseving, i kroppsegvingslaererutdanning, og i pensum hos grunnskolelererutdanning (med
NTNU som eksempel). I tillegg undersgker jeg eksempler pa a samarbeide om a skape dans i
skolen.

Jeg bruker hovedsakelig ORIA, ERIC og Idunn, samt Google Scholar til & sgke etter
tidligere forskning. Segkeordene dans, skapende dans, kroppsaving, dansedidaktikk, leereplan
og kombinasjoner av disse er i fokus. Alle tidsskriftsartiklene jeg undersgker, er fra
fagfellevurderte tidsskrifter.

2.1 DANS I SKOLEN

Nordaker (2009) hevder at det er vesentlig & klargjere hva som legges i begrepet dans, om
dans skal ha sin berettigelse i en norsk grunnskole. «A kunne definere kjernen i et fagomrade
er vesentlig for utforming av mal og innhold i et fag, og vil ogsa vere retningsgivende for en
legitimeringsdebatt» (op. cit., s. 9). Han sier de fleste er enige om at bevegelse i seg selv ikke
er dans, selv om dans kan bygge pa naturlige dagligdagse bevegelser. Dans blir ikke dans far
bevegelsen i seg selv blir fokus. Videre lgfter Nordaker (2009, s. 55) fram utbytte av

undervisning i dans i fire forklaringer:

. dans ses som et redskap til generell oppdragelse

. dans er et redskap til & utvikle seg som menneske

. dans er en del av samfunnet som mennesket bgr sosialiseres inn i

. dans er en menneskelig uttrykksform som formidler en mening/dimensjon ved

livet som ikke kan formidles gjennom andre kanaler

Han hevder disse punktene svarer til F. Nielsens F. V. Nielsen (2003, s. 1356) fire paradigmer
I begrunnelsen for musikkundervisning. Samtidig presiserer Nordaker at F. Nielsens
paradigmer tar utgangspunkt i musikk som et kunst- og kulturfag. Spesielt Nielsens
antropologisk orienterte paradigme, ses i sammenheng med dans i skolen: «Det er et

grunnleggende behov for mennesket a danse og forholde seg til dans, og at tilfredsstillelse av
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dette behovet er en forutsetning for & utvikle seg som hele mennesker.» (Nordaker, 2009, s.
55).

Nordaker (op. cit., s. 65-70) drafter senere basisfaget dans kontra undervisningsfaget
dans. Han deler basisfaget dans i tre hovedomrader; det vitenskapelige, det
motoriske/tekniske og det kunstneriske. Det vitenskapelige tar utgangspunkt i
dansevitenskapen, og omtaler bade danseverket, skapingen og fremfarelsen av dans i samspill
med kontekst ut fra en spraklig og begrepsmessig vinkel. Det motoriske/tekniske omradet
innebarer ulike teknikker, og kan veere et eget fokus for undervisning. Det kunstneriske
ivaretar skapingen og det kreative aspektet. Undervisningsfaget dans henter sin kunnskap fra
basisfaget, men kriteriene for hvilken kunnskap som velges er et grunnleggende fagdidaktisk
spgrsmal. Nordaker (op. cit.) hevder alle omradene i basisfaget dans burde veere en del av
kroppsgvingsfagets lereplan, men det vitenskapelige og motoriske/tekniske kan sies a utebli.
En analyse av leereplanen i kroppsaving viser at det ikke er lagt opp til refleksjon rundt dans
(vitenskapelig), ei heller hvilke teknikker eller stiler elevene skal lzere (motoriske/tekniske).
«Dansen skal farst og fremst ta for seg den skapende delen av faget, uten at denne delen har
noen sammenheng med resten av faget for gvrig.» (op. cit., s. 132). For at dansen skal
fortsette 4 ha den legitimiteten den har hatt i kroppsgvingsfaget over flere tiar, er det stort
behov for en felles forstaelse for dansefagets basis og dans som kunnskapsomrade. Nordaker
(op. cit., s. 243) beskriver at en mulighet er & «legitimere seg ut fra de estetiske og
kulturorienterte paradigmene. Dansen ma beskrives innenfra, hva den har a tilby i
oppdragelsen av barn og unge som ikke kan erstattes av andre kunnskaper i dagens skole. |

tillegg til hva den er i seg selv.»

2.2 DANS | KROPPS@VING OG KROPPS@VINGSLARERUTDANNING
Arnesen, Leirhaug og Aadland (2017) undersgker i en artikkel om dansen i kroppsgvingsfaget

(gjennom hele det 13-arige skolelgpet) har styrket sin posisjon like mye som den har i
populerkulturen. Omfanget av danseundervisning i kroppsgvingsfaget studeres som en
indikator pa operasjonalisert leereplan, og draftes opp mot dansens posisjon i den formelle
lereplan etter kunnskapslgftet. Undersgkelsen viser at dans star trygt i den formelle lereplan,
men at avstanden mellom formell og operasjonalisert leereplan hva angar dans i

kroppsevingsfaget er problematisk, stort sett gjennom hele skolelgpet, med unntak av trinn 1-
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4. «Det ser ikke ut til at de gode intensjonene med dans i kroppsgving blir oppfylt.» (op. cit.,
S. 47).

Avstanden mellom formell og operasjonalisert leereplan ser ut til & gke jo eldre elevene
blir. 5 av 15 kompetansemal i kroppsgvingsfaget omhandler dans, men det undervises kun 2,4
timer i gjennomsnitt med dans i kroppsgving i lgpet av skolearet. Dette timeantallet vil jeg
pasta gjer det vanskelig for elevene a oppna de kompetansemalene som den formelle lzreplan
omtaler. Utvikling i, og kjennskap til dans blir svekket pa bakgrunn av nettopp timeantallet.
En kan si at de gode intensjonene i den formelle leereplanen ikke kommer til syne i den
operasjonaliserte leereplan. Forfatterne skriver siste setning godt: "Skal en fa til et dansefaglig
og pedagogisk utviklingsarbeid som mgter denne utfordringen, ma ikke bare
kroppsgvingslerere, men ogsa skoleledelse og skoleeier ut pa gulvet" (op. cit., s. 59).

Halse (2016) skriver om leereres tolkning og praktisering av den reviderte leereplanen
for kroppsgvingsfaget, med fokus pa kropp. Hun legger frem tre sentrale begreper: a ruste
elevene til vurdering av kroppsideal, og a utvikle positiv oppfatning av kropp, samt
selvfglelse. Det viser seg at laererne anser temaet kropp som vanskelig og krevende. (Grogan,
2008) skriver at for & beskrive individets eget bilde av kroppen, redegjares det for tre
dimensjoner: hvem individet gnsker a vaere, hvordan individet opplever sin egen kropp, og
hvor opptatt individet er av egen kropp. Med tanke pa kroppsgvingsfaget, er det en arena der
elevene (individene) blir synlige, og kan sammenligne seg med andre. Azzarito og Solmon
(2006) hevder at et positivt bilde av seg selv, er utviklet nar den enkelte har positive og
meningsfylte kroppslige opplevelser tilpasset deres forutsetninger. Halse (2016) mener at
hvordan den enkelte leerer tolker leereplanen, har stor betydning for hvordan praksis utfolder
seg. Noen lerere i Halses (op. cit.) undersgkelse mener temaet og begrepene bar diskuteres
med elevene, mens andre mener at fokuset bgr ligge pa gleden av a veere i bevegelse. Ogsa
hvilke verdier leererne gnsker & ha fokus pa i faget, har innvirkning pa hvordan en tolker
begrepene.

Rustad (2017) skriver i artikkelen Dans og kroppsgvingsfaget om Kunnskapslgftet (LK-
06), der dans er nedfelt som en kroppsgvingsaktivitet. Hun refererer til Moen, Westlie, Brattli,
Bjarke og Vaktskjold (2015), som viser at dans har en svak posisjon i kroppsgvingslaereres

undervisningspraksis i skolen, noe jeg ogsa har erfart. Rustad (2017) peker pa at man er
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avhengig av lereres kunnskap, vilje, holdning, eller evne til & undervise dans.
Kroppsgvingslerer Amlie bekrefter Rustads syn, sier kroppsgvingsforskning.no (2018): «Min
erfaring er at det er veldig variert og personavhengig (leerer) hvor mange av
kroppsgvingstimene hos oss pa ungdomsskolen som gar med pa at elevene trener pa danser
fra ungdomskulturer og andre kulturer. (...) Jeg mener at faglig kompetanse og personlig
interesse for fagets muligheter er faktorer som er viktig a ha for a fa mer fokus pa en variert
tilneerming til kompetansemalene.» | tillegg skriver Rustad (2017) at det kan stilles spgrsmal
ved om elevene far danseundervisning i trad med lereplanens kompetansemal.

Rustad (2017) tydeliggjer i sin artikkel, at forskning pa dans i kroppsgving og
lererutdanning er liten i omfang og mangelfull i innhold. Dette har @rbaek (2018) tatt tak i, og
har skrevet en doktoravhandling pa omradet dans i kroppsgvingslarerutdanning, der hun
fokuserer pa studenters erfaring. Resultatene viser at studentene utvikler spesifikk og
fagdidaktisk kunnskap om dans som praktisk-estetisk delemne i kroppsgvingsfaget og i
kroppsgvingsleererutdanning. | praksis er det muligheten til & dvele ved egne og hverandres
bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser, som viser seg som
sentralt for & leere seg a like og skape dans. Hun skriver at, ved a relatere funnene til dans som
et "mellomkroppslig fenomen", utvikler studentene erfaringer med & undervise i a skape dans.
@rbeak (op. cit.) hevder at en avgjgrende faktor for at studentene lykkes med a undervise egne
elever ved praksisskolene, er at de «beveger seg vekk fra en tradisjonell fagorientert
undervisningsform og "instruktarrolle"» (op. cit., s. 6). Ved at studentene fokuserer pa a skape
trygge undervisningssituasjoner, og beveger seg mot en mer deltakende demokratisk
undervisningsform, skaper det rom for elevene til a uttrykke seg.

| et starre perspektiv, er det i Danmark forsket pa unges syn pa idrett, bevegelse og
sunnhet i videregaende skole (S. F. Nielsen, Brandt-Hansen, Nielsen, Ottesen & Thing, 2011).
Med fokus pa dans, kom det frem at guttene syntes det var for mye rytmikk og dans, og for
lite ballspill og konkurranse. Jentene opplevde det motsatt. Kjgnnene later derfor til & veere

uenige om hva idrettstimene skal inneholde (Grogan, 2008).

2.2.1 DANS | PENSUM VED EN GRUNNSKOLEL/ARERUTDANNING
Utdanning i fagdidaktikk i idrett/kroppsgving i grunnskolelererutdanningen ved Institutt for

leererutdanning, NTNU innehar to kapitler vedrarende dans. Glad (2012) star for de utvalgte
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kapitlene: «dans i barn og unges grunnopplaring — et kunst og kulturfag» og «planlegging av
undervisningen». | tillegg er det pensum knyttet til Nordakers (2009) oppsummering om dans
i musikk og kroppseving i L-97 og LK-06, Ommundsen (2013) artikkel om fysisk-motorisk
ferdighet gjennom kroppseving, Gurholt og Steinsholt (2010) idrettspedagogiske perspektiver
pa kropp, bevegelse og dannelse, og noe om kroppsgvingspedagogikk.

Dansepensumets farste kapittel undersgker skolepolitiske malsettinger og begrunnelser
for kunstpedagogisk og kulturfaglig arbeid som del av grunnoppleringen i det offentlige
oppleringssystemet. Glad (2012, s. 33-59) belyser dansefagets betydning for at barn og unge
skal fa en grunnleggende og helhetlig lzering, og utvikles bade intellektuelt, estetiske,
kulturelt, sosialt, fysisk og emosjonelt. Hun oppfatter dans i planverket som et grunnleggende
kunst-og kulturfag, bade i obligatorisk undervisning og i frivillig opplering. Videre bygger
kapitlet pa dansens plass som aktivitets- og erkjennelsesform i leken, kunsten og kulturen, og
pa elevenes behov for estetisk uttrykk og kommunikasjon, opplevelse og forstaelse gjennom
kroppens bevegelse. Jeg ser likheter mellom Bamfords (2006) argumentasjon om
kunstfagenes innvirkning pa elevers lering, akademiske prestasjoner og trivsel i skolen og
Gardners (1993) teori om multiple intelligences. De viser tydelig at skolen henger fast i gamle
tradisjoner, som i stor grad hviler pa psykologiens snevre intelligensbegrep med en ensidig
fremheving av den logisk-matematiske og spraklig-lingvistiske siden ved elevens kognitive
evne. «Gjennom dansens ulike leeringsformer og leeringsomrader vi regelmessig og malrettet
danseopplaering kunne bidra til gkt kreativitet og til estetisk, kulturell, sosial, intellektuell,
emosjonell og kroppslig motorisk leering og utvikling» (Glad, 2012, s. 57).

Glad (op. cit.) mener det er tydelig at dansefaget ikke har en lang tradisjon i det norske
skoleverket. | tillegg mangler det tilstrekkelig med kvalifiserte leererkrefter pa omradet, til
tross for at det er stor entusiasme for faget. Hun sier at stadig flere foreldre og laerere far
gynene opp for viktigheten av estetiske fags leering. Dette begrunnet i dansens mulighet til &
veere et middel til & pavirke det sosiale klimaet, motivasjonen og kunnskaps- og
ferdighetsutviklingen hos elevene - slik Bamford og andre forskere viser til i sine
undersgkelser. Avslutningsvis skriver hun at den forhapentligvis gkte etterspgrselen, etter

hvert vil sette krav til de dansefaglige leererutdanningstilbudene ved hggskolene.
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Glads (op. cit.) andre kapittel i NTNUs dansepensum fokuserer pa laererens planlegging
av danseundervisning. Hun undersgker de didaktiske faktorene hun hevder vi ma ha
bevissthet om nar det skal lages en undervisningsplan. | tillegg til & ivareta elevens
forutsetninger for trivsel og leering i timer med dans. Glad (op. cit.) fokuserer mest pa den
enkelte time, men ogsa pa langsiktig planlegging. Med grunnlag i egen utdanning, vil jeg si
dette kapitlet gir et godt og grundig utgangspunkt for danseundervisning. Det gis et konkret
eksempel som er i trad med laereplanen, selv om det ikke er like mye fokus pa larerens rolle i
selve undervisningen. Kunne det veert en idé a ha hatt "Gjennomfgringen av undervisningen"
pa pensum? Samlet sett vurderer jeg disse kapitlene som svart relevante i en
kroppsevingslerers utdanning. De belyser betydningen for dansefag for barn og unges
utvikling og leering, bade intellektuelt, estetisk, kulturelt, sosialt, fysisk og emosjonelt.

2.3 SAMARBEID OM A SKAPE DANS

Som @rbeek (2018) tar opp, er det for a leere seg a like og skape dans, sentralt & fa mulighet til
a dvele ved egne og andres bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og
bevegelsesinteresser. Jeg stiller sparsmal ved hvilke grupper i samfunnet som har starst
bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser, samtidig tenker jeg at eldre mennesker har
starst bevegelseserfaring. T. P. @stern (2015) skriver om erfaringsrike kroppers mgte med
samtidsdans. Hun fokuserer pa deltakernes opplevelser av a delta i dans, samtidig som hun ser
pa de kunstdidaktiske grepene som rammer inn de meningsproduserende og
estetisktransformerende opplevelsene som beskrives. Forfatteren undersgker ogsa hvordan og
hvorfor deltakerne i matet med samtidsdans, opplever utvikling og transformasjon pa flere
plan, og dessuten verdifullt sosialt samhold i tillegg til stor glede. | konklusjonen
argumenterer T. P. @stern (op. cit.) for at det er mgtet med dans som hel kunstform - som
inkluderer bade lekende, skapende, improvisatoriske, trenende, relasjonelle og bergrende
dimensjoner - som er meningsproduserende for deltakerne. De kunstdidaktiske grepene som
identifiseres, apner for at deltakerne kan gjennomga estetisk transformasjon, transformativ
leering og dybdelaering i dans. Dette leder til en opplevelse av gkt livsglede og livskvalitet,
samt en sterk identitet som dansende.

Jeg opplever at det er store likhetstrekk mellom elevgruppen som undersgkes i denne

oppgaven, og T. P. @sterns (op. cit.) elevgruppe. Sentralt er beskrivelsene av dansepedagogen
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og undervisningsopplegget deltakerne kommer med. Oppleggets fokus ligger pa danseglede,
mestringsfalelse og samhold, akkurat det samme som en annen dansegruppe trenger for
videre transformasjon og dybdelering. Spesielt ordet samhold er noe jeg fester meg ved, og
opplever er sentralt i & skape dans sammen.

2.4 SAMARBEID OM A SKAPE DANS | SKOLEN

@rbeaek og Engelsrud (2019) tar for seg fellestrekk ved forskning omkring skapende dans i en
skolekontekst, og diskuterer om disse fellestrekkene kan kvalifisere til & utgjare et eget
forskningsfelt. De trekker spesielt fram H Doublers erfaringstradisjon med utgangspunkt i
Dewey. Jeg legger ogsa merke til henvisning til forskning som viser at dans kan skapes ut fra
digitale verktay, blant andre Gibbs, Quennerstedt og Larsson (2017), er sveert relevant for min
forskning, fordi jeg anvender memes. Videre viser de til at forskningslitteraturen (blant andre
@rbeek, 2019) lgfter fram tre sammenfallende temaer: aktivering av tidligere danseerfaringer,
a skape et trygt leeringsmiljg, og refleksjon. Forfatterne refererer til Larsson og Karlefors
(2015) som hevder oppbyggingen av undervisningen i skapende dans hovedsakelig falger
oppbyggingen i andre emner i kroppsgvingsfaget. Det vil si at timen begynner med en
oppvarming, fortsetter med en hovedaktivitet, far det skjer en nedtrapping av aktivitetene og
avsluttes med refleksjon og diskusjon.

@rbaek og Engelsrud (2019) konkluderer med at skapende dans i en skolekontekst, er et
forskningsfelt som har et potensial til & ha en samfunnsmessig betydning. Dette fordi feltet
kan bidra med kunnskap om hvilken betydning kropp, bevegelser og skapende prosesser i
dans kan ha i menneskers laerings- og dannelsesprosesser. Siden jeg bruker memes i
undervisning i skapende dans, kan en med @rbaek og Engelsruds (op. cit.) forskning pasta at
memes og (ungdoms)kultur har en samfunnsmessig betydning. Samtidig bidrar disse
faktorene med kunnskap om hvilken betydning dans kan ha i leerings- og dannelsesprosesser.
2.5 SAMMENFATNING
| dette kapitlet har jeg fokusert pa tidligere forskning pa et avgrenset omrade: dans i
utdanning. Jeg har undersgkt Nordaker (2009) som hevder dans i skolen har behov for en
definering av hva dans inneberer. Da spesielt hva dansen skal gjare i skolen. Arnesen et al.
(2017) sier dansen star trygt i den formelle lereplanen, men at avstanden mellom formell og

operasjonalisert leereplan, nar det kommer til dans, er problematisk stor gjennom hele
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skolelgpet. | den sammenheng er jeg nysgjerrig pa hvilken opplaering kroppsgvingslerere har
I dans, fra sin leererutdanning. Ved fagdidaktikk i idrett/kroppseving ved ILU til NTNU
kommer det fram at leererne skal ha tilegnet seg nok teoretisk kunnskap til & undervise i dans.
Spersmalet er hvordan dette foregar i praksis. Rustad (2017) skriver at dans er nedfelt som en
kroppsgvingsaktivitet, men at den har en svak posisjon i kroppsgvingslereres praksis. Hun
sier man er avhengig av kroppsgvingslearers holdning, kunnskap, vilje og evne til & undervise
dans i faget. @rbeek (2018) hevder at a dvele ved andres bevegelseserfaringer,
bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser er sentralt for & lzere seg og like & skape dans.

Ogsa mgtet med dans som hel kunstform er viktig. Det inkluderer de lekende, skapende,
improvisatoriske, trenende, relasjonelle og bergrende dimensjonene. Disse ingrediensene
hevder T. P. @stern (2015) apner for estetisk transformasjon, transformativ laering og
dybdelaering i dans. | en skolekontekst oppfattes skapende dans som et forskningsfelt av
@rbzk og Engelsrud (2019). De hevder feltet har potensial til & ha en samfunnsmessig
betydning, og kan bidra med kunnskap om hvilken betydning kropp, bevegelser og skapende
prosesser i dans kan ha i menneskers leerings- og dannelsesprosesser. Jeg opplever at denne
teorien er med pa a gi en dypere forstaelse for feltet jeg begir meg inn i. Det er ogsa
interessant a se at flere har tenkt i retning kroppsgving og dans, men jeg opplever at flere har
sett pa kroppsevingslererne og ikke elevene i like stor grad. Hvordan dans i kroppseving

pavirker elevene mener jeg har et potensial til a utforskes ytterligere.
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3 TEORETISKE PERSPEKTIVER

| dette kapitlet presenterer jeg fem teoretiske perspektiver som jeg bygger studien pa. Det
farste perspektivet tar for seg a forske med kunst. Det andre perspektivet er performativ
forskning som en overgripende tilnzerming. Det tredje perspektivet er en estetisk tilneerming
til lering gjennom sanselig didaktisk design. Det fjerde perspektivet er dramaturgisk teori.

Det femte perspektivet er fagteori fra dansedidaktikk.

Performativ
forskning

teori
Teoretiske
Fagteori — @ A perspektiver, Estetisk
danse tilnzerming
til leering

didaktikk

Dramaturgisk

Figur 1 - Teoretiske perspektiver visualisert

3.1 A FORSKE MED KUNST

Bresler (1994) sier man prgver a fgre inn noe gjennom a forske med kunsten. Jeg praver a
innfare dans. T. P. @stern (2017) papeker at kunstnerisk forskning ikke er identisk med det &
skape kunst, men handler om a ta for seg problemomrader og forskningsspgrsmal som
undersgkes gjennom eller i kunst. Det & forske med kunsten er et felt som vekker stor
interesse og er i sterk utvikling, men som samtidig er eksplorerende og utprgvende.
Kompleksiteten ved, og interessen for slik forskning kommer av at det a forske med kunsten,
er forskning som kjennes og leves, som bergrer og affekterer, som er personlig og n&r og som
ofte far i stand endring (Barone & Eisner, 2012; Bresler, 2006; Sinner, Leggo, Irwin,
Gouzouasis & Grauer, 2006). T. P. @stern (2017, s. 9) sier at i dette ligger bade kraften,
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potensialet og utfordringene til det & forske med kunst. Karakteristisk for metodologier der
kunst inngar, er designet for a stimulere til flere og nye spgrsmal enn til klare svar. Fokus er
pa utforskning, perspektivtaking, forstaelse, meningsskaping, artikulasjon, endring og
utvikling (Kara, 2015; Savin-Baden & Major, 2013). Jeg begir meg inn pa dette unge og
udefinerte forskningsfeltet.

Praksisledet forskning er en paraply for begreper innen kunstforskning som arts based
research, artistic research, performative inquiry med mer. Haseman og Mafe (2009) sier
praksisledet forskning tar utgangspunkt i allerede etablerte kvalitative metoder som
observasjon, intervju og refleksiv praksis. Det er forskning initiert gjennom praksis av
utgveren(e), skjer gjennom egen praksis, med metoder allerede kjent av utgveren(e) (Gray,
1996). Haseman og Mafe (2009, s. 214) sier formalet er a forbedre bade praksis, og ogsa var
teoretiske forstaelse av den. Dette henger sammen med pragmatismen og Deweys «learning
by doing». Rasmussen (2013) pa sin side, sier det ofte en institusjonelt bestemt deling mellom
sanselig-kroppslig og falelsesmessig erfaring, og den fornuftsmessige refleksjon og
pastandskunnskap. Han sier det i praksis-ledet forskning legges vekt pa selve kombinasjonen
og den viten som dannes i og med erfaring, i og refleksjon om eksegeses forbindes (op. cit., s.
263). Han fortsetter med a si at idealpraksis i sa mate er en type utforskende kunstnerisk
praksis som gis distanse, og perspektiveres med kvalitative forskningsmetoder. Fremfor alt
verdsettes praksiserfaringen som metodisk grunnlag for a utvikle forskningsspgrsmal, og som
delvis ogsa besvarer forskningsspegrsmalene. Det som skiller praksisledet forskning fra
kvalitativ forskning og akademisk skriving, er dermed at dansestudioet som utvikling- og

refleksjonsarena likestilles med den skriftlige analysen.

(...) firstly research which is initiated in practice, where questions, problems, challenges
are identified and formed by the needs of practice and practitioners; and secondly that the
research strategy is carried out through practice, using predominantly methodologies and

specific methods familiar to us as practitioners (Grey, 1996, s. 3)

Lincoln (1995) sier det som i praksisledet forskning begrunner at viten ikke splittes mellom
den som erfarer og den som forsker, men kan konstrueres gjennom deltakende erfaring og

mer distansert refleksjon, er en deltakende aksjonsforskningstradisjon. Denne typen forskning
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har retter i dialogfilosofi og et gkologisk eller subjektiv-objektivt kunnskapssyn (Heron &
Reason, 1997; Reason, 1988; Reason & Bradbury, 2008). Det innebarer blant annet at
forskeren ikke stiller seg utenfor for  rapportere visse data, men at forsker og forskningsfelt
alltid vil pavirke hverandre gjensidig, og at kunnskapsutviklingen er relasjonell. Rasmussen
(2013, s. 265-266) sier den kunstbaserte forskningen som i det 21. arhundre sgker a knytte seg
til forskningstradisjon og kunnskapsteori, ender med a gjenta kunstmodernismens visjoner om
interaksjonisme og kunsten som sosial, politisk og kunnskapsmessig virksomhet ut over
kunstens egne institusjonelle grenser.

Rasmussen (2013) hevder det blir feil a sette likhetstegn mellom kunst og forskning.
Med bakgrunn i Haseman og Mafe (2009), skriver Rasmussen at det ma kreves en
refleksivitet knyttet til valg av form og innhold, en refleksivitet mange kunstnere vil hevde er
en selvsagt del - bade underveis og i etterkant av en produksjon. I tillegg krever det
systematikk i visse faser av arbeidet. Rasmussen (2013, s. 264) mener det kvalitative
forskningsparadigmet kommer til kort med tanke pa et kunnskapssyn som verdsetter
forbindelsen mellom umiddelbar erfaring og refleksjon. Han sier kunstpraksisen i beste fall da
er grunnlaget for forskning, men ikke del av den metodiske eller formidlende
kunnskapspraksis. Her kommer Hasemans (2006) manifest for performativ forskning inn (se

teorikapittel 3).

Det er med utgangspunkt i kunsten som en sosial arena for undersgkelse av menneskelig
liv og menneskelige forestillinger, at kunstfaglig forskning og visse kunstdidaktiske
tradisjoner som dans er selvrepresentative praksiser, og i mindre grad gir representasjoner
av gitt empiri eller objektiv kunnskap. Kunstprosessen er i seg selv en symbolspraklig,
meningsskapende utforskningsprosess som formidler seg selv i sin egen form. Det er en
tekst som ikke behgver formidle noe annet enn seg selv og sin intensjon (Rasmussen,
2013, s. 266).

Rasmussen (op. cit.) sier den skriftlige forklaringen i tillegg kan velge a peke tilbake pa
praksis gjennom a representere praksis, eller peke videre ut pa den. | s& mate blir deltakernes
selvrefleksivitet et viktig punkt i validiteten, og et sentralt prinsipp i kunstdidaktikk.

Ongstad sier i artikkelen Fagdidaktikk som forskningsfelt (2004) at en ma kunne tenke

seg at det aller meste som omfattes som fag eller fag- og kunnskapsomrader, i prinsippet vil
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kunne innga i kombinasjoner med morfemet - didaktikk. Videre introduserer Aure (2011)
begrepet kunstdidaktikk. Hun hevder ved introduksjon av begrepet, forflyttes anvendelsen fra
den vanlige brukeren (der didaktisk refleksjon danner grunnlag for forstaelse og analyse av
skolens undervisningsleare), til 4 fungere som et analytisk perspektiv (rettet mot kunstfeltets
formidlingsproblematikk). Hun mener begrepet "kunstfagdidaktikk" lettere kan "falle for" &
knytte seg for tett til etablerte fag og farges av fagdisiplinens vedtatte kunst- og
kunnskapssyn. Dette er et argument for & nedtone kunstens ulike fagtilhgrigheter, og i stedet
fremheve kunst som det primaere og som en s&regen virksomhet for a utvikle en didaktikk pa
kunstens premisser. | denne sammenhengen er det interessant a betone lereplaners
innramming, og ulike formidlingsinstitusjoners betydning for hvordan fag blir konstruert.
Dyndahl (2011) sier derimot at det ikke finnes noen ngytral kunstfagdidaktikk. Strukturene,
organiseringen og modellene speiler og reproduserer kunstsyn, ideologi og verdivurderinger.
Han hevder videre at kunstfagene pa denne maten konstituerer estetiske arenaer for
konstruksjon og utgving av kulturell identitet og mak.

T. P. @stern (2017) sier noen utgangspunkt for kunstfagdidaktisk forskning er at det er
flersanselig og flerkunstfaglig utforskning pa et felt som bade krysser og flytter grensene for
disipliner og tradisjoner innenfor kunst, forskning og didaktikk. Hun foreslar at kunsten og
estetiske tilneerminger tar ledelsen i denne metodologiske retningen, og at den har baerende
plass i de forskningsmetodologier som brukes og utvikles. Hun beskriver feltet som relativt
ungt sammenlignet med forskningsmiljger som sadan, og i stadig utvikling. Feltet
karakteriseres ofte av at det er kunstnerens/kunstpedagogens egne erfaringer, egne innsikter
og ofte egen praksis som er utgangspunkt for forskningsfeltet. En kan altsa se at det foreligger
en narhet til og innenfrablikk pa det som skal undersgkes, i tillegg til ofte & veere
praksisorientert mot forskningen konvensjonelle verbalspraklige dominans. «A forske med
kunsten er et felt som utfordrer forskningens verbal-spraklige dominans, og som peker pa
andre alternativer for erkjennelse, opplevelse, transformasjon, leering, kunnskapsproduksjon,

forstaelse og forskningsformidling.» (T. P. @stern, 2017).

3.2 PERFORMATIV FORSKNING
Haseman (2006) og Gergen og Gergen (2018) er sentrale navn innen performativ forskning. |

det fglgende gir jeg en oversikt over de ulike bidragene.
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Haseman (2006) foreslar et nytt paradigme for forskning (utover kvantitativ og
kvalitativ forskning), kalt performativ forskning. Han undersgker dynamikken og
signifikansen for praksisledet forskning, og tar for seg spenningene og belastningene som
ligger i den navearende situasjonen. Haseman sier noen kvalitative forskere har sett seg lei pa
metodologiske restriksjoner vedrarende kvalitativ forskning, og vektleggingen av skriftlig
formidling av resultater. De mener tilneermingen forvrenger funnene fra praksis. Det har vaert
et press for ikke bare & plassere praksis i forskningsprosessen, men for & lede forskning
gjennom praksis (s. 100). Haseman tydeliggjer at hans tolkning av performative forskere, er
de som utfarer praksisledet forskning. Praksisledet forskning er eksperimentell, og kommer til
syne nar forskere danner nye artistiske former for utforsking. Ved a insistere pa ulike
tilneerminger til design, utfgrelse og rapportering av forskning, hevder Haseman (2006) at

performativ forskning er ulikt andre tilngerminger.

This paper proposes that performative research represents a move which holds that
practice is the principal research activity — rather than only the practice of performance
— and sees the material outcomes of practice as all-important representations of research

findings in their own right. (op. cit., s. 103)

Han mener et performativt paradigme verdsetter andre sprakformer i vitensammenheng:
«(...) forms of symbolic data other than words. These include forms of practice, of still and
moving images, of music and sound, of action and digital code» (op. cit., s. 104). Rasmussen
(2013) skriver, at fordi Haseman er teaterpedagog, er han i seg selv et bevis pa den nare
forbindelsen mellom kunstdidaktisk praksis i teater og praksisledet forskning, hvor
kunstdidaktiske erkjennelsespraksiser blir a regne som modeller for forskningspraksis
(Rasmussen, 2013, s. 264). En dansepedagogs oppgaver med a legge til rette for a skape form,
framfare og evaluere, kan dermed sies 8 sammenfalle med praksisledede forskningsdesigner,
mener Rasmussen. «Felles for kunstdidaktisk praksis og forskning, er et helhetlig
kunnskapssyn med spesifikke sertrekk» (Rasmussen, 2013, s. 264). Pa denne maten er det
kun nyanser i refleksivitet, forskningstema og ferdigheter mellom kunstner-analytikerens
utforskning i og av dansemediet, og den dansepedagogiske praksis hvor barn og unge

utforsker form og innhold. Haseman (2006) mener imidlertid at farst nar performativ
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forskning er forstatt og fullt teoretisert, vil paradigmet ha applikasjoner ogsa utenfor kunsten,
og mellom kreative og kulturelle industrier generelt.

Gergen og Gergen (2018) utbroderer og belyser i en artikkel den performative
bevegelsen i samfunnsvitenskapene, dens opprinnelse, dens gyeblikkeligheter og hva den
bidrar med i samfunnsvitenskapene. De bruker begrepet "performativ" for a karakterisere
dette arbeidet av tre hovedgrunner: maten forskning blir presentert for andre, det utevende
arbeidets fglsomhet for forskning som en potensiell konsekvenshandling i den sosiale verden,
og til sist maten performativt arbeid ofte vekker oppmerksomhet til handlingene til forskere
nar de utfarer undersgkelsen (ferdighetene til en kunstnerisk utgver). Videre sier de at den
performative bevegelsen faller innenfor familien kunstbasert forskning (ABR), «selv om
performativ samfunnsvitenskap farst og fremst utfgres av forskere hvis arbeid ikke er sa mye
kunstbasert som det er vitenskapelig basert» (M. Gergen & Gergen, 2011; Kara, 2015;
Roberts, 2008).

De hevder forskere som er tiltrukket av performativt arbeid, trekker fra ulike
kunstneriske tradisjoner for a utfare samfunnsvitenskapelig forskning. Gergen og Gergen
(2018) refererer til Knowles og Coles (2008) kobling av ABR til "en utfoldende og utvidende
orientering til kvalitativ samfunnsvitenskap som henter inspirasjon, konsepter, prosesser og
representasjon fra kunsten, bredt definert". Gergen og Gergen (2018) kommer fram til at
undersgkelse av performative praksiser pa tvers av samfunnsvitenskapene er viktige. De
hevder ved a bruke kunsten som linsen vi forstar verden gjennom, apnes nye og spennende
syn pa teori og forskning (Rolling, 2014). Og fordi, performativ forskning ikke definerer
disipliner nar det gjelder forhandsfiksede objekter, blir faggrensene uthulet og andre
akademiske kulturer blir invitert til gjensidig utforskning (Borgdorff, 2012).

I boka Dybde//lzring - en flerfaglig, relasjonell og skapende tilnserming har T. P.
@stern, Dahl, Stremme, Petersen, Salander og A.-L. @stern (2019) fokus pa performativ
forskning. De skriver at performativ forskning, sett i lys av Hasemans manifest (2006) og
Gergen og Gergen (2018), apner nye veier som vektlegger og verdsetter praksisledet
forskning. Det performative vektlegger tilblivelse, bevegelse, stadig endring og oppkomst av
nye sparsmal (assemblage) framfor kunnskapsrepresentasjoner. Den fremhever ogsa formen
betydning for meningsskaping og innhold (T. P. @stern, Dahl, et al., 2019). Forfatterne
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skriver at & ga performativt til verks, handler om & hele tiden vaere bevisst pa og tillate
formskapende aktivitet i ulike uttrykksformer og formsprak. Opplevelse, lzering, kunnskap og
forstaelse blir til og antar uttrykk som form. Innholdet er det samme som formen, bare ulike
sider av samme sak. | tillegg gjar forfatterne rede for sentrale teoretiske og analytiske
begreper de anvender, for & skape ny kunnskap om hva dybde//lzering kan tilfare skolen,

leererutdanningen og kunstfeltet.

3.3 ESTETISK TILNARMING TIL LERING GJENNOM SANSELIG DIDAKTISK
DESIGN

| dette delkapitlet tar jeg forst for meg ulike mater a designe lzring pa. Jeg ser videre pa
estetisk tilnaerming til leering, multimodalitet og dybde//leering der Hohr (1996), A.-L. @stern
(2013), Sava (1995), Jewitt, Bezemer og OHalloran (2016) og T. P. @stern, Dahl, et al. (2019)
er sentrale navn.

Selander og Kress (2010) mener lering handler om kommunikasjon, men det finnes
ulike mater a designe laering pa. Design for lering handler om & forme og skape
leringsmiljger og undervisningspraksiser som sgker a apne for elevers (og lerers) laering.
Design i leering handler om hvordan den som leerer gir form til sin laeringsprosess. | denne
sammenheng er det viktig for lzereren a forsta hvordan eleven lerer, hvordan eleven fayer
sammen forstaelse ut fra sin bakgrunn, sine interesser og sine evner, og hvilke uttrykk for
forstaelse av et kunnskapsfelt eleven produserer. Et sanselig didaktisk design innebaerer en
overgripende estetisk tilnaerming til leering, bruk av multimodale verktay, undersgkende og
dialogbasert leering, samt vektlegging av dramaturgi i didaktisk kontekst (T. P. @stern &
Stremme, 2014).

Sanselig didaktisk design vil si underviserens og elevens formskapende arbeid med
multimodale, elevaktive, kroppslige, undersgkende og dialogiske leeringsprosesser der
elever — og undervisere — bade sanser, tenker, engasjeres, motiveres, utfordres, beveger

seg og beveges mens de larer (op. cit., s. 187)

Hohr (2013) skriver at et sentralt aspekt ved interaksjon, er dens sanselige kompleksitet (i
rom) og kontinuitet (i tid): I opplevelsen oppstar kunnskapen om verdens sanselige fylde og
struktur. Han hevder begge kunnskapsformene utgar fra den sanselig konkrete interaksjon

med en verden som vi deler med andre. Det vil si at jeg som danselarer ikke bare deler
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bevegelsene, men ogsa opplevelsen. Videre sier han at vi kan ha en dyp eller overfladisk, en
sann eller forvrengt opplevelse. Det betyr ikke at vi har identiske opplevelser om en og
samme sak. Men det betyr at vi kan meddele en opplevelse til den andre, ikke bare som en
opplysning om oss selv, men om saken. Han sier at her ligger grunnen til at den andre har
mulighet til & ta del i var opplevelse, det vil si oppleve en sak pa en ny mate, se pa den med
nye gyne eller fra en ny og uventet side. Opplevelsen er ikke gitt, men ma utvikles. | dette
ligger den pedagogiske utfordringen og muligheten til den estetiske oppdragelsen. Hohr
hevder denne ogsa er grunnleggende for konstruksjonen av narrative strukturer, det vil si
evnen til a forstd verden i form av meningsfulle hendelseskjeder og handlingsforlgp.

T. P. @stern (2017) definerer estetiske prosesser som et sted der verden sanses,
oppleves, kjennes og blir mulig & dele av og mellom mennesker som alltid er sansende,
opplevende, sanselige og formskapende. En estetisk tilneerming til leering blir dermed aktivitet
i arbeid med opplevelse, sanselighet og formskapende aktiviteter. Hun hevder estetisk
tilnerming innebarer at leereren former undervisningsprosessene, slik at elever kan sanse mer
ved & interagere med performativt multimodale ressurser. En estetisk prosess fremhever ogsa
elevenes mulighet til formskapende arbeid. Det vil si at de far skape og gi uttrykk for lering
kroppslig og multimodalt i det de responderer pa undringsspgrsmal (fra leerer) (T. P. @stern,
Selander & @stern, 2019). Jeg gir elevene et mgte med dans gjennom undervisning i
"organisert” dans og skapende dans. Elevene fglger leererens rygg i den «organiserte» dansen,
mens de med inspirasjon fra memen skaper et kunstnerisk uttrykk i den skapende dansen.

A.-L. @stern (2013) dykker inn i estetiske tilneerminger i kunstmgter. Begrepet
kunstmgte kan forstas pa ulike mater, men hun beskriver et kunstmgte som et mgte som skjer
i kunstrelaterte former. @stbye (2007) definerer et kunstmgte som en apen og risikofylt
situasjon, mens Aure (2011) ser unge mennesker som medkonstruktagrer av kunstmeater. A.-L.
@stern (2013) bruker begrepet kunstmgte for a betegne det relasjonelle (Bourriaud, 2002) i et
steinprosjekt. Hun peker pa den felles konstruksjonen som kunstneren i steinprosjektet
vektlegger. Fink-Jensen (1998) bruker begrepet kunstmgte som et kjernebegrep pa falgende

maéte:
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Begrebet star for en dbent modtagende indstilling i menneskets sanseaktivitet og knytter
sig til en bestemt filosofisk tradition den sakalte livsfilosofi. Stemte opplevelser kan blive
synlige i undervisningen i barns handlinger og holdninger som en intens og koncentreret
aktivitet, en udtrykt falelsestoning eller et personlig viktigt tema, der tages opp. Ved at se
pa sadanne tematiseringer og handlinger vil jeg beskrive karakteristiske treek ved
processer, der udspringer av den abne sansning, sakaldte stemte laereprocesser. (op. cit. s.
7)

Hohr (1996) mener grunnlaget for den estetiske erfaringen er det betydningsfulle mgnsteret,
det vil si produksjon og resepsjon av formaspektet ved ytringer. Han mener ordet mgnster
refererer til det fysiske fenomenet, mens begrepet betydningsfullt mgnster omfatter en
kulturell og mental betydning. «Til sammen blir dette form» (op. cit., s. 221). Det estetiske er
dermed forstatt som en symbolsk aktivitet som benytter seg av en bestemt symboltype.
Formen kjennetegnes av relasjonell kompleksitet. Med tanke pa dans, innebarer Hohrs
estetiske erfaring en bevisst utforming av bevegelsesmeanstre, i tillegg til personlige uttrykk. 1
denne spesifikke sammenhengen innebarer Hohrs tanker a veare bevisst opplegget.

Sava (1995) gir leereren stor betydning som veileder i kunstneriske laeringsprosesser.
Hun er en sentral figur i forbindelse med transformative kunstneriske laeringsprosesser, og
formulerer en modell for hvordan en kunstnerisk laeringsprosess kan stgttes, og hva den
inneholder. I modellen nevnes tre mulige forandringer som kan komme av en kunstnerisk
leeringsprosess: En kvantitativ forandring i mengde kunnskap; En kvalitativ forandring
gjennom en estetisk-kunstnerisk tolkning pa et mer kvalifisert niva; En strukturell forandring i
kunstnerisk, kreativ tenkning og i hvordan individets fantasi fungerer. Hun nevner ogsa
forandringer som har med individets forhold til verden omkring, og individets indre verden,
som visuelle, spatiale og musikalske tankemgnstre, kroppsbilde og skjema for
kroppsbevegelse, estetisk-kunstneriske systemer for begrepslig tenkning og tenkning i bilder.

Modellen er formet som en syklus, med ulike startpunkter for estetisk bearbeidelse i

sanseimpulser for hverdagserfaringer, natur, kultur og minner. Den innehar fem faser. | alle
faser er transformasjon, pendling mellom individuelt arbeid, og deling med andre aktuelt. |
begynnelsen er kunnskap om material og teknikk viktig a erobre. I den femte fasen hevder

Sava at eleven behersker de konkrete verktayene i den kunstformen og det materialet som
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elevene arbeider i, men ogsa den mentale forstaelsen som er ngdvendig i en helhetlig
leeringsprosess. Hun snakker om betydningen av apenhet for a sanse, og a engasjere seg i egne
falelser og kunst som fenomen: & kunne reflektere over og artikulere personlige erfaringer,
falelser og kunnskap, a lytte til og vere apen for andres erfaringer og kunstneriske uttrykk, og
a forsta det symbolske og visjonare spraket som kunst har. Viktigheten av a lytte til andres
erfaringer, og konstaterer at dette er en meningsskapende prosess, en prosess der noe tildeles
verdi og betydning understrekes. Gjennom de transformasjonene som en kunstnerisk
leeringsprosess innebzrer, kan det leerende individet forandre sitt forhold til seg selv, til noen
aspekter av menneskelig liv, til samfunnet eller til naturen (Dysthe, Bernhardt & Esbjarn,
2012; A.-L. @stern, 2013).

A.-L. @stern (2013, s. 30) hevder Savas modell med beskrivelse av en syklisk prosess
kan fungere som et referansepunkt for artikulasjon av den kunstdidaktikk som praktiseres.
Hun sier at det i modellen framgar et forandringspotensial som finnes i kunstmgter, en
forandring som i Savas tanke er gjennomgripende. A.-L. @stern (op. cit., s. 30-31) undersgker
de didaktiske prinsippene som veileder et steinprosjekt. Hun foreslar at prinsippene er knyttet
til meningsskaping gjennom en utforskende virksomhet og en produserende virksomhet.
Tydelig lederskap, veiledning steg for steg, en mesterlereinstruksjon, omvekslende med at
barna skaper selv, gir ngdvendige faste rammer som barna kan skape innenfor. Sava viser
med modellen at en kunstnerisk lzeringsprosess farer til forandring, som generelt et tegn pa
leering (op. cit., s. 35). Forandringen kan vere kvantitativ (vite mer), kvalitativ (forsta pa ny
mate) eller strukturell (tenke pa nye mater). Kunstneriske laeringsprosesser er ofte
multimodale, og karakteriseres av at den leerendes forhold til seg selv, til andre, til omverden
eller til ideer forandres.

%r?)esls (2|\g(l)J:|3_,T2”E)A100[§AhIéIrTiEsTin utforming av multimodal teori vektlagt at teorien er en
meningsteori, en teori om hvordan mening skapes i multimodale transformasjoner og
transduksjoner. Jewitt et al. (2016) beskriver begrepet multimodalitet som ulikt tolket.
Ngyaktig hvordan konseptet er artikulert og operasjonalisert varierer mye, bade pa tvers og
innenfor de forskjellige fagomradene og forskningstradisjonene som begrepet brukes i. Derfor

er det veldig vanskelig og potensielt problematisk & snakke om multimodalitet uten a gjare
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eksplisitt ens teoretiske og metodisk holdning. Jewitt et al. (op. cit.) lister opp 3 premisser for

multimodalitet (op cit., s. 3):

. Meaning is made with different semiotic resources, each offering distinct potentialities
and limitations

o Meaning making involves the production of multimodal wholes

° If we want to study meaning, we need to attend to all semiotic resources being used to

make a complete whole

Videre har de noen sjekkpunkter som hun hevder definerer en multimodal studie; mal
og forskningsspersmal, teori og metode (op. cit., s. 5). Grunnleggende for alle disse
sjekkpunktene er en bekymring for at de kulturelle og sosiale ressursene for meningsskaping
ikke er med sansene. Selv om det selvfglgelig er viktige forhold som skal utforskes mellom
sansene og virkemidlene for a gi mening, er det viktig a ikke komme i konflikt med de to.
Denne teorien er sosialsemiotisk, og multimodalitet er midler som brukes for & skape mening
gjennom orkestrering av ulike semiotiske tegn.

| dette tilfellet ser jeg multimodalitet i sammenheng med et konkret
undervisningsopplegg. Dette betyr at memes er den semiotiske ressursen. Hvordan har memes
bidratt til meningsskaping i danseundervisning? Jeg tar i min problemstilling opp
meningsskaping hos meg som pedagog og utvikler av opplegget, men det er minimalt
teoretisert. Det er heller ikke et sentralt begrep jeg benytter meg av, selv om noe av den
innsamlede dataen inkluderer dokumentasjon av utviklingen av opplegget. Med tanke pa
elevene, opplever jeg multimodalitet som sveert viktig. Om de har et forhold til det de laerer

om, kan de enklere oppna dybde//lering.

332 DYBDE//LARING
T. P. @stern, Selander, et al. (2019) sier kunstfaglig dybde//lering trenger a vere kroppslig,

relasjonell, skapende og kunstnerisk. Elevene ma fa delta selv i egne kroppslige og
kunstskapende prosesser. Et kunstmgte der de er tilskuere til en forestilling, kan vare en
verdifull del av denne prosessen, men tilskuer-rollen berikes av en pedagogisk
kontekstualisering der elevene selv blir sentrale deltakere i egne kroppslige og kunstskapende

lzeringsprosesser. «A skape sammen med» er noe T. P. @stern, Dahl, et al. (2019) har
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undersgkt med tanke pa potensiell dybde//leering hos deltakende kunstnere (elever) i
produksjon av en scenekunstforestilling. Forfatterne drar sasmmenhenger mellom
scenekunstprosessen og undervisning, og hevder at det handler om a vere i det skapende, i
tilblivelsen. Da er ikke leering bare tilegnelse av kunnskap, men det er a se, fale og sanse det
nye som blir til i intra-aksjon. En slik leering er utvikling av selvet, av agentialiteten til
deltakerne. Det er ogsa slik lzereren kan utvikle seg, og i en intra-aksjon er lereren like mye
lerende som elevene (op. cit., s. 179). Dette er noe som har pavirket mitt

undervisningsopplegg.

3.4 DRAMATURGISK TEORI
A.-L. @stern (2014) har bidratt til & utvikle modeller for dramaturgi i didaktisk kontekst. Jeg

beskriver den modell (Figur 2) forfatteren har utviklet for komposisjon av
undervisningsforlagp, og for & kunne analysere undervisningsforlgp. Jeg bruker denne

modellen i analysen av min undervisning i prosjektet jeg har gjennomfert for denne studien.

3.4.1 DRAMATURGI SOM KOMPOSISJON AV UNDERVISNING . ]
A.-L. @stern (2014) sier at a tenke som en dramaturg i undervisning betyr a planlegge i

helheter som begynnelse-prosess-sluttprodukt-evaluering. Det finnes ulike modeller som kan
gi mange verktgy og begreper til leererens dramaturgiske tenkning (A.-L. @stern, 2014, s. 49;
T. P. @stern et al., 2019, s. 70).
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Figur 2 - Dramaturgisk analysemodell (A.-L. @stern, 2014, s. 62)

DRAMATURGIMODELL FOR DIDAKTISK KONTEKST

Den dramaturgiske modellen starter med & ta for seg planleggingen av undervisningen. A.-L.
@stern (2014) sier to avgjgrende forhold, er; & ha noe a formidle, og a vite hvem som er
mottakere. Pedagogen/forskeren stiller seg spgrsmal som «Hvem er undervisningen tenkt for?
Forkunnskaper? Hva vil jeg (pedagogen) med timen?». A.-L. @stern (2014, s. 28) sier
modellen er inspirert av komposisjon av teaterforestillinger. I en didaktisk kontekst gir
modellen sammenfattet gir et helhetsbilde av hvor omfattende planlegging og utmeisling av
undervisning er. En dramaturgisk analysemodell tar for seg ideen, sceneteksten, publikum og
forstaelseshorisonter. Idéen omhandler forlgpets innhold, mal og hensikt. Denne fasen er
gjerne mer apen i en forestilling enn i undervisning som er mer malstyrt (op. cit., s. 25). |
scenetekst er man orientert mot prosess og interaksjon mellom lerer-elev: «Selve
sceneteksten tilsvarer undervisningsforlgpet slik det strekker seg ut over tid. Her er

ensemblespillet det som lzrere og elever gjgr sammen» (op. cit., s. 29). | tilskuerfasen gar det
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fra & handle om elev, til 8 romme bade deltaker og tilskuer. Elevene blir dermed en
medprodusent av undervisningen, der elevenes rolle er a tolke og vurdere hva som gir laering.
A.-L. @sterns (op. cit.) modell bestar ogsa av to filter; valg av form og
kodekompetanse. Det farste filteret viser pedagogens muligheter til & omsette idé til
scenetekst, eksempelvis valg av innhold og metode. Hun skriver at dette filteret i
undervisningssammenheng, kan forklares som valg for & na malet (op. cit., s. 29). Nar disse
valgene er bevisste, er det mindre sannsynlig a snuble i valg av uttrykksformer. Med andre
ord utvikler pedagogen et opplegg fer timen starter. Slik er det ikke ngdvendigvis i praksis.
Valg og justeringer tas underveis. Dermed pavirker valg av uttrykksform og undervisning
hverandre. Det andre filteret, kodekompetanse, danner grunnlaget for hvordan elevene
oppfatter undervisningen og hva de sitter igjen med av kunnskap i etterkant. A.-L. @stern (op.
cit., s. 26) sier kodekompetanse omfatter gjenkjennelse av noe i form eller innhold, helst i
begge. Nar «kodene» som sendes ut er kjente, kan dette filteret bidra til a forsterke
kommunikasjonen. Pa den andre siden kan ny og ukjent informasjon oppleves som stay.

I modellen finnes ogsa begrepet forstaelseshorisonter. Begrepet er lant inn i
analysemodellen fra filosofen Gadamer (2010). Begrepet fanger noe som er av avgjerende
betydning for en undervisning, nemlig at undervisningen beskriver én forstaelseshorisont.
Den er posisjonert, den er én mate a se verden pa. Eleven mgter undervisningen ut ifra sin
forstaelseshorisont, sin posisjonering, sitt perspektiv pa tilvaerelsen, og leereren med sin. Det
er ngdvendig med noen felles aspekter i forstaelseshorisonten, ellers kommuniserer ikke
undervisningen med elevene. Disse horisontene er selvfglgelig ikke identiske, men bgr i noen
grad overlappe og narme seg hverandre for at eleven skal kjenne at undervisningen angar og
bergrer. Ved a tematisere forstaelseshorisonten, skapes det rom for pedagogen til & apne opp
for engasjement. A finne bergringspunkter med elevenes verden, men ogsa tilfare noe nytt og
ukjent for & utvide horisonten. I tillegg kan modellen bidra til bevegelse fra en posisjon tatt
for gitt, til en mer dynamisk posisjon i bade laererens og elevenes verden. Dette har jeg lgst
med & bruke memes. Den felles forstaelseshorisonten pavirker de tre store rutene: idé -
scenetekst - tilskuer.

Jeg har valgt & anvende Kaihovirta-Rosviks kunstneriske adaptasjon av A.-L. @sterns

modell (op. cit., s. 61-63), fordi jeg opplever at denne varianten fremmer pagaende
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transformasjoner, interaktivitet og deltaking tydeligere enn A.-L. @sterns linezre variant. |
tillegg er tolkning tatt inn i modellen. Den «nye» modellen har mer fokus pa den
kontinuerlige pagaende tolkningsprosessen hver deltaker og mottaker er involvert i, altsa det
er kunnskapsproduksjon hos begge parter. A.- L. @stern (op. cit., s. 62) skriver at det i tillegg
er inkludert en spiralbevegelse i forstaelseshorisonten, noe som peker pa at mange
leeringsprosesser er sykliske og ikke-linezre. Altsa man kan gjenbruke materiale, men
montere de i nye konstellasjoner.

Fra den gamle til den adapterte modellen (figur 2) oversettes begrepene slik: idé —
leererens faglige mal, valg av uttrykksform — dramaturgiske innganger, scenetekst — arena for
kunnskapsproduksjon, kunnskap om koder — kunnskapsformer og tilskueren — studentens
kunnskapsproduksjon. A.-L. @stern (2014, s. 171) sier lererens faglige mal er grunnleggende
for en dramaturgisk forstaelse. Laereplan, rammeplan og tanker om utdanning, danning og
kompetanse aktualiseres her. Learerens ideer kommer til syne. De dramaturgiske inngangene
tar jeg for meg i et eget delkapittel (under). Pa arenaen for kunnskapsproduksjon utspilles
lzeringshendelsene i et spenningsfelt som omfatter fagets kultur, skolsk kultur og barne- og
ungdomskultur (op. cit., s. 172). Kunnskapsformene virker inn pa studentenes lering, og
betydningen av meningsskaping er sentral. A.-L. @stern (op. cit.) sier kunnskap kan erobres
som mer enn kunnskap, kvalitativt annerledes kunnskap, som transformasjon av forstaelse og
innsikt. Dette henger sammen med studentens kunnskapsproduksjon. Gjennom at studentene i
leringshendelsen er deltakere og har eierskap gjennom a gjare erfaringer og utforske, er det
plass for & tenke fram og tilbake, opp og ned, lag pa lag. I tillegg er det et omrade kalt
«tolkning». Her utforskes menneskets plass og delaktighet i verden. Det aktualiseres et
mangfold av perspektiver pa makt, rettferdighet, likeverd og ansvar i et samfunnsperspektiv.
Gjennom tolkning kan studentene og leereren i fellesskap tenke helhet og peke pa muligheter
(op. cit., s. 173). Kommunikasjon og interaksjon er grunnleggende sentrale i alle varianter av
modellen.

Den felles forstaelseshorisonten i A.-L. @sterns adapterte modell Igfter frem
betydningen av at ulike mottakergrupper mater forestillingen med ulike erfaringsbakgrunner,

og forestillingens form ma tilpasses disse erfaringsbakgrunnene i valg av sceniske tegn og
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scenisk kommunikasjon. Forstar mottakeren gjennom sin kodekompetanse forestillingens
tegn og kommunikasjon, kan man oppna nye innsikter og opplevelser.

For & holde pa mottakerens oppmerksomhet, er det gjennomgaende viktig i at det er en
rytme, og variasjon i strukturen — tempoforandringer og variasjon i perspektiv er viktig.
«Timing» eller «kairos» er et viktig uttrykk i en dramaturgisk oppbygging. A.-L. @stern (op.
cit., 41) sier dette uttrykket er velkjent fra ulike ssmmenhenger, eksempelvis sier vi at
«timingen ikke kunne vert bedre».

DRAMATURGISKE INNGANGER — TID, ROM, KROPP OG TEKST

Begrepet «dramaturgiske innganger» ble fgrst utviklet av Gladsg, Gjervan, Hovik og Skagen
(2005), der hensikten var a utvikle dramaturgiske begreper som inkluderte impulsgivende
momenter i teaterprosesser. De fokuserer pa fire dramaturgiske innganger: tid, rom, kropp og
tekst. Disse inngangene har sammenheng med A.-L. @sterns (2014) modell (se figur 2), men
hun har tilfgyet noe til hver av begrepene (her i parentes): tid (rytme, flyt), rom (ledelse,
struktur), kropp (kroppslig handlingsrom, improvisasjon) og tekst (tema, multimodale
virkemidler) (op. cit.s. 172). Hennes tilfgyelser medvirker til at begrepene sammenfatter hva
dramaturgisk tenkning kan vere i didaktisk kontekst. Av disse begrepene lages et bilde av
leereren som dramaturg, som igjen pavirker leererens didaktiske grep. Jeg ser videre pa hver av
inngangene i korthet.

Gladsg et al. (2005, s. 199) skriver at en dramaturgisk behandling av tid handler om a
veaere bevisst og gve opp en falelse for hvor lang eller kort tid noe skal vare, og hvor mye tid
hver enkelt del skal fa. Begrepet tid har tett sammenheng med rytme, pauser og variasjon, noe
som igjen bidrar til & hold pa tilskuerens oppmerksomhet gjennom forlgpet. Bevisst bruk av
tid vil kunne fungere som et pedagogisk verktgy som strukturerer undervisningsforlgpet
effektivt.

@fsti (2014, s. 98) sier at man i grunnskole og videregéaende skole, lenge har holdt fast
ved det tradisjonelle klasserommet. | undervisning av dans brukes gjerne en sal. Speil er et
serlig nyttig hjelpemiddel, fordi de elevene kan se pedagogen fra alle vinkler.
Undervisningen i en gymsal uten speil kan veere en utfordring. Samtidig kan et
undervisningsrom uten speil oppleves som et tryggere rom, fordi en ikke kan se seg selv og

dgmme hvordan bevegelsene, eller en selv ser ut. I tillegg spiller atmosfaren en viktig rolle.
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Bdhme (2013) omtaler atmosfaeren i et rom som det opplevde narvearet av noe eller noen i
rommet. Det er kroppen som erfarer atmosfaren, sier han (1993).

Kroppen er i seg selv sveert viktig i undervisning. En leerers kroppssprak pavirker bade
elevens oppfatning av leereren som person, men ogsa budskapet lzereren gnsker 4 formidle.
Stavik-Karlsen (2014, s. 153) snakker om at pedagogikk kan veere sarbart. Gjennom & veere i
en rolle distanserer man seg fra elevene, noe som kan hindre lereren i & etablere et mgte med
elevene. Ved a veere fleksibel, lytte til rommet (Bohme, 1993, s. 119) og lytte til kroppen, kan
man skape en naermere relasjon. A.-L. @stern (2014, s. 67-83) utdyper kroppens viktighet
videre, med flere situasjoner som viser at man bgr vaere oppmerksom pa hvordan man opptrer.
Et bayd hode, et blikk som viker unna, et tonefall som skurrer (op. cit., s. 68) er sprak som
kan pavirker elevens oppfatning av lareren i negativ retning og eleven faler seg usikker i
situasjonen.

Tekst handler i denne sammenheng om hva man gnsker a si eller fa fram, og blir (sett i
forhold til undervisning) det som leereren gnsker at elevene skal laere. A stille seg sparsmalet
«hva gnsker jeg a formidle?» er sentralt. Gladsg et al. (2005, s. 205) skriver at for a si noe, ma
man vite hva man vil si og hvordan man skal fa sagt det. Teksten blir omdreiningspunktet, og
kjernen. Hvordan teksten blir tolket av mottakeren, avhenger av formen sett sammen med
mottakerens gjenkjennelse av koden. | denne studien er memes en slags tekst.

3.5 FAGTEORI — DANSEDIDAKTIKK
Styrke (2015), A.-L. @stern (2008) og Glad (2012) er viktige bidragsytere til fagteori omkring
dansedidaktikk. I dette delkapitlet gir jeg en oversikt over bidrag.

Styrke (2015) skriver om didaktikk, dans og leererkunnskap i en videregaende skole-
sammenheng i Sverige. Det er en kvalitativ intervjustudie med erfarne danseleerere som utgjer
basen der to overordnede teoretiske tilneerminger brukes. Den farste belyser betydningen og
bruken av didaktikk som begrep som rom, tid og fag, mens den andre belyser danselerernes
profesjonskunnskap med tanke pa Shulman (2004) sju kunnskapskategorier. Styrke (2015) tar
for seg aspekter bade pa og i danseundervisning. Intervjuene viser at leereplankunnskap og
prosessen med a transformere dans som kunnskapsfelt til skolefag ser ut til & veere en
problematisk kategori, mens kategorier som pedagogisk innholdskunnskap og kunnskap om

elever ser ut til & vaere innlysende.
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A.-L. @stern (2008) lgfter fram noen perspektiver som kan veere deler av pedagogisk
teori for kunstfag, da med utgangspunkt i drama. Hun reflekterer omkring kunstnerisk-
estetiske laeringsprosesser og drgfter hva det betyr & undervise pa estetisk niva. Forfatteren tar
utgangspunkt i det estetiske, tematiske og sosiale perspektivet og undersgker sosiokulturell
teori (Vygotsky, 1978, 1986/2000) transformative estetisk teori (Dewey, 1934), Savas (1995)
kognitive modell for kunstneriske leeringsprosesser og Iser (1978) teori om estetisk fordobling
0g om estetisk respons. Hun konstruerer en didaktisk rammeanalysemodell for a kunne
beskrive en poetisk didaktikk for estetiske fag. Jeg blir seerlig fanget av den fjerde av fire
rammer. Denne rammen spgr etter deltakernes livsverdener. Hvordan kan lareren bruke og
utfordre elevenes hverdagskompetanse i samspill med lererens faglige kompetanse? Jeg
bruker memes i samspill med dans. Jeg bruker bade memes som en referanseramme for
elevenes vei inn i lzering av dans, men ogsa som utgangspunkt i den fysiske leeringen.

Glad (2012) beskriver dansens bidrag til barn og unges helhetlige leering og utvikling.
Jeg fokuserer pa de sosiale, kroppslige og emosjonelle bidrag. Glad (op. cit.) sier dans gir

sosial leering og utvikling fordi:

det & matte presentere, argumentere for og kanskje gi avkall pa egne ideer og samtidig
vise respekt for andres lgsninger og synspunkt, gir elevene sosial trening og erfaring. Ved
a sta frem med sin partner eller gruppe og vise selvproduserte samarbeidsprodukter

opplever de dessuten solidaritet og gruppefglelse. (op. cit., s. 53)

I et emosjonelt perspektiv sier Glad (op. cit.) at dans stimulerer evnen til opplevelse og
danseglede, selvtillit. Dans kan ogsa vare en katalysator som gir tilgang til «vanskelige»
falelser og bli et uttrykksmiddel.

Hun sier at den kinestetiske sansens betydning for elvens utvikling og laering, vanligvis
er alt for lite fremhevet. Den kinestetiske sansen - eller bevegelsessansen - gir informasjon om
kroppsdelers bevegelser og proposisjoner i forhold til hverandre gjennom reseptorer i
muskler, sener og ledd. Et velfungerende samspill mellom den kinestetiske sansen,
balanseorganene og motoriske sentra i hjernen styrker kroppsbevisstheten og

kroppsoppfatningen. Dette har igjen betydning for selvbildet og selvfglelsen. (op. cit., s. 55)
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3.6 SAMMENFATNING
| prosessen med litteratursgk om a forske med kunst, performativ forskning, estetisk

tilneerming til leering gjennom sanselig didaktisk design, kunstpedagogikk og
kunnskapsutvikling, dramaturgisk teori, og hvordan man kan skape sammen, har jeg funnet ut
at dette er et relativt ungt forskningsomrade. Hohr (1996) mener grunnlaget for den estetiske
erfaringen er en bevisst utforming av bevegelsesmanstre, i tillegg til personlig uttrykk. Sava
(1995) hevder at en kunstnerisk leeringsprosess farer til forandring, som igjen er et generelt
tegn pa leering. Funn i de studier jeg har presentert danner et bakteppe for min studie, og kan

veere med a styrke troverdigheten til de forskningsfunn jeg gjer.
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4 FORSKNINGSDESIGN

| dette kapitlet beskriver jeg farst forskning med kunst, mikroetnografi og autoetnografi, samt
performativ undersgkelse av stopp-punkter med Fels (2012). Deretter presenterer jeg
forskningsdeltakerne og forskningskonteksten. Videre formulerer jeg tre forskningsspgrsmal,
beskriver hvordan jeg har samlet inn materiale, og hvordan jeg analyserer det. Til slutt skriver

jeg om forskningsmetodiske overveielser.

Elever pa

Mikroetnografi .
© 8. trinn

—

Materiale for analyse:

Forsknings- Videologg
des1gn (lzererlogg)
Elevers narrative
vignetter

Videoopptak
Leksjonsplaner

Forskningsspersmal:

- Plan for
dansetimer

- Opplevelser av
dans

- Samarbeid om
dans

Pragmatisme

Figur 3 - Visuelt forskningsdesign

4.1 PRAGMATISME — PRAKSIS OG NARRATIVER

Jeg har pragmatisme som epistemologisk utgangspunkt fordi jeg undersgker hva som fungerer
i praksis, og jeg forholder meg til det narrative i analyser og formidling. Hver dansetime ses
som en hendelse, og praksis er fokusert. Dette henger sammen med den performative teorien
jeg anvender og tolker. Pragmatisme betyr historisk sett «hva er sant», og er et Dewey-
perspektiv. Dewey sa pa ervervelse av kunnskap som en prosess, og mente at laering skjer
gjennom utforsking, prgving og feiling (Saljo, 2016).

4.2 MIKROETNOGRAFI OG AUTOETNOGRAFI

Etter Postholm (2010) sin definisjon, er min studie mikroetnografisk, ettersom jeg gar inn i en

mindre, etablert gruppe og innenfor av avgrenset kultur (kroppseving). Den studerte gruppa er
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tilfeldig utvalgt. Hun sier forskeren forsgker a frembringe et kulturelt portrett, derfor er det
viktig at stedet passer for det forskeren forsgker a finne ut. Problemstillingen blir til
underveis, og en apen tilnaeerming er viktig. Et av fokusene i oppgaven er mitt perspektiv pa
utviklingen av undervisningsopplegget. Studien kommer dermed til & ha innsalg av
autoetnografi. Denne metodologien blir av Baarts (2012) beskrevet som at forskeren tar
utgangspunkt i sitt personlige liv, ved & veaere oppmerksom pa egne fysiske reaksjoner, tanker
og felelser, noe som gir sosiologisk introspeksjon og emosjonell gjenkallelse. Forskeren
bruker det til & forsta en spesifikk erfaring, som hun dernest skriver ned som en fortelling. Jeg
kommer til & anvende bade etnografiske memoarer og narrativ etnografi. Etnografiske
memoarer har til hensikt & beskrive forskerens opplevelser underveis i prosessen, mens
narrativ etnografi betyr at forskerens erfaringer inkorporeres i de etnografiske beskrivelsene
og analysene av andre, inkluderes ogsa (Tedlock, 1991). Impresjonistiske fortellinger (Baarts,
2012, s. 182-183) forbinder jeg med det narrative og stoppunktene (A.-L. @stern & Knudsen,
2019).

4.2.1 PERFORMATIV UNDERS@KELSE AV STOPP-PUNKTER
Et barns «tugging on the sleeve» har blitt en metafor for gyeblikk der larer eller elev stopper

opp, er villradige og ikke vet hva de skal gjare. Det handler om det usikre, sarbare gyeblikket
far man bestemmer seg for noe. Fels (2012) utforsker i denne sammenheng Appelbaums
(1995) konsept om stopp, og hvordan det & mgte de de gyeblikkene som trekker i ermet som
legemlige data for pedagogisk utforskning kan forstgrre mulighetenes rom (Sumara & Davis,
1997). Ifglge Appelbaum (1995) er et stopp, et gyeblikk der man risikerer noe, et gyeblikk
med muligheter. A stop arises when we are surprised or awakened to the moment; we
become alert to the suspicion that something else, some other way of being in a relationship
or in action, is possible” (op. cit., s. 53). Disse tankene ser jeg som viktig ogsa for mitt
forskningsprosjekt. Fels (2012) sier at performativ undersgkelse er et sprak i kroppen, hjertet,
sinnet, anden legemliggjort i flukt, i utforsking, i gyeblikk av lengsel, nysgjerrighet,
overraskelse og glede. Hun refererer til Milloy (2007), som skriver at hvert gyeblikk er et
gyeblikk som former lidenskapene vare, var forstaelse, minner oss om hva som er mulig og
hva som enna ikke kan tenkes. Slike gyeblikk belyser, er midlertidige, kan ikke bli organisert

og krever at en er til stede, her og na. En kan ikke forbli veerende i gyeblikket, men ma
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avgjeare om en gnsker a ta et skritt inn i det ukjente og risikere noe. Slike handlingsvalg kan
veere ubehagelige og kaste en ut i ubalanse, men man ma velge om en gnsker a engasjere seg
der og da (Fels, 2012, s. 54). Teaterdirektgr Barba (1995) rader sine skuespillere: “To be
unsettled, then, is the hope of a performative inquirer”. Hvert stopp gir et handlingsrom for
henvendelse, legemliggjorte data som danser pa kanten av lering midt i var kreative innsats
(Fels, 2012, s. 59).

Man kan velge a falge stoppene, risikere noe, eller a legge ayeblikket til side. En
performativ tilneerming innehar ikke steg man falger, men tilbyr heller forskere og
undervisere en mate a undersgke hva som kan bety noe i ulike situasjoner. Eksempelvis
innbys det til improvisasjon og kreativitet, som kan ha betydning for stoppunkter. Fels (1995)
hevder & begi seg inn i performative inquiry gjennom kunst — uavhengig om det er drama,
teater, dans eller annet — kan gi 0ss en ny vei inn i leering. Dette er verken gjennom metode
eller metodologi, men gjennom tilstedeveerelse, og a gi oppmerksomhet til gyeblikk som
kaller pa var oppmerksomhet. Den performative tilnaermingen inviterer oss inn i handlinger

der vi kan utforske det kjente, ukjente og det som enda ikke er oppdaget.

If we understand action as knowing doing being creating (Fels, 1995), then performance
offers us an action site through which we may learn who we are, what matters to us, how

we might choose to live (Fels, 2015).

Metodologien performative inquiry beskrives av A.-L. @stern og Knudsen (2019) som &
gi oppmerksomhet til det som trekker din oppmerksomhet. | en undervisningssituasjon kan
deltakere ofte fale at hun eller han stopper opp i et sekund, og oppdager et gyeblikk av
usikkerhet og affekt. Dette kalles et stoppunkt. Det er med andre ord et sanselig aspekt ved
metodologien, siden stoppunktene er knyttet til vedkommendes kropp og sanser. | det
gyeblikket deltakeren oppdager stoppunktet er hen affektert av hendelsen, hen er bergrt. Hva
som bergrer en er subjektivt, og nar forskeren eller underviseren skal vurdere en situasjon er
vedkommende subjektivt neer det hen skal forske pa. Det er viktig & merke seg dette punktet
og i retroperspektiv undersgke hva som initierte bergrtheten i utgangspunktet. Ved a bruke

denne analytiske linsen blir man oppmerksom pa den man blir oppmerksom pa.
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4.3 ENPILOT BLE GJENNOMF@RT FOR A TESTE UNDERS@KELSESOPPLEGGET
Som del av forskningsprosessen valgte jeg a gjennomfare en liten pilot av
undersgkelsesopplegget. Denne timen ble gjennomfart med en gruppe 5-7.trinnselever pa
kulturskolen. Piloten lignet mye av det jeg endte opp med a gjare farste time, men med
justeringer vedrgrende inngangen til det skapende arbeidet. Framgangsmaten i pilotens
skapende arbeid var som fglger: vise elevene memen flere ganger og deretter dele elevene inn
i grupper pa tre. | disse gruppene fikk de full frihet til & hente inspirasjon fra memen de ble
vist, og bruke den i arbeidet med a skape dans. Med andre ord lage sin versjon av memen.
Konklusjonen fra denne timen var at elevene fikk for mye frihet, og ikke fikk grep om
oppgaven. Her kom ideen om en spesifikk meme-gvelse inn. Jeg kom fram til at en gvelse
som inkluderte de bevegelsene som skilte seg ut i memen, kom til & hjelpe elevene. Valget jeg
stod mellom, var enten en rolig og oppbyggende inngangsmate, eller & hoppe rett i
bevegelsen. Jeg bestemte meg for a starte rolig fordi elevene er en nybegynnergruppe, og kan
tenkes a ikke ha mye erfaring med eksempelvis a isolere kroppsdeler. @velsen kom til a starte
rolig med bevegelsens base, for sa & bygges opp mot bevegelsen brukt i memen. Min tanke
var at om en skal leere @ moonwalke, er det lurt & begynne med a finne halvtaen far er gjor den
spesifikke bevegelsen.

4.4 FORSKNINGSDELTAKERE OG FORSKNINGSKONTEKST

Skolen undersgkelsen ble gjennomfart ved, innehar ulike etnisiteter og bakgrunner og ble
tilfeldig valgt. Utvalget var tilfeldig, og antallet elever i gruppa varierte gjennom de fire ukene
(ukel: 18, uke 2: 17, uke 3: 17, uke 4: 12). Bade gutter og jenter var en del av gruppa.
Begrunnelsen for fraveer var sykdom og tester som skulle gjennomfgres samtidig som
undervisningen. Testene gjaldt et fatall elever i siste time. Gjennom undervisningen var det
ingen som satte seg ned, og nektet a delta. Elevene som var til stede, arbeidet flittig og viste

ifglge deres faste kroppsgvingslerer stor innsats.
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4.5 FORSKNINGSSP@RSMAL
I innledningen presenterte jeg problemformuleringen Hvordan kan skapende dans i

kroppsgving forstas i et performativt perspektiv? Jeg konkretiserer den gjennom tre

forskningsspgrsmal. Disse er forskbare, og jeg seker svar pa dem gjennom min undersgkelse.
1. Hvordan skaper lzereren plan for dansetimer inspirert av memes, jazzdans og hiphop?

| farste sparsmal er fokus pa hva jeg planlegger som kunstnerlarer. Grunnlaget for denne

analysen er mine leksjonsplaner og min videologg. Jeg gjer en dramaturgisk analyse.
2. Hvilke opplevelser av dans i kroppsgving artikuleres i elevenes narrative vignetter?

For & svare pa andre spgrsmal bruker jeg elevenes narrative vignetter, der elevene skriver om
sine opplevelser og tanker omkring det kreative arbeidet i timen. Dette kommer til & veere i
form av en setning pa en post-it lapp for hver time, med utgangspunkt i et sparsmal fra meg.

Jeg gjer en narrativ analyse.

3. Huvilken betydning far memes som inspirasjon til elevenes samarbeid med & skape

dans i kroppsgvingstimene?

For & svare pa det tredje sparsmalet bruker jeg videoopptak, og videologg fra leerer og
elevenes narrative vignetter. Her er fokuset pa kollaborasjon — samhandling. Jeg gjar en
bricolage av narrativer.

4.6 INNSAMLING AV FORSKNINGSMATERIALE

Tjora (2013) sier at pragmatiske hensyn vil spille inn i all forskning, ogsa hvordan man
vurderer relevansen av kvantitative og kvalitative forskningsmetoder. Praktiske forhold som
praktiske muligheter, tilgang til ressurser og lyster og ulyster hos forskningsdeltakerne, styrer
valg av metoder og analyser. Jeg anvender observasjon, videoopptak, egen logg ved bruk av
video, samt elevlogger i form av post-it lapper og mine leksjonsplaner som
datainnsamlingsmetoder i denne undersgkelsen. Disse metodene opplever jeg henger sammen
med det pragmatiske, praksisledede og mikroetnografien. Videre begrunner jeg de valgene jeg

har gjort.
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4.6.1 FELTARBEID OG OBSERVASJON
Jeg anvendte deltakende observasjon og videoopptak som datainnsamlingsmetoder. Hastrup

(2012) skriver at feltarbeid er en metode for & oppna kunnskap om mennesker og
samfunnsliv. Ved hjelp av feltarbeid sgker man a identifisere den verden som studeres. Hun
sier at det finner sted i spenningsfeltet mellom det enkelte mennesket og det sosiale fellesskap
(...). Mitt feltarbeid bestar av & gjennomfere fire timer dans i kroppseving, & lede og &
observere, sammen med en kroppsgvingslaerer som observater.

Dalland (2014) sier observasjonen kan fortelle oss hva folk gjar, i handling og
samhandling, noe som kan veere forskjellig fra hva folk sier at de gjar. Jeg hadde selv hatt to
observatgrroller i denne undersgkelsen, fullstendig og deltakende. Da jeg introduserte elevene
for gvelsen, fulgte jeg stremmen av handlinger (Adler & Adler, 1994), for a fa et inntrykk av
elevene og klassen fgr mine tiltak ble implementert. Da snakker vi om en rolle som
fullstendig observater (Gold, 1958). Jeg pavirket ogsa settingen jeg observerte, og dermed
blitt deltakende (Fangen, 2010). Fangen sier begrepet brukes synonymt med feltarbeid.
Metoden inneberer & veere «ute i felten» blant deltagerne i naturlige situasjoner. Hun hevder
det dreier seg om en balansegang mellom & delta i folks samhandling, samtidig som en skal
studere og observere dem. Maten jeg gjorde det pa var ved a introdusere metoder innenfor
skapende dans for elevene over en fire ukers periode.

Jeg brukte ogsa videoopptak som datainnsamlingsmetode, der kameraet var
stillestdende i rommet gjennom hele timen. Lomax og Casey (1998) sier denne videomaten
ikke gir kameraet for mye oppmerksomhet, og dermed pavirker deltakernes adferd i starre
grad. Pa denne maten kunne en med et utenfrablikk observere hvordan bade jeg som lerer og
elevene forholdt seg til stoppunktene i de koreografiske prosessene. Jeg brukte i tillegg
metoden for & studere hva som karakteriserte elevens kollaborative koreografiske arbeid. Jeg
forsgkte & transkribere og beskrive hva deltakerne og jeg selv gjorde gjennom en tykk
beskrivelse (Postholm, 2010), altsa fokusere pa den kontekstuelle informasjonen.

4.6.2 LOGG

Undersgkelsen resulterte i to typer logger, egen logg (videologg) og elevlogger (heretter kalt
elevenes narrative vignetter). Jeg loggfarte og uttrykte tanker og observasjoner fra timen, og
hvordan jeg opplevde at timen gikk. Eksempelvis observerte jeg hvordan elevene reagerte pa

oppgavene de ble gitt. Videre refleksjoner angaende min didaktiske framgangsmate ble ogsa
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en del av loggen. Leksjonsplanene er den skriftlige planen for hvordan jeg planla
undervisningsopplegget. Gjennom ukentlig nedskriving er det mulig a se de valgene som er
gjort uke til uke, og derfor en utvikling av undervisningsforlgpet. Videologgen av meg selv,
ble tatt opp umiddelbart etter undervisning. Jeg mener det er enklere a unnga skjevtolkning
om man anvender en muntlig logg. Tankene lgper fritt og kommer til uttrykk i det de skapes,
og gir grunnlag for refleksjon. Elevene narrative vignetter kom av et enkelt sparsmal jeg stilte
i refleksjonsdelen av timen, som ble skrevet ned pa en post-it lapp. Dette var for a fa et
innblikk i elevenes opplevelse.

T. P. @stern (2017) sier denne metodetrianguleringen er med pa & gjere undersgkelsen
mer troverdig og transparent. Transparens oppstar nar metodene er godt synlige, gjort rede for
og valg av metoder har en begrunnelse. Troverdighet avhenger av hensikt og av kunstnerisk
og spraklig troverdig argumentasjon for de valg man har tatt. Nar helheten er til stede og de
ulike delene og valgene blir synlige eller kjennbare og forstaelige, og forskningen pa ett eller
annet vis bergrer, har man oppnadd troverdighet.

Jeg vurderer dette som gode metoder for problemstillingen fordi de ivaretar leererens
tanker og vurderinger underveis. Samtidig er det mulig a se elevenes tanker gjennom deres
narrative vignetter, og vurdere kompatibiliteten mellom min og deres oppfatning. Valget av
disse metodene kan kritiseres med grunnlag i manglende kreativitet. Eksempler pa metoder
som kunne vert brukt er a danse en logg, for deretter a analysere bevegelsene. Denne loggen
hadde antagelig blitt annerledes enn kun a bruke videologg, fordi man kroppsliggjer en
opplevelse (Pentassuglia, 2017). Jeg kunne ogsa valgt a tegne, og analysere dette pa samme
mate. En annen metode jeg kunne brukt er photovoice-memos der elevene hadde sendt sine
meninger (slik som logg) til meg gjennom snapchat (jeg forsakte a gjennomfare denne
metoden, men det ble utfordrende med tanke pa personvernet). Pa denne maten kunne jeg fatt
annet materiale. Kvaliteten pa denne i forhold til generaliserbarhet er derimot diskuterbar. Da
er ikke generaliserbarhet et aktuelt tema. En kvalitativ studie er partikuler — bestemt til ett
sted.
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Matrise 1 - Totalt innsamlet materiale

Hvilken empiri/

Elevenes narrative

Min videologg (leererlogg)

Videoopptak (transkripsjon)

omfang pr. time vignetter (transkripsjon)
1. time 18 lapper 3 min (1/4 side) 45 min (2/3 side)
2. time 17 lapper 4 min (Y2 side) 45 min (1 Y2 sider)
3. time 17 lapper 3 min (Y4 side) 45 min (2/3 side)
4. time 12 lapper 4 min (2/3 side) 45 min (1 side)

4.7 METODER FOR A ANALYSERE DET EMPIRISKE MATERIALET
Her gjennomgar jeg ulike analytiske valg jeg har gjort. Jeg gjer en dramaturgisk analyse av

leererplanleggingen av undervisningsgktene, en narrativ analyse av elevenes fortellinger om

timen via post-it-lapper, og en bricolageanalyse av hvilken betydning memen far i forbindelse

med elevenes samarbeid i skaping av dans. Jeg bruker ogsa en performativ analyse for a

transformere videoopptak til QR-koder som kan scannes og ses av andre.

4.7.1 NARRATIV ANALYSE
Det narrative er en del av etnografien (Polkinghorne, 1995), og er derfor en naturlig

analysemetode i denne undersgkelsen. Analyseformen tillater at fortellinger er

usammenhengende, og de kan sta som fragmenter uten & matte sta som en enhet. Jeg

transkriberer narrativene fra videoopptak, og sammenstiller og knytter narrativene til en

fortelling om skapende prosesser hos ungdommer. | denne sammenheng kan ogsa stopp-

punkter oppdages. Ogsa post-it-lappene er med pa a bygge opp rundt det narrative. Tjora

(2013, s. 179-188) sier det gjennom en tekstnaer koding og kategorisering av lappene, er

mulig & se temaer som gar igjen (se matrise 2). Det har jeg valgt a gjare ved a stille meg

spgrsmalene «Hva er det jeg umiddelbart ser?», «Er det spesielle kjennetegn ved situasjoner i

mitt materiale?», og «Er det noe i materialet som vekker noe i meg som fagperson?». Videre

stiller jeg spersmal vedrgrende post-it-lappenes sammenskriving, hva sier den noe om.
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Matrise 2 - Utgangspunkt for narrativ analyse

Tema/Time 1 2 3 4
Det jeg umiddelbart ser

Spesielle kjennetegn,

ord

Noe som vekker min

oppmerksomhet

4.7.2 DRAMATURGISK ANALYSE
Jeg bruker A.-L. @sterns (2014) dramaturgiske modell som analyseredskap, som betyr at jeg

synliggjer hvordan jeg har planlagt og tenkt underveis i undervisningen. Det impliserer at jeg
vektlegger de ulike valgene jeg har gjort for 2 komponere opplegget, og at jeg ser likhetstrekk
mellom hvordan en lzerer og en dramaturg handler og tenker. De begrepene jeg analyserer
etter er leererens faglige mal, arena for kunnskapsproduksjon og elevenes
kunnskapsproduksjon. Jeg har inkorporert filtrene: dramaturgiske innganger og
kunnskapsformer i de overnevnte begrepene. Disse har jeg gjennomgatt i teorikapitlet.

4.7.3 BRICOLAGE

I en bricolage er narrativer en sentral del av grunnlaget for en analyse. Jeg anvender denne for
a sammensmelte flere stemmer, til & skape en forstaelse. Begrepet bricolage er nyttig for &
forsta slike sammenkomponerende prosesser, der andres tegn og meningsytringer brukes pa
selvstendige, improviserte, overraskende og parodierende mater, sier Ridderstram (2005).
Lévi-Strauss (1962) mener en brikolgr snur de komponentene som brukes, vekk fra deres
primare funksjon. Rekontekstualisering er et sentralt aspekt ved bricolage, og skal gi etablert
mening ny mening uten & opplgse den etablerte meningen. Med andre ord belyse nye sider, og
omskape andres ytringer.

Stewart (2007) sine neonarrativer er sammensmelting av flere stemmer (som
(auto)biografisk materiale og innsamlede tekster), og kan pa mange mater ligne en bricolage.
Metoden neonarrativer er designet for a observere virkelighet og behandler de undersgkende i
deres omgivelser, kultur og er kritisk til dette. Det forsgkes a se verden slik de deltakende
opplever den, og til & hare pa deres narrativer og spore hvordan erfaring modifiserer

virkelighet. Forskerne fokuserer pa ngkkelhendelser eller erfaringer, som de opplever har
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formet materialet. Disse hendelsene fungerer som byggverket i en neonarrativ som forener,
men ogsa ser ulikheter. Hver neonarrativ inneholder et tema som blir synlig gjennom
sorteringer av innsamlet materiale. Til slutt blir neonarrativene satt sammen med teori.

Med bricolagen forsgker jeg a skape dybde gjennom & sammensmelte ulike stemmer og
narrativer, men pa grunnlag av mengde materiale har jeg sett etter temaer som gar igjen. Jeg
har heller ikke gnsket & forkaste gamle fortellinger (her forstatt som elevenes narrative
vignetter) til fordel for ny forstaelse (min forstaelse). Jeg forsgker a se verden slik deltakerne
ser den, men sgker ikke a spore hvordan deres erfaring modifiserer virkeligheten. Dette er
mulig gjennom videoopptak. Til slutt ser jeg analysene i lys av teori. Jeg gnsker & presisere at
den forstaelsen jeg kommer fram til pa ingen mate er fasit, men er en av de mange mulige
forstaelsene materialet gir.

4.8 FORSKNINGSMETODISKE OVERVEIELSER

4.8.1 ETIKK
Tjora (2013, s. 201) sier all forskning hviler pa tillit mellom forsker og «den det skal forskes

pa». Det forventes at den enkelte forsker, som del av en profesjonell integritet, ivaretar
hensynet til informanter og eventuelt andre. Etiske perspektiver er viktig i all forskning da
forskning kan inneholde sensitiv informasjon om andre mennesker. Dette mener jeg har blitt
ivaretatt. Ved innmelding og godkjenning av Norsk senter for forskningsdata, og godkjenning
og samtykkeskjema (vedlegg 2). Alle deltakerne i undersgkelsen ble informert om at de nar
som helst og uten grunn kunne trekke seg. De ville da gjennomfgrt et opplegg med sin faste
kroppsgvingslerer et annet sted enn gymsalen. Elevene som ble videoobservert og har skrevet
narrative vignetter, kan ikke gjenkjennes i oppgaven. De er anonymisert, og materialet kan pa
ingen mate spores tilbake til en person med mindre personen selv kjenner igjen sin egen
uttalelse. A vare bevisst sin egen inngang til forskningen er en etisk utfordring man mater i
all forskning. Forforstaelsen forskeren sitter med vil naturlig nok veere med og pavirke
forskningen, og det er dermed viktig at man er bevisst dette hele veien.

A forske med barn og ungdommer stiller store etiske krav til forskeren, fordi det
innebzrer et mgte med individer. Man kan bli involvert, engasjert, pavirket og pavirkelig.
Maten jeg @nsker & mate denne utfordringen pa er ved a innta en deltakende observaterstatus,
men med noe starre distanse til barna, for eksempel ved & ha samtaler med deres faglarer. Jeg

har i tillegg anonyme narrative vignetter fra elevene (post-its). Pa denne maten er
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undersgkelsen og min involvering med hver elev betraktelig mindre. Elevene er ogsa i en fase
i livet der mye forandrer seg, bade fysisk og psykisk. I tillegg pavirkes de av omstendigheter
utenfor undervisningen, blant annet i friminuttene og hjemme, som igjen kan pavirke deres
opptreden i undervisningen (Adler & Adler, 1994). Smith (2016) papeker hvordan man i
ungdomstiden i gkende grad blir opptatt av hva andre tenker om en selv, og hvordan man selv
framstar for andre: kroppsform, kler, harstil, musikksmak, tro og sa videre. For mange
ungdommer er disse spgrsmalene konstante og en eksistensiell refleksiv bekymring. Elkind
(referert i Sundsdal & @ksnes, 2018, s. 13) sier ungdommers personlige fortelling er en
forestilt fortelling eller fantasi (...). Dette er serlig viktig fordi ungdommens identitet er
under utvikling. Mulig dette pavirker elevenes narrative vignetter.

For & sikre at materialet ikke var tilgjengelig for noen andre enn meg selv, ble materialet
overfart til en kryptert minnepenn og en ekstern harddisk. Det transkriberte materialet ble
overfgrt til samme lokasjoner.

Det er relevant at jeg tolker forskningsdeltakernes tanker og meninger. Dette vil alltid
veere en utfordring, og det er lurt a stille oppfelgingssparsmal for a fa sa presise svar som
mulig. Et slik spersmaél kan for eksempel vare: “forstédr jeg deg riktig hvis...”. En utfordring
er post-it-lappene. Elevene har skrevet ned sine tanker og meninger anonymt, og det er ikke
mulig a stille oppfalgingssparsmal her. Jeg understreker derfor at de tolkningene jeg gjgr meg
er mine, og at de kan pavirkes av min forforstaelse. En annen utfordring er det som kalles
forskereffekten. Dette vil si at de observerte blir pavirket av meg som forsker, og muligens
onsker & gi forskeren det “rette svaret”. Dette kan pavirke troverdigheten i datamaterialet.
4.8.2 TROVERDIGHET OG TRANSPARENS
Troverdighet og transparens oppstar nar jeg beskriver tydelig hvordan jeg har gatt til fram i
ulike faser av forskningsprosjektet. Ettersom jeg har gatt inn i et naturlig milje (skoleklassen)
slik den var fra fgr, kan man si at det kulturelle portrettet jeg tegner har gkologisk validitet for

akkurat det miljget.

4.8.3 BEGRENSNING OG AVGRENSNING
Det innsamlede materialet gir et kulturelt portrett av akkurat denne gruppen i disse fire

timene. Materiale er lite, og kan fungere som screening, eller apning av et felt for forskning.
| starten av prosessen med a utarbeide masteroppgaven hadde jeg opprinnelig planlagt &

bruke «Fortnite»-bevegelser. Karakterene i spillet har ulike danser som jeg opplevde kunne
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vert ideelle for elevgruppa. Den da tenkte gruppa, gikk i 4.-7. trinn. Jeg fikk ikke innvilget
gnske om denne elevgruppa, og ble i stedet tildelt 8.trinn. Etter hvert som opplegget utformet
seg, opplevde jeg at assosiasjonen til spillet «Fortnite» kunne fales litt fjern for elevgruppa,
ettersom majoriteten som spiller dette spillet, er yngre barn. Jeg valgte derfor & endre til
memes, fordi jeg opplever at dette fenomenet har stgrre nedslagsfelt for denne aldersgruppa.
Det er mulig jeg kunne brukt bevegelsesmaterialet fra «Fortnite» uansett. Begrunnelsen for
kun & bruke memes er at jeg hadde lyst til & inkludere og motivere elevene ved a vise fram
hva vi skulle lzere og bruke inn i det skapende arbeidet. Det er mulig «Fortnite» da hadde
opplevdes barnslig av elevene, og som at jeg undervurderte dem pa den maten at de har
kommet lengre i den kognitive utviklingen enn 4.trinnselever. En annen mulighet er at
«Fortnite» hadde veert noe elevene likte. Jeg opplever at dette er en vurderingssak opp til hver
enkelt pedagog.

4.9 SAMMENFATNING

| dette kapitlet har jeg undersgkt mikroetnografi og autoetnografi og performativ undersgkelse
av stopp-punkter. Jeg har ogsa presenterte forskningsspgrsmalene mine, hvordan jeg har
samlet inn materiale, hvordan jeg analyserer det, og legger fram forskningsmetodiske
overveielser.

Denne mikroetnografiske studien med innslag av autoetnografi resulterer i et kulturelt
portrett. Veien til dette portrettet starter med a undersgke hvorfor man skal forske med kunst.
Bresler (1994) sier man prgver a fare inn noe. | mitt tilfelle kan man si jeg prover a innfare
dans. T. P. @stern (2017) papeker at kunstnerisk forskning ikke er identisk med det & skape
kunst, men handler om a ta for seg problemomrader og forskningsspgrsmal som undersgkes
gjennom eller i kunst. Kompleksiteten ved og interessen for slik forskning kommer av at det a
forske med kunsten, er forskning som kjennes og leves, som bergrer og affekterer, som er
personlig og nar og som ofte far i stand endring.

Jeg forsker under paraplyen praksisledet forskning. Den dekker begreper innen
kunstforskning som arts based research, artistic research, performative inquiry. Noen
utgangspunkt for kunstfagdidaktisk forskning er ifelge T. P. @stern (2017) at det er
flersanselig og flerkunstfaglig utforskning pa et felt som bade krysser og flytter grensene for

disipliner og tradisjoner innenfor kunst, forskning og didaktikk. I denne metodologiske
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retningen er kunsten og estetiske tilnserminger i farersetet, og har hovedfokus eller en
barende plass i de forskningsmetodologier som brukes og utvikles. Med tanke pa performativ
forskning, er forskere som har veert med pa a utvide og utforske det performative
forskningsfeltet, blant andre Gergen og Gergen (2018), Haseman (2006) og Fels (2012).
Forskningsspgrsmalene presenteres, og jeg viser hvordan jeg har samlet inn data. Det er
ved bruk av metodene observasjon og videoopptak, elevenes narrative vignetter og egen
videologg, og mine leksjonsplaner. Jeg har valgt & analysere materialet ved bruk av narrativ
analyse, en dramaturgisk inspirert analysemodell og bricolage. Forskningsmetodiske
overveielser jeg har gjort med tanke pa etikk, validitet, begrensning og avgrensning avrunder

kapitlet.
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5 RESULTAT

Jeg besvarer i dette kapitlet de ulike forskningssparsmalene under hvert sitt delkapittel. |
delkapittel en undersgker jeg leererens didaktiske plan. | delkapittel to undersgker jeg elevenes
individuelle fortellinger, mens jeg i delkapittel tre undersgker elevenes felles opplevelse.

5.1 MEMES SOM INNGANG TIL SKAPENDE DANS | KROPPS@VINGSFAGET

| dette delkapitlet besvarer jeg forskningssparsmalet: Hvordan skaper lereren en plan for
dansetimer inspirert av memes, jazzdans og hiphop? Det gjer jeg ved a bruke en dramaturgisk
analysemodell (A.-L. @stern, 2014) pa fire undervisningstimer med skapende dans i
kroppseving (se teorikapittel). Min inngang har dels veert basert pa leereplanen i kroppsgving
og dels pa bruk av meme som inspirasjonskilde. Praksis er hentet fra jazzdans og hiphop, for &
gi et bevegelsesvokabular som elevene kan bruke sammen med memen for a skape egne
danser. Analysen bestar av falgende begrep fra den dramaturgiske modellen (se
metodologikapittel 4): Learerens faglige mal, elevenes kunnskapsproduksjon,
forstaelseshorisont og arena for kunnskapsproduksjon.

For undervisningen bruker jeg en performativ tilneerming. Det vil si at undervisningen
utgar fra praksis i dans som en kunstbasert tilnserming med memes som omdreiningspunkt.
Elevene far ikke mye teori, men to modeller, memen og det jeg som pedagog viser. Jeg synes
en mate a utvikle et godt undervisningsopplegg i dans pa, er ved a vurdere elevgruppens
leereforutsetninger pa forhand. Lareforutsetninger er grunnlaget for undervisning basert pa en
dramaturgisk analysemodell som planleggingsverktay. Jeg anvender ogsa denne modellen i
analysen av undervisningsopplegget, fordi jeg synes den dramaturgiske modellen er ideell til
dette.

5.1.1 LARERENS FAGLIGE MAL OG DRAMATURGISKE INNGANGER

Undervisningens idé og leererens faglige mal handler om at elevene skal fa erfaring med
skapende dans. Maten og uttrykksformen som skal ivareta malet er dans og memes. I en
malgruppeanalyse ser jeg at gruppen har lite eller ingen forkunnskaper om scenisk eller
skapende dans som sadan, men har erfaring med a se pa musikkvideoer og memes med dans.

Elevene har tidligere hatt undervisning i dans, men da i stilene swing og linedance.
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TID, ROM, KROPP OG TEKST

Min og elevenes Skape dans med bruk av

4 timer Gymsal (uvanthet ved & danse) TSNS

Figur 4 - Mine dramaturgiske innganger

Tiden som tilsammen ble brukt pa opplegget var fire undervisningstimer. Forklaring pa
hvordan tiden i hver enkelttime ble strukturert, kan ses i matrise 3. Undervisningen foregikk i
en gymsal der elevene har veert tidligere, jeg er altsa pa deres hjemmebane. Det var heller
ingen speil, men et bra musikkanlegg og god plass til a bevege seg. Dette vurderer jeg som
positivt, fordi det gir elevene rom til & skape uten a fgle at noen ser pa dem. | en
skapelsesprosess opplever jeg at mange foler seg sarbare, og a fale med kroppen blir dermed
en sveart viktig del av pedagogrollen. Pa denne maten stiller jeg meg selv sarbar Stavik-
Karlsen (2014), fordi jeg hele tiden ma fale pa atmosfaeren og veere fleksibel og lyttende
(Bohme, 1993, s. 119). Teksten, det jeg snsket & formidle, var & skape dans med bruk av

memes. Videre ser jeg pa elevenes mottakelse av teksten.

5.1.2 ELEVENES KUNNSKAPSPRODUKSJON
Nar forestillingen spilles, skriver A.-L. @stern (2014, s. 26) at det andre filteret (les: eleven)

fungerer som de tilbud om mening som er tilgjengelig for resepsjon eller mottakelse av
forestillingen. Kodekompetansen er det farste som settes i gang. Er det gjenkjennelig for
eleven? Dessuten bar det veere noe fremmed, uvant og nytt for a fenge publikum/eleven.
Memes og skaping av dans i kroppsgvingstimen er undervisningens tema, og kan forstas som
en forstaelseshorisont. Jeg opplever at & tematisere forstaelseshorisonten gir leereren mulighet
til & dpne opp for engasjement og nysgjerrighet, og finne bergringspunkter med elevens
verden. A ta med noe gjenkjennelig inn i noe ukjent, kan veaere med & skape en trygghet for
elevene. P& den maten kan memes bidra til & utvide horisonten for hva som er mulig, og
kanskije bidra til bevegelse fra en posisjon tatt for gitt til en mer dynamisk posisjon i bade
lererens og elevenes verden. Memes er noe ungdommene er kjent med, men den brukes nd i
en annen setting. A.-L. @stern (op. cit., s. 27) hevder ogsa at en teaterforestilling/undervisning
aldri er endimensjonal. Noen begreper som kan fremme flerdimensjonalitet er apning og

lukking, paralleller og kontraster, og planting og innhgsting.
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Szatkowski (1989) sier teaterets dramatiske form kan beskrives som en lukket form.
Den er lukket fordi dramaet lukker seg om seg selv gjennom fa personer, og det er konsentrert
i tid og rom. Den apne teaterforestillingen fungerer i motsetning med mange personer, tider
og steder. Denne typen gir ikke bare karakterene valg, den gir ogsa publikum valg mellom
ulike tolkninger. At jeg har utfart undervisning i dans betyr ikke at en apen forestilling ikke er
mulig, tvert imot. | dette tilfellet har det derimot veert en av rammefaktorene for
undervisningen hva angar tid, sted og hvilke personer som er med. Med tanke pa
gruppearbeid har det vert en apen lgsning. Hvilke personer som er pa hvilke grupper, har
forandret seg i hver undervisning.

Paralleller og kontraster er element som skaper ulikhet, dissonans, og forskyvning
skaper engasjement. Noe kan skje pa sosiale medier som sa far en parallell i menneskers liv, i
dette tilfellet memes. VValget av memes har veert kontrastfylt. De har veert i ulike stiler, med
ulik musikk og ulike bevegelseskvaliteter.

A.-L. @stern (2014, s. 27) sier planting og innhgsting vil si & legge ut hint i lgpet av
timen, for sa & hgste de inn pa slutten. Gjennom timen la jeg igjen mange hint. De ulike
bevegelsene brukt i gvelser fgr den skapende delen, mener jeg kan tolkes slik. Jeg sa blant
annet at «det kan veere lurt & huske disse bevegelsene vi gjar na. Det kan veere det blir bruk
for de litt senere i timen.» Ogsa nar vi sa pa memen, for sa a gjere noen av bevegelsene fra
den (som jeg hadde analysert fram gjennom en danseanalyse) mener jeg det ble lagt igjen
tydelige hint.

5.1.3 FORSTAELSESHORISONT

Dans i kroppsgvingstimen er undervisningens tema, og memes kan forstas som en
forstaelseshorisont. Jeg opplever at a tematisere forstaelseshorisonten gir leereren mulighet til
a apne opp for engasjement og nysgjerrighet, og finne bergringspunkter med elevens verden.
A ta med noe gjenkjennelig inn i noe ukjent, kan veaere med & skape en trygghet for elevene.
Pa den maten kan memes bidra til & utvide horisonten for hva som er mulig, og kanskije bidra
til bevegelse fra en posisjon tatt for gitt til en mer dynamisk posisjon i bade leererens og
elevenes verden. Memes er noe ungdommene er kjent med, men den brukes na i en annen

setting. A.-L. @stern (op. cit., s. 27) hevder ogsa at en teaterforestilling/undervisning aldri er
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endimensjonal. Noen begreper som kan fremme flerdimensjonalitet er apning og lukking,
paralleller og kontraster, og planting og innhgsting.

5.1.4 ARENA FOR KUNNSKAPSPRODUKSJON

A tenke som en dramaturg betyr & komponere undervisning som en performance, en interaktiv
teaterproduksjon. Na er scenen byttet ut med gymsalen, og interaktiviteten er mellom leerer-
elev-faglig arbeid. Jeg har valgt a analysere min komposisjon med bruk av modellen jeg
tidligere har beskrevet (se metodologikapittel 4). Denne modellen ligner en dansetimes
struktur, der et generelt oppsett for en dansetime starter med en type oppvarming for a fa i
gang blodsirkulasjonen og vaesken mellom leddene, i tillegg til pusten. De neste gvelsene
bygger seg vanligvis opp med fokus pa spesielle kroppsdeler eller elementer som er viktige
for resten av timen. Deretter bruker en gjerne disse gvelsene og bevegelsene en har gvd pa,
over gulvet, med mer bruk av framdrift eller i en kreativ del. Til slutt settes alt som er gvd pa i
timen sammen til en koreografi. Jeg mener dette viser at en teaterforestillings- og
danseundervisnings struktur ikke er ulike.

I matrise tre vises leksjonsplanen fra time 1 (vedlegg 3).

Matrise 3 - Innholdet i undervisningsoppleggets fgrste time.

Ovelse Hva Hvorfor/Mal Hvordan
Opprop og anslag Del 1: Rope opp fra Se hvem som er tilstede Navneliste fra skolen.
. Legge inn et frampek til hva
navneliste L o
som skal skje videre i timen
2 min
Oppvarming 1 Del 1: Rull hodet (side, Opparbeide bevissthet over Apemetoden. Mot
ned, side, opp), ulike ulike deler av kroppen. Bli elevene.
”Kem kan eg ringe” | tempo. 1. pos parallell. varme i virvler i overkropp HUSK:
— Kygo & Vaular Bygg pa overkropp (fra og nakke. Bli bevisst pa Gjennomgang sammen
hofte). 2. pos parallell. I | ulike tekniske plasseringer med pedagog med
8 min plié. Legg p& arm over som 1. Pos og 2. Pos. musikk.
hodet. Del 2: Bli bevisst pa Stemmebruk:

Del 2: Halvta med plié, artikulasjon i foten gjennom | Underbygge den

flat fot, bred 2. pos plié, halvta og flat fot. Bli kvaliteten jeg ensker i

parallell. Ulike tempo. bevisst pa strekk og bay i bevegelsesmaterialet

Bevegelse fra side til
side. I pli¢ flat fot. Ulike

alle deler av kroppen.

tempo. Legg pé armer i

runde bevegelser.
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Jke puls

“#thatPower” —
Will.i.am

5 min

Fokus: Store bevegelser,
strekk og bevege store
muskelgrupper.
Vektforskyvning (frem,
side, bak) og
koordinasjon (armer,

bein), chassé (siden).

Elevene skal bli varme og fa
bevegelse i kroppen. Jeg
jobber med store bevegelser
og forskyving av vekt, noe
som resulterer i
vektforskyvning.

Bli bevisst pa koordinasjon
av bade kropp og i rom for
at eleven skal utfordres i det
kognitive samt fysiske
aspektet. Jeg jobber bade
med vektforskyvning og
flytting av vekt fordi disse
elementene er
grunnleggende og
elementare forutsetninger

for jazzdans.

Apemetoden. Folg meg
ovelse, pedagog mot
elev
Pedagog: Tydelighet
fysisk og verbalt
Bruke ord som "’bey,
strekk, langt ned, opp,
hopp”

Bruke tellinger og
ordlyder pa for
eksempel pas de bourre
Si ifra om bevegelsen

for den utferes/i god tid

Koreografi — kreativ
del

25 min

Referere til meme. Jeg
viser elevene en inngang
de kan velge a bruke
(meme-gvelse), videre
utarbeider elevene en
egen liten sekvens
gjennom kreativ arbeid.
(Fa hint fra pedagog.
Eks. tempo, niva,
relasjoner).

Deler elevene inn i

tilfeldige grupper.

Jeg ansker at elevene skal
utvikle nye veier & ga nar
det kommer til bevegelse og
videreutvikle tildelt

kompetanse.

Jeg viser elevene en
inngang de kan velge &
bruke (elevene er aktivt
med), sé skal de i
kreativt arbeid utvikle
den videre selv, med
memen som

utgangspunkt

Refleksjon — lande

timen

5 min

Visning for leerer. Post-
it.

F& innblikk i elevens tanker
rundt opplegget, og
samarbeidet.

Pedagog gir ut post it-
lapper og spersmal
elevene skal reflektere
rundt. Elevene bretter og

gir til pedagog.
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I undervisningen bestod oppvarmingsgvelsene av bevegelser jeg av erfaring visste var
passende for nybegynnere i dans, eksempelvis gester som utviklet seg ved bruk av dynamikk,
i tillegg til typiske jazz- og hiphopbevegelser som hopp og utfall (se QR-kode 2 og 3). Dette
var et bevisst valg som jeg opplevde at ga sterre trygghetsfalelse hos elevene. Det var en
meme i hver time (se QR-koder 4-7). Memen var base for den kreative delen ved at jeg
analyserte den og satte de bevegelsene jeg opplevde var repeterende inn i en egen meme-
gvelse. Det vil si at det er en ny meme-gvelse for hver time. Denne gvelsen var ment til hjelp
for elevene i det skapende arbeidet, ved at de kunne inspireres og bruke bevegelser de nettopp
hadde gjort sammen med meg. Pa denne maten kunne elevene konsentrere seg om a skape og
utvikle bevegelser og dans, uten a sta pa bar bakke. Samtidig utvides elevenes
bevegelsrepertoar hurtig fordi det er nye bevegelser fra hver ukes meme. Dette mener jeg har
veert med pa a utvikle elevenes forstaelse for hva dans kan veere, om det foregar i
kroppsgvingstimer eller et dansestudio. Elevene papeker ikke dette i sine narrative vignetter,
men i videoopptakene opplever jeg meme-gvelsen som inspirerende, dog noe utfordrende i
det skapende arbeidet. Dette diskuterer jeg senere.

Her er kan leseren scanne QR-kodene, som viser videoopptak fra timens konkrete

gvelser:

QR 2 - Oppvarming 1 (Kem kan eg ringe - Kygo & QR 3 - Oppvarming 2 (#thatPower - Will.i.am)
Vaular)

Ey[E i [E
o A

: B
Ofg*as

Her er linker og QR-koder til de konkrete memesene fra timene:

QR 4 - Meme time 1 QR 5 - Meme time 2 QR 6 - Meme time 3 QR 7 - Meme time 4
(Gypsy kid dancing at (Ultra Dragon Dream (Work it Willis) (JustSomeMotion)
club can’t be bothered. Feet)

1997.)

(https://www.youtube.com/ | (https://www.youtube.com/ | (https://www.youtube.com/ (https://www.youtube.com/
watch?v=3eRBFkxgG7Q) watch?v=eLYhnBaWOzc) watch?v=0VH3j31pV7Y&t | watch?v=mhO7wSA0QCI

&t=25)
Elfr3e

Disse QR-kodene er performative deler av analysen.
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5.1.5 DANSEUNDERVISNINGEN | LERERPERSPEKTIV
I lgpet av de fire timene utviklet opplegget seg fra den originale planen, dog ikke sa mye. Den

farste timen opplevde jeg oppvarmingen som bra, fordi elevene var med, men det var
utfordrende a fa elevene til a engasjere seg i uttrykket. Jeg opplevde som pedagog et

stoppunkt i farste time (i oppvarmingen), som jeg videre beskriver i sin helhet:

Elevene henger ikke helt med, og det virker pa meg som de er tunge i kroppen.

Det jeg gjorde da var at jeg begynte a lage en «huh!»-lyd nér vi gjer en chassé-

bevegelse, i et forsgk pa a lgfte og motivere elevene. De sa spgrrende pa meg, og

det var nesten sa jeg herte tankene deres: «Hva er det hun driver med? Lager hun
lyd mens hun danser? Skal vi ogsa gjere dette? Haper virkelig ikke det.» Da jeg
ropte ut «jeg harer dere ikke! Lag lyd med meg», sa de sparrende pa hverandre,
men ble med og lagde lyd sa det ljomet i hele gymsalen. (Utdrag fra transkripsjon

av videologg (leererlogg) i time 1, 6. september, 2019)

Jeg risikerte noe (Appelbaum, 1995), ved a bruke stemmen til a lage lyd. Gjennom
videoopptaket kan en se at tiltaket fungerte. Det ble umiddelbart en lettere stemning i
rommet, og elevene sa ut til & ha fatt mer energi. Etter at gvelsen var ferdig fortsatte
noen gutter a lage lyden, og sa spent pa meg i pavente av neste gvelse.

Den spesifikke meme-gvelsen som elevene skulle ta med seg inn i det kreative
arbeidet opplevde jeg utfordrende for elevene. Det virket som de ikke var vant med
denne typen arbeid, & skulle bruke bevegelser fra en gvelse inn i egen skaping av dans.
Jeg sier i loggen at det var to grupper som forstod hva jeg gnsket de skulle gjare, men
at de to andre gruppene ikke gjorde det. Kan det da ha veert noe med min fremfarelse
av arbeidsoppgaven jeg ga dem? Et utsagn fra en elevs narrative vignett kan bekrefte
dette. Elevene fikk sparsmalet «hvordan opplever du & danse?» Responsen var
varierende, men overvekten var positiv (Kan ses i vedlegg 3). Seerlig «Dans i dag var
vanskelig og kom pa ideer selv, men artig & driv pa med» var en tiloakemelding som
festet seg. Den bekrefter det jeg opplevde som pedagog i timen, at a ta bevegelser fra
en gvelse inn i egen skaping av dans, var utfordrende for elevene. Fokuset for neste
time blir dermed a forenkle meme-gvelsen. Spgrsmalet er hvordan jeg burde gjere det?
Et alternativ er om jeg kun larer bort de bevegelsene jeg gnsker de skal lzre. Pa denne

maten kan elevene fokusere mer pa samarbeidet, i stedet for utfgrelsen av bevegelsene.
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Neste gang hadde jeg forenklet meme-gvelsen til kun a leere bort bevegelsene
jeg ensket de skulle bruke, for pa den maten & forenkle det kreative arbeidet for
elevene. P& denne maten kunne de fokusere mer pa samarbeidet, og der sa jeg stor
utvikling. Jeg uttrykker i loggen at jeg falte elevene ikke trengte meg like mye i dag
som sist gang. Betyr dette at et forholdsvis enkelt undervisningsopplegg bestaende av
to oppvarminger og en innlaring av spesifikke bevegelser er en god mate a se
utvikling i samarbeid pa, fordi deltakerne da ikke behgver a ha fokus pa selve
bevegelsene, men heller pa prosessen med a lage de? Noen grupper trengte litt hjelp til
oppstarten. Da kom jeg med forslag til bevegelser, de bevegelsene vi hadde lert
tidligere. Slik jeg ser det trengte de en oppfrisking av hvilke bevegelser det var snakk
om, for de klarte seg selv derifra. Som jeg sier i loggen «Far de til starten, gar resten
av seg selv».

For neste time var sparsmalet om jeg skulle utfordre gruppa videre. Dette valgte
jeg a ikke gjere, fordi gruppene hadde ulike sammensetninger for hver gang og det er
en trygghet i & komme til time og vite hva man som elev skal gjere. Jeg holdt meg
dermed til denne strukturen de to neste timene: to oppvarminger, meme-bevegelse-
innleering, kreativt arbeid og refleksjon. Dette viste seg a fungere fint, og jeg sa stor

mestring hos elevene i form av selvtillit med rake rygger og smil.

Forste gangen sd var det ikke... & fa bevegelsene servert i en gvelse, det var ikke
heldig (no bueno). Sa & dele de opp sa de kunne de sammen selv tror jeg var stor
hjelp for dem og ja det er en stor del av jobben som laerer a tilrettelegge for lering
for elevene sé... Ja, jeg si noen ting i dag. Forring gang sé gikk samarbeidet i
gruppene veldig fint, da var det ikke noe problem med noen av gruppene,
opplevde jeg. Og alle samarbeidet godt og i det hele tatt. | dag var det en annen
sammensetning i gruppene og jeg ser hvor stor betydning det har for samarbeidet.
(Utdrag fra transkripsjon av videologg (leererlogg) i time 4, 27. september, 2019)
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5.1.6 HVORDAN L/AREREN HAR SKAPT PLAN FOR TIMENE
Utfordringen var a finne hvordan laereren skaper en plan for dansetimer inspirert av memes,

jazzdans og hiphop. Jeg fant at & anvende en dramaturgisk dramaturgi hvor memes med jazz-

og hiphop-preg, som et didaktisk grep, bidrar til 2 bygge en relasjon mellom lerer og elev,
som legger til rette for at lereplanens mal kan formidles og ivaretas pa en god mate.

Arenaen for kunnskapsproduksjonen har veert i kroppsgvingstimene. Den kulturen

som finnes i kroppsgvingsfaget erfarer jeg som at de som driver med idrettslige aktiviteter pa
fritiden, pavirker mine timer i mindre grad. Elevene stiller pa likere linje, med begrenset
erfaring fra dans. Laererens faglige mal om a gi elever erfaring med skapende dans, vurderes
som ivaretatt. De dramaturgiske inngangene har veaert med pa a danne et bilde av meg som
dramaturg, som igjen har pavirket mine didaktiske grep. Det mest fremtredende didaktiske
grepet jeg har tatt er a inkludere memes i skapende dans. Memen har fungert som en
forstaelseshorisont mellom meg som laerer og elevene, og har i mine gyne pavirket elevenes
nysgjerrighet og apenhet til & prave skapende dans. Jeg opplever ogsa at variasjonen i memes
for hver time har vaert med pa a holde pa elevenes oppmerksomhet.

Her har jeg visualisert opplegget mitt i A.-L. @sterns (2014) modell.

Forstaelseshorisont -

Memes
$ Tolkning B
& ¥ o >
) > 7 e,
& A X Z‘: %‘ ;
2
= Y o
% % ~
Z e
’ Gi elever erfaring O‘A, W; 2 Nysgjerrighet og apenhet
( med skapende dans ) K & -« K N - til 4 preve skapende dans
\ 4, A\é 1 z ) s'\o(\ ) ~
A ST
4 t, gymsal, min og . ) \QO“\ Manglende erfaring med )
elevenes, dans med memes __~ 7) L \ dans /
' ~ S
( Dans i kroppseving y )
ngdo,n KOMur
: Kty Kroppsevingskultur wiass

Figur 5 - Mitt opplegg i A.-L. @sterns modell
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5.2 ELEVENES OPPLEVELSE AV DANS | KROPPS@VING — BASERT PA NARRATIVE
VIGNETTER

| dette delkapitlet undersaker jeg forskningsspersmal 2: Hvilke opplevelser av dans i
kroppsgving artikuleres i elevenes narrative vignetter? Dette forskningsspgrsmalet krever en
konklusjon vedrgrende elevenes oppfatning av dans. Jeg undersgker forskningsspgrsmalet ved
bruk av elevens narrative vignetter i form av post-its. En oversikt over materialet satt inn en

matrise, ser ut slik det vises i matrise 4:

Matrise 4 - Oversikt over elevmateriale

Tema/Time 1 2 3 4

Det jeg Blandende Gryende positive Mange positive Refleksjon rundt

umiddelbart ser falelser, holdninger/oppfatninge | oppfatninger, spesielt | egen prosess, mange

nysgjerrige rav dans. til memen (Michael skriver de opplever
Jackson) de har blitt bedre til &

danse. Krysse
grenser!

Spesielle Gay, kjedelig, Bruk av smilefjes. Bruk av hjerte og Morsomt, fri, bedre,

kjennetegn, ord fri smilefjes. elsket

Noe som vekker Mange skriver Mange skrive at de Mange skriver om Kommentaren med

min at det var ggy og | opplevde samarbeidet | memen, og at den var | at vedkommende har

oppmerksomhet | at de opplevde som godt, og at de inspirerende turt & gjere noe nytt

seg frie. Iyttet til hverandre og og krysse en

Hvorfor? Det er | prgvde sammen. personlig barriere og

0gsa en som Spesiell grense

skriver at det tilbakemelding i fet.

ikke var sa Her skulle jeg gjerne
darlig som spurt ut vedkommende
vedkommende mer. Hvordan lgste de

trodde det kom
til & bli.
Inspirerer meg
til & pushe

elevene

& std fast?

62




5.2.1 TEMAER | ELEVPERSPEKTIV
Her tar jeg for meg elevenes perspektiv pa timen. Jeg gar ut fra elevenes post-its som de har

skrevet med grunnlag i mine spagrsmal. | fglgende matrise er lappene sortert etter hvilke timer

de kom i. Basert pa elevenes narrative vignetter har jeg skapt falgende sammenfattende

temaer for de ulike timene: «hva er dette?», «stopp-punkter, men alle prgver», «<motivasjon og

mestring» og «jeg har begynt a elske dans».

Matrise 5 - Temaer i elevperspektiv

Time

1

2

3

4

Spgrsmal til

elevene etter

“Hvordan opplever

du a danse?”

«Fortell om et
gyeblikk (fra det

«Har du leert noe om

deg selv i dag, med

«1.Fortell om

hvordan du har

jeg trodde, ikke noe

jeg ville valgt selv

samarbeid pa teamet
jeg kom pa fordi at
alle var flinke til &
hgre pa andre nar de
snakket, blant annet
nar de snakket om
ideene vares

Det var morsomt, og i
det samme sto vi litt
fast. Men tilslutt fant
vi ut hvilken ”moves”

vi skulle ta &

Jackson. Lart
bevegelseer jeg ikke
hadde pravd

Ggy i dag. Enkelt om
man praver. Lart at

jeg er en ok leder

time skapende arbeidet) i tanke pa samarbeid opplevd samarbeidet
dag. Hvordan og ogsa individuelt? I | mellom meg (lzrer)
opplevde du det?» sa fall hva?» og deg/dine grupper i
det skapende
arbeidet.
2.Fortell om hvordan
du har opplevd denne
perioden.»
Elevenes Det var rart flaut, Vi klarte det til slutt Det var morsomt. A& Bra jeg har blitt bedre
narrative skjedelig annerledes | fordi alle ville preve | har leert av mea sjel & | i d danse
vignetter Ikke sé darlig som Det var veldig bra dans Michael Samarbeidet har veert

supert! Du fikk meg
til & elske dans <3 2.
Dansperioden med
deg har veert
supert!<3 Jeg har lert
meg mange nye
moves <3 Det er leit
at dette var den siste
gangen <3

Fint leert mye leert
meg & ga grensen jeg
ikke har turt far.
Leererikt takk

63




5.2.2 TIME1l-TEMA: HVA ER DETTE?

Det var rart flaut, skjedelig annerledes

Ikke sa darlig som jeg trodde, ikke noe jeg ville
valgt selv

(Utdrag fra elevenes narrative vignetter i time 1,
6. september, 2019)

«lIkke sa darlig som jeg trodde» er en henvisning til
elevens holdninger inn i arbeidet med dans i
kroppsgving. Denne kan synes a ha veert negativ.
Holdningen til dans i kroppseving kan ligge (ligger

sannsynligvis) i tidligere erfaringer. | samtaler med

Bilde 1 - Utdrag fra elevenes narrative . . 0 .
vignetter, 6_9_2819 kroppsgvingslereren deres blir dette ogsa tydelig.

Leereren sa i samtaler at han tidligere har hatt linedance. Denne typen dans kan oppleves
repetitiv og uten mye progresjon i vanskelighetsgrad, samt manglende opplevelse av at
eget(individuelt) uttrykk kommer til syne. Jeg opplever at denne dansestilen kan vaere med pa
a styrke danserens/elevens koordinasjon og hukommelse. Eleven/danseren skal lzere seg
dansen, forholde seg til andre elever/dansere og forholde seg til rommet, spesielt med tanke
pa retningsskift.

Gjennom timen har eleven oppdaget at dans kan vare mer enn det hen har opplevd
tidligere i kroppsgving. Eleven gnsker imidlertid ikke & virke overivrig og legger til at det
«ikke noe jeg ville valgt selv». Min inngang til dans i kroppsgving kan synes a vere ny,
ukjent og annerledes for elevene. Dette kan ses i elevenes narrative vignetter der noen skriver
at «det var rart flaut, skjederlig annerledes». At elevene far mulighet til 4 vise individualitet,
og samtidig samarbeide virker som en ny gvelse i faget. Individet kan synes & ikke ha fatt nok
plass, og nar jeg ber elevene vere individuelle, er det forstaelig at noen kan oppleve det som
«rart» og «flaut». | lereplanen (KR01-04) er ikke individualitet nevnt, og det synes at elevene
skal ses pa som en gruppe i kroppsgving. Jeg mener individet burde fa plass til & utfolde seg i
et fag som kroppseving. Det er farst og fremst ens egen kropp som skal gves, ikke gruppas
kropp.
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5.2.3 TIME 2 — TEMA: STOPP-PUNKTER, MEN ALLE PR@VER
Vi klarte det til slutt fordi alle ville prave

Det var veldig bra samarbeid pa teamet jeg kom
pa fordi at alle var flinke til & hgre pa andre nar
de snakket, blant annet nar de snakket om
ideene vares

Det var morsomt, og i det samme sto vi litt fast.
Men tilslutt fant vi ut hvilken "moves” vi skulle

ta @

(Utdrag fra elevenes narrative vignetter i time 2,
13. september 2019)

«Vi klarte det til slutt fordi alle ville prave» kan bety at

Bilde 2 - Utdrag fra elevenes narrative
vignetter, 13.9.2019 gruppa har opplevd noen stoppunkter. Det hadde veert

interessant og spurt denne eleven ytterligere om hvordan hens gruppe lgste dette stoppunktet,
men siden de narrative vignettene leveres anonymt er ikke dette mulig. Stoppunkter er
imidlertid sentralt i denne timen. Et eksempel pa hvordan en gruppe lgste stoppunktet kan ses
her: «Det var morsomt, og i det samme sto vi litt fast. Men tilslutt fant vi ut hvilken «<moves»
vi skulle ta J». | denne narrative vignetten nevnes ikke hvordan de valgte a lgse stoppunktet,
kun at elevene i fellesskap fant ut hvilke bevegelser de skulle gjgre. Ordene «alle» og
«samarbeid» gjentar seg i denne timen, og kan synes a vere en lgsning pa stoppunktene.
«Alle ville prgve» og «alle var flinke til 3 hgre pa nar andre snakket, blant annet nar de
snakket om ideene vares». Dette kan tolkes som at gruppefalelsen er stor, og at de har lert &
Iytte til hverandre. Kan dette vaere lgsningen for alle stoppunkter i samarbeid?
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5.2.4 TIME 3— TEMA: MOTIVASION OG MESTRING

Det var morsomt. & har leert av me sjgl & dans
Michael Jackson. Lert bevegelseer jeg ikke hadde
provd

Det vor movomt |

tace s £ Goy i dag. Enkelt om man prgver. Lert at jeg er

e =
10l e g en ok leder

MiOnec e,
7 Lyt
Jess LM,,. )

(Utdrag fra elevenes narrative vignetter i time 3,
20. september 2019)

«Morsomt» 0g «g@y» er ord som gjentar seg i time 3.

Memen som ble brukt inkluderte moves av Michael

Bilde 3 - Utdrag fra levenes narrative Jackson, en artist elevene tydelig har et forhold til. En
vignetter, 20.9.2019 elev skriver at det er «enkelt om man prgver». Kan
denne iveren etter & prgve ha sammenheng med at memen hadde et innhold elevene var
begeistret over? Fremdeles gnsker ikke alle a vise tydelig at de liker & danse, eksempelvis
skriver en elev: «det er litt morsomt & danse til kul musikk». Denne narrative vignetten tolker
jeg som at eleven gnsker & legge fokus pa musikken, og ikke pa seg selv kanskje i fare for &
bli «flau» som i time 1. Ogsa «nye moves» er gjentagende. Jeg tror elevene har sett disse
bevegelsene tidligere, kanskje i musikkvideoer eller TikTok, men ikke visst hvordan de skal
gjere dem. Nar jeg kom inn som lerer og brgt ned de kompliserte bevegelsene til enkle
bevegelser, for sa & gjare de vanskeligere og vanskeligere, kan ha betydning for elevenes
oppfatning av om «movsene» er nye eller ikke.

En elev skriver at hen har «lert at jeg er en ok leder». Dette syns jeg er sveert
interessant. I tidligere narrative vignetter har det kun veert skrevet om samholdet og gruppa
som helhet. At én opplever seg som leder av gruppa opplever jeg viser en lgsning pa et
stoppunkt. Det er mulig gruppa har funnet det vanskelig a starte eller ikke funnet ut hvordan
de skal ga frem videre i det skapende arbeidet. Da har en elev gatt foran og sagt «sann gjar vi
det». Kan usikkerhet rundt oppgaven, meg som laerer eller gruppa veere bunnen i dette

stoppunktet?
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5.2.5 TIME 4 - TEMA: JEG HAR BEGYNT A ELSKE DANS

Bra jeg har blitt bedre i & danse

Samarbeidet har vert supert! Du fikk meg til &
elske dans <3 2. Dansperioden med deg har
“dine e | vaert supert!<3 Jeg har leert meg mange nye

‘ moves <3 Det er leit at dette var den siste
gangen <3

Zé "j( M,
<« ~ ey
Ve e Wk doee

Fint leert mye leert meg & ga grensen jeg ikke
har turt far. Leererikt takk

(Utdrag fra elevenes narrative vignetter i time
4, 27. september 2019)

Tema for siste time er en oppsummering av hvordan
Bilde 4 - Utdrag fra elevenes narrative . ) . .
vignetter, 27.9.2019 elevene har oppfattet a ha dans i kroppsgvingstimene.
Gjennom narrative vignetter som «jeg har blitt bedre til & danse» og «leert meg a ga grensen
jeg ikke har turt fgr» er det tydelig at elevene opplever en endring i oppfatning av hva dans
kan veere. De har utfordret seg selv og pushet grensene sine. Dette er et aspekt ved timen som
jeg hadde hapet pa, men ikke forventet.

5.2.6  SAMMENFATNING AV ELEVENES OPPLEVELSE AV DANS | KROPPS@VING BASERT PA

NARRATIVE VIGNETTER
Utfordringen var a undersgke hvilke opplevelser av dans i kroppsgving elevene artikulerte i

sine narrative vignetter. Jeg fant at temaene som kom til syne er (1) «hva er dette?» eller
Usikkerhet, (2) «stopp-punkter, men alle praver» (Prgving), (3)«motivasjon og mestring» og
(4) «jeg har begynt a elske» (Hengivelse). Disse temaene viser en reise elevene har hatt.
Opplevelsene som bestar av alt fra nysgjerrighet, negativitet, spenning og nye erfaringer,
opplever jeg resulterer i en holdningsendring. Denne endringen innebzrer a utfordre seg selv,
béade i individuelt situasjoner og i samarbeid. Evnen til & «ga grenser jeg ikke har turt far» og

faktisk tarre, er erfaringer jeg tror elevene vil ha stort utbytte av ogsa i fremtiden.
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Her er en visualisering av holdningsreisen:

Hva er dette?

° Liten erfaring

med dans Stopp-punkter, men
alle prgver

Figur 6 - Holdningsreisen visualisert
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5.3 BETYDNINGEN AV MEMES SOM INSPIRASJON TIL SAMARBEID MED A SKAPE
DANS — ET FLERPERSPEKTIVBRICOLAGE

| dette delkapitlet undersgker jeg forskningsspersmal 3: Hvilken betydning far memes som
inspirasjon til elevenes kollaborative arbeid med & skape dans i kroppsgvingstimene? Dette
forskningsspgrsmalet krever tre konklusjoner vedrarende: betydningen av meme, elevenes
samarbeid og skaping av dans, og kan ses som et draftingsspgrsmal som samler det hele.
«Betydning av meme» vil si den enkelte memen for timen, «elevens samarbeid» fokuserer pa
gruppenes mater a samarbeide pa, og «skaping av dans» tar for seg hvordan elevene skaper
dans. Jeg undersgker forskningsspersmalet med tanke pa videoopptak, min videologg og
elevenes narrative vignetter. Jeg kaller analysen et flerperspektivbricolage, et lappeteppe som
fanger inn flere perspektiver pa dans i kroppsgving. Flerperspektivbricolagen vises i figur 7.

Deretter forklarer jeg figuren ved hjelp av min tematiske bricolageanalyse.
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Forenkling av

meme-gvelse

Betydning av
memes

7

Noen har
begynt &
elske dans

Oppna

4 Hvilken )

mestringsfalelse
Elevens betydning far
samarbeid mMemes |
omkring elevenes
skagmg av samarbeid
Tre miter 4 ans omkring skaping
omme
videre fra \ av danS? )

stopp-
punkter

En
performativ
undersgkelse
av stopp-
punkter

Skaping
av dans

Is&er Michael

Nysgjerrighet Jackson-moves
far positiv respons

Elevenes
samarbeid

Ulik grad av
forstaelse for
oppgaven

Leereren
lgser stopp-
punkt

Ulike
lgsinger av
oppgaven

.

4 )

Betydningen av
gruppesamarbeid

Krysse
grenser

Ved stopp-
Aha- punkter ser

opplevelse i elevene etter
lgpet av tre inspirasjon hos
timer de andre
gruppene

Figur 7 - Bricolage
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5.3.1 TivMEL
BETYDNING AV MEME — NYSGJERRIGHET

Elevene oppfattes som nysgjerrige pa bruken av memes i
kroppsgvingstimen. | videoopptakene kan en tydelig se
at noen av elevene ler og ser skeptiske pa skjermen nar
jeg viser fram memen. Om dette er pa grunn av memes
D9 TR ey innhold eller at vi skal bruke memen i timen er uvisst.

Gjennom min logg kan det tyde pa at jeg er usikker pa

Ded e Mary «

;‘,3:“';(._, M om elevene forstar hvordan de skal bruke memen i
" e arbeidet med skaping av dans. Dette vises tydelig i
| ‘ videoopptak.
"e 5_ Utdrag fra elevenes narrative ELEVENES SAMARBEID — ULIK GRAD AV FORSTAELSE FOR
vignetter, 6.9.2019 OPPGAVEN

Elevenes samarbeid studert gjennom videoopptak, viser at jeg som leerer deler elevene inn i
fire grupper. Deretter sier jeg at de skal ta utgangspunkt i bevegelsene fra meme-gvelsen og
lage sin egen vri pa den. Jeg forklarer videre at de kan ta noen av bevegelsene fra gvelsen, og
forsgke a sette de sammen pa en ny mate (lage en liten greie). Det er ingen videre spgrsmal
fra elevene. Nar jeg gar rundt til gruppene, vises det pa videoopptakene at det er tydelig at
noen har forstatt oppgaven, og noen ikke har det. Dette kommenterer jeg ogsa i loggen min.
Jeg skriver at jeg ma bli tydeligere i formidling av oppgaven, samtidig som jeg ikke gnsker a
gjore det for enkelt.

SKAPING AV DANS — BLANDEDE F@LELSER

Gjennom videoopptak og elevenes narrative vignetter er det tydelig at elevene syns det var
«rart flaut, skjedelig annerledes». Det er altsa blandede felelser overfor danseopplegget.

ELEVENES SAMARBEID OM SKAPING AV DANS — EN PERFORMATIV UNDERS@KELSE AV STOPP-
PUNKTER

I videoopptakene kan en se hvordan en gruppe lgste et stoppunkt underveis i arbeidet med

skaping av dans.

En elev begynner med en bevegelse, resten falger (kan bety at hun uintensjonelt
har stilt seg som leder for den gruppen). Noen “dilter”/folger tydelig etter hennes
direksjoner. Dette viser for meg at de har ”godtatt” at hun er leder i1 dette
gyeblikket. Nar en gver seg pa bevegelsene fra tidligere, blir resten av gruppa
med. Lederen har et stopp-gyeblikk mens noen av de andre i gruppa gver pa
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bevegelser. Hun hgrer pa diskusjonene de andre har seg imellom, og tar ogsa inn
en som er litt mer passiv. Det kan se ut som de som gver pa bevegelsene har
inspirert den fysisk passive som har kommet opp med en ide. Den forteller hun til
”lederen” som tar den videre derifra. Hun kommer med et konkret forslag til hva
gruppa kan gjare ut ifra hele gruppas tanker, hun konkretiserer dem. | dette
tilfellet gjelder det bevegelser som noen i gruppa har gvd pa, som tas inn i en
formasjon (en rekke) som “’lederen” plasserer alle inn i. Guttene vil ikke st
fremst, sa de stiller seg bakerst. (Utdrag fra transkripsjon av videoopptak i time 1,
6. september 2019)

5.3.2 TIME?Z2
BETYDNING AV MEME — FORENKLING AV MEME-@VELSE

For denne timen skriver jeg i min logg at jeg har gjort et tydeligere utvalg av bevegelser for
elevene. Det vil si at jeg har forenklet meme-gvelsen, slik at elevene lettere kan gjenkjenne
bevegelsene fra memen. | videoopptak kan det ses at i lgpet av introduksjonen av memen gjar
noen elever fortnitebevegelser. Denne hendelsen eller memen i seg selv er ikke nevnt videre i
elevenes narrative vignetter.

ELEVENES SAMARBEID — LAREREN L@SER STOPP-PUNKT

I loggen min sier jeg at jeg ser utvikling i elevsamarbeidet, og at jeg opplever at elevene ikke
trengte meg like mye som forrige time. Likevel uttrykker jeg at elevene ofte har utfordringer
med a komme i gang. Eksempelvis kommer jeg bort til en gruppe og sper hvordan det gar. Da
svarer elevene “Jaaa, vi er ikke helt sikre pd hvordan vi skal starte”. Jeg sier i loggen at jeg
valgte & gjenta noen av bevegelsene vi hadde gjort i meme-gvelsen. Da gar elevene inn i
samtaler, og jeg trekker meg ut. Dette var et eksempel pa hvordan et stoppunkt ble lgst ved
hjelp av meg som pedagog. Videoopptak avslarer videre to mater elevene har lgst stoppunkter
selv. 1 noen grupper er det en elev som tar ledelsen. Her gir lederen beskjeder og bevegelser
til en passiv gruppe. | andre grupper er det mer samarbeid. Denne gruppa er mer deltakende,
og de fleste kommer med bevegelsesforslag som gruppa diskuterer. | elevenes narrative

vignetter kommer disse perspektivene pa samarbeid tydelig fram.
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Vi klarte det til slutt fordi alle ville prove

Det var morsomt, og i det samme sto vi litt fast.
Men tilslutt fant vi ut hvilken "moves” vi skulle

ta @

Det var veldig bra samarbeid pa teamet jeg kom

pa fordi at alle vat flinke til & hgre pa andre nar

de snakket, blant annet nar de snakket om ideene
vares

Samarbeide var passe fordi det er vanskelig a
jobb godt og jenta deem syns det e greit & dans
og andre ikke.

(Utdrag fra elevenes narrative vignetter i time 2,

Bilde 6 - Utdrag fra elevenes narrative 13. september 2019)
vignetter, 13.9.2019

| det siste eksemplet blir ogsa kjgnnsperspektivet trukket fram. Denne narrative vignetten gar
pa a danse i seg selv. Sparsmalet videre er om dette pavirker skapingen av dans.

SKAPING AV DANS — VED STOPPUNKT SER DE ETTER INSPIRASJON HOS DE ANDRE GRUPPENE

I denne timen spesielt opplever jeg at elevenes narrative vignetter innhold blandes mellom
elevenes samarbeid og skapingen av dans. Dette er forstaelig fordi det er i arbeidet med
skapende dans de skal samarbeide. Jeg har likevel valgt & forsgke a skille de.

Videoopptak viser at nar en gruppe har et stoppunkt i skapingen, ser de etter
inspirasjon hos andre grupper. Hvilke bevegelser gjgr de? Hvordan gjer de det? Innad i
gruppene kommer de med bevegelsesforslag, som gruppa enten diskuterer eller falger
(dersom lederen legger fram forslaget). Dersom en passiv i leder-gruppa forsgker a gjare seg
mer aktiv kommer med et forslag, viser videopptak at de ikke blir lagt merke til.

ELEVENES SAMARBEID OM SKAPING AV DANS — TRE MATER A KOMME VIDERE FRA STOPP-
PUNKTER

Dette kan tydelig ses i elevenes narrative vignetter: «alle var flinke til & hgre pa nar andre
snakket, blant annet nar de snakket om ideene vares» og «det var morsomt, og i det samme
sto vi litt fast. Men tilslutt fant vi ut hvilken «moves» vi skulle ta©». Her uttrykker eleven at
gruppa har samarbeidet ved a lytte til hverandre. En elev beskriver ogsa et stoppunkt gruppa
hens har hatt. Dessverre er det ikke mulig a sperre eleven hvordan de lgste stoppunktet, men

videoopptak kan avslgre at det ble gjort pa en av tre mater. Det fgrste alternativet er beskrevet
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i forrige time, de andre er gjennom fysisk idemyldring (alternativ 2) der elevene bruker
hverandre, og det tredje innebaerer & se til andre grupper for inspirasjon (alternativ 3). | det
tredje alternativet er det overgangen fra observasjon til selv a utfgre, som er utfordringen. Her
kan bade en leder og verbal kommunikasjon og fysisk idemyldring veere veien videre inn i

skapingen. Videre er det eksempler pa alternativ 2 og 3:

Alternativ 2:

Gruppen gver pa bevegelsene. Ler litt av hverandre. Gjer bevegelsene litt
ekstreme/store. Bruker ogsa egne bevegelser. De star og ser pa hverandre
(STOPP). En i gruppa starter a gjere en bevegelse fra undervisningen, resten av
gruppa blir med PA MUSIKKEN. Ferdig med den. En annen gjer en annen
bevegelse fra undervisningen, de andre fglger etter. En star med armene i kryss og
gjer bevegelsen, en annen kopierer. Pedagog kommer inn. Jeg sper hvordan det
gar. De trenger meg ikke. De gver, legger pa flere egne bevegelser nar de faler seg
ferdige. (Utdrag fra transkripsjon av videoopptak i time 2, 13. september 2019)

Alternativ 3:

De gver pa en bevegelse. Ser pa de andre gruppene, gjgr de samme bevegelsene
som de. «Lederen (gutt)» snakker til de andre, typ «nd ma vi samarbeide/fa til
dette». De star og ser pa hverandre. «lederen» gjar en bevegelse i liten utfoldelse.
Pedagog kommer inn. «Lederen» begynner a gjare bevegelsene tydeligere og
starre. «Leder» forsgker en annen bevegelse. En annen i gruppa henger seg pa.
Per na er det to i gruppa som jobber. En tredje henger seg pa. De stopper opp
(STOPP). Lederen tar en avgjerelse. Han legger fram en rekke bevegelser og
rekkefglgen. De andre ser pa. Pedagog kommer bort. «Lederen» viser igjen at han
kan bevegelsene (gjar de store og tydelige). «Lederen» forsgker fortsatt a fa med
gruppa. Gjer bevegelsene store og tydelige, og til slutt blir de med. Lederen
bestemmer rekkefalge og hvilke bevegelser. De gver gjennom en gang. De ser pa
andre grupper. «Ledern» forsgker & fa til en formasjon (firkant). Dette far han til.
(Utdrag fra transkripsjon av videoopptak i time 2, 13. september 2019
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5.3.3 TIME3
BETYDNING AV MEME — ISAR MICHAEL JACKSON MOVES FAR POSITIV RESPONS AV ELEVENE

Hvilken meme som har veert brukt har tidligere ikke veert i fokus i elevenes narrative

vignetter. | denne timen viser derimot elevene en overveldende positiv respons.

Det var morsomt. /& har laert av me sjel & dans
Michael Jackson. Lert bevegelseer jeg ikke hadde
provd

Det er litt morsomt & danse til kul musikk
Bra. Michael Jackson

Det var fort og morsomt. Det jeg har lert av
meg selv var at jeg kunne danse Michael

bd‘_' "Mﬂu B ‘ ”» ”»
W:T?”i"“,.‘:e. “y Jackson "moves”.

13 gy

Jeg laerte nye bevegelser. (Michael Jackson)

Timen i dag var bra! Jeg lerte mange nye
moves

Bilde 7 - Utdrag fra elevenes narrative (Utdrag fra elevenes narrative vignetter i time 3,
vignetter, 20.9.2019 20. September 2019)

En performativ undersgkelse av videoopptak viser at noen elever fortsetter & gve pa noen av
bevegelsene fra undervisningen, og at elevene smiler og ler.

ELEVENES SAMARBEID — ULIKE L@SNINGER AV OPPGAVEN

Elevenes samarbeid fortsetter i samme retning som i
tidligere timer. Noen grupper blir leder-grupper, mens
andre samarbeider mer. Dette er tydelig bade i

‘ videoopptak og i elevenes narrative vignetter.
Ugld pgee | !
ERPRek

SR

Liker & danse i grupper

e

Leert at jeg er en ok leder

(Utdrag fra elevenes narrative vignetter i time 3,
20. september 2019)

Bilde 8 - Utdrag fra elevenes narrative
vignetter, 20.9.2019
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I min logg uttrykker jeg at mestringsfalelse kan oppsummere timen. Da viser jeg til hendelser
fra timen og videoopptak, og far bekreftelse i elevenes narrative vignetter. Elevene viser

gkende positive holdninger til & samarbeide. Jeg kommenterer ogsa at det var god flyt i timen.

SKAPING AV DANS — AHA-OPPLEVELSE | L@PET AV FIRE TIMER

Ogsa skapingen av dans preges i stor grad av elevenes positivitet og iver. Elevers narrative
vignetter viser at holdningen har mye 4 si. En elev skriver at det er enkelt om man praver.
Kan dette tyde pa at eleven har vert noe skeptisk tidligere? (Som elevenes narrative vignetter
fra time 1 viser). Noen elever har ogsa hatt en aha-opplevelse. De har lert at de kan ordne
dans pa kort tid. Videoopptak viser ogsa at noen elever har lagt pa kroppslyder til
bevegelsene. Jeg sier i loggen min at mestringsfalelse er gjengangeren i timen.

ELEVENES SAMARBEID OM SKAPING AV DANS — OPPNA MESTRINGSF@LELSE

I loggen min skriver jeg at elevene trolig har funnet ut hva de kan forvente av timen, og at det
dermed er enklere & oppna mestringsfalelse.

534 TIME4

Denne timens videologg (min laererlogg) og elevenes narrative vignetter er sterkt preget av
oppleggets avslutning.

BETYDNING AV MEME

Memen nevnes ikke spesifikt.

ELEVENES SAMARBEID — BETYDNINGEN AV GRUPPESAMMENSETNINGEN VIKTIG

Noe som kommer tydelig fram er hvor stor betydning gruppesammensetningen har for
samarbeidet. Dette er ogsa synlig i videoopptakene. I transkripsjonen er begrepet ja-fase
hyppig brukt. Dette vil si at elevene forsgker alle forslag som kommer fram. Pa denne maten

blir det ikke like skummelt & skulle bidra i gruppesamarbeidet. Her er et eksempel:

Gruppen starter umiddelbart a leke seg med bevegelsene, farst hver for seg for de
gar sammen. Jenta star litt pa utsiden. Guttene er tydelig inne i en JA-FASE.
Guttene lager rekkefglge. Jenta henger seg pa. (Utdrag fra transkripsjon av
videoopptak i time 4, 27. september 2019)

Ogsa elevenes narrative vignetter viser at elevene har opplevd samarbeidet som
positivt. | loggen min sier jeg at gruppesammensetningene og dynamikken har mye og

si for samarbeidet. Dette vises blant annet i et videoopptak. Der er det tydelig at

76



elevene har forskjellig niva hva angar dansing, & bevege seg og kroppskontroll.
Viktigheten av veiledning av enkeltelever kommer derfor tydelig fram. Her er et

utdrag fra videoopptak fra time 4 der en gruppe innehar ulike nivaer:

De ser etter pedagogen med en gang gruppene er delt inn. Pedagog kommer inn.
Viser eksempler for hva de kan starte med. En av elevene far tydelig ikke til
bevegelsene. Pedagog gar inn og gar inn i detalj/nerkontakt med eleven der hun
forklarer dypere hvordan bevegelsen skjer. I dette tilfellet vektforskyving.
Pedagog gar. Gruppa star og ser pa hverandre og de andre gruppene. Gutten gver
tydelig pa de korreksjonene pedagog gav, de andre pa gruppa forsgker a hjelpe.
Gruppemedlemmene deler seg, en gar til veggen, en gar til en annen gruppe og en
star igjen pa gruppestedet og gver. Pedagog kommer inn. Samler gruppa igjen.
Gar gjennom samme bevegelse som sist (vekt). Fokus pa personlig
tilbakemelding, ogsa taktil veiledning. Pedagog gar. Veiledningen hjalp. Eleven
fikk til bevegelsen, med en gang pedagog gikk!! En av medlemmene forsgker a
veere leder. Tar utgangspunkt i bevegelsen gutten nettopp har leert seg. Pedagog
kommer inn igjen. Viser et konkret eksempel pa hva gruppa kan gjere. De er
flinke til & ape etter meg. Jeg ser at elev far til bevegelsen! Skryter! Pedagog gar.
Gruppa gver igjennom en gang. Venter pa pedagog. (Utdrag fra transkripsjon av
videoopptak i time 4, 27. september 2019)

SKAPING AV DANS — KRYSSE GRENSER
Videoopptak viser at gruppesammensetningen og gruppedynamikken er viktig for
samarbeidet, og videre hvordan gruppa skaper dans. Dette inkluderer grad av bruk av ja-fasen,

som jeg nevnte tidligere. Jeg reflekterer rundt disse faktorene i loggen min:

Forrige gang sa gikk samarbeidet i gruppene veldig fint, da var det ikke noe
problem med noen av gruppene, opplevde jeg. Og alle samarbeidet godt og i det
hele tatt. | dag var det en annen sammensetning i gruppene og jeg ser hvor stor
betydning det har for samarbeidet. At folk gar sammen, at de passer sammen, at
de... For alt jeg vet s kan det jo veere to pa en gruppe som er forelskede i
hverandre og sa blir det litt kleint & liksom skulle dumme seg ut og prgve noe man
faler man ikke kan, sa det har veldig mye & si. (Utdrag fra transkripsjon av
videologg (leererlogg) i time 4, 27. september 2019)

Mange elever skriver i sine narrative vigetter at de har opplevd seg frie og at de har begynt &
elske dans. Andre har krysset grenser de ikke har turt & krysse far, og flere opplever det som

lererikt.
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ELEVENES SAMARBEID OM SKAPING AV DANS — NOEN HAR BEGYNT A ELSKE DANS

Jeg elsket disse timene samarbeidet var veldig bra

Jeg har opplevd det fantastisk laererikt morsomt og
hyggelig. Veldig gay

(Utdrag fra elevenes narrative vignetter i time 4,
27. september 2019)

Jeg vurderer at elevene selv opplever at de har fatt et
utbytte av disse undervisningstimene i dans i

kroppsgving. Noen gar til og med til lengden av & bruke

ordet «elske», noe jeg synes er bade overveldende og

B_ilde 9 - Utdrag fra elevenes narrative hyggellg é fé ti |bakeme|ding om som pedagogl
vignetter, 27.9.2019

5.3.5 SAMMENFATNING AV MEMES BETYDNING FOR ELEVENES SAMARBEID OG SKAPING
AV DANS
Utfordringen var & undersgke hvilken betydning memes fikk som inspirasjon til elevenes

samarbeid med a skape dans i kroppsgvingstimene. Jeg fant at memes som didaktisk grep og
felles forstaelseshorisont, legger til rette for elevenes trygghet til opplegget. Dersom
elevgruppen er trygge, bidrar og inspirerer memen til samarbeid. Trygghet er avgjgrende for
mestring, er noe som tar tid & bygge opp. For & oppna denne tryggheten, mener jeg tid er en
vesentlig faktor. I mellomtiden fant jeg at det oppstod ulike gruppedynamikker: en-leder-
grupper, leder-lytter-grupper og alle-lytter-grupper. | en-leder-gruppene tok en elev ansvar nar
de andre var usikre, og tok avgjgrelser alene. Denne typen gruppe opplever jeg kan veere styrt
av et sosialt hierarki. Den eleven som er vant til & ta ansvar i kroppsgvingstimer, gjer det ogsa
i dansetimene. | leder-lytter-gruppene sa det ut til at det ble dannet et slags hierarkisk system
der lederen lytter til sine medelevers forslag, som fungerer godt i elevsamarbeid. | alle-lytter-
gruppene var ja-fasen sveert viktig. Disse gruppene har en flat struktur, og kan ofte starte sin
kreative prosess ved & se etter inspirasjon fra andre grupper. Ved a ikke veere kritiske til egne

eller andre ideer, er det lettere 8 komme inn i en skapende flyt.
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5.3.6 BETYDNINGEN AV MEMES SOM DIDAKTISK GREP
Samlet sett kan det sies at elevenes samarbeid om skaping av dans (med inspirasjon fra

memes), har hatt en holdningsreise pa lik linje med elevenes holdninger til dans i
kroppsgvingstimene. Fra a veere skeptiske og usikre dog nysgjerrige, til & samarbeide pa tross
av en mulig adynamisk gruppesammensetning kan sies a vaere en reise. Jeg vurderer
opparbeiding av trygghet til opplegget over tid har veert en viktig faktor i denne utviklingen.
Elevene har ogsa opplevd individuell holdningsendring gjennom elevsamarbeidet. | et stopp-
punkt kan gruppa velge a snakke sammen og samarbeide om a finne en lgsning, eller sa stiller
én elev seg disponibel til lederrollen. I et samarbeid opparbeider individene i gruppa
forstaelse for andres meninger, og hvordan finne kompromisser. | en lederrolle opparbeider
individet seg kunnskap om a lede en gruppe. Ved at individet tar ansvar nar en gruppe
opplever et stopp-punkt, stiller eleven seg sarbar for medelevenes oppfatning av seg. Slik jeg
ser det, er denne villigheten med pa a bygge karakter hos den enkelte elev. En oversikt over

materialet vises som en bricolage i figur 8.
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6 |LYSAV MINE FUNN
| dette kapitlet drafter jeg farst problemstillingen Hvordan kan skapende dans i kroppsgving
forstas i et performativt perspektiv? og det performative perspektivet. Deretter drafter jeg

mine funn fra forskningssparsmalene, i dialog med teoretiske perspektiver.

A anvende en dramaturgi hvor memes med jazz- og hiphop-preg, er et didaktisk grep,
bidro til & bygge en relasjon mellom leerer og elev, som la til rette for at leereplanens mal
kunne formidles og ivaretas pa en god mate. Temaet som kommer til syne i denne
sammenheng, er betydningen av felles forstaelseshorisont. Memes har veaert noe jeg og
elevene har til felles, og kan mgtes gjennom. Med denne felles basen, har vi hatt et felles
referansepunkt. Memes kan sies a ha dannet grunnlaget for elevenes tillit til opplegget.

I deres narrative vignetter formidler elevene at de opplevde skapende dans i
kroppsgving som noe skremmende og nytt, for senere a vere befriende. Tema som
synliggjeres i denne sammenheng, er holdningsendring. Betydningen av memes som et
didaktisk grep og felles forstaelseshorisont, legger til rette for elevenes trygghet til opplegget.
Dersom elevgruppen er trygge i opplegget, bidrar og inspirerer memen til samarbeid. For &
oppna denne tryggheten, mener jeg tid er en vesentlig faktor. Trygghet over tid er tema som
synliggjeres i denne sammenheng.

Med disse temaene i bakhodet, ser jeg en tydelig sammenheng mellom svarene pa
forskningsspgrsmalene. Memes bidrar til a skape en felles forstaelseshorisont mellom lerer
og elev. Denne horisonten legger grunnlaget for elevens opplevde trygghet i opplegget, noe
som resulterer i en holdningsendring hos elevene.

6.1 SKAPENDE DANS | KROPPS@VING OG DET PERFORMATIVE PERSPEKTIVET
Feltet som innebarer a forske med kunsten er et sveert ungt felt. Kunsten er et redskap for a
oppna ny kunnskap om feltet som blir forsket pa. Slik jeg ser det har alle retningene innen
praksisorientert forskning har stort fokus pa prosessen, a beskrive den, opplevelser en har, og
utforskingen. Jeg mener det burde vare tilstrekkelig for a kalle det en vitenskapelig
metodologi.

| denne performative undersgkelsen har jeg hatt fokus pa stopp-punkter, og jeg har
reflektert over hva det er som skjer og hvorfor. Performativ betyr a gjgre noe aktivt, i denne

sammenheng kan deltakerne velge hva de gjar nar disse stoppunktene oppstar. Ut fra egne
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erfaringer oppstar disse stoppunktene i starre eller mindre grad i hver undervisningstime. Hva
jeg velger a gjgre gar pa min intuisjon og hva jeg vurderer som beste lgsning der og da. |
retroperspektiv er det stor mulighet for at lgsningene kan kritiseres, serlig med tanke pa at jeg
ikke har stor praksiserfaring. En mer erfaren pedagog har sannsynligvis veert i et lignende
stoppunkt tidligere og har erfart fra dette. Slik jeg ser det er det performativt blikk noe som
utvikles over tid, og kommer med erfaring. Ut fra min erfaring vil jeg pasta dette. Mulig dette
0gsa er et stoppunkt.

6.2 DANS VED BRUK AV DRAMATURGI OG MEMES, BYGGER RELASJON MELLOM
LARER OG ELEV

En plan for dansetimer inspirert av memes, jazzdans og hiphop, kan ved a anvende en
dramaturgi hvor memes med jazz- og hiphop-preg, som et didaktisk grep, bidra til & bygge en
relasjon mellom lerer og elev, som legger til rette for at lereplanens mal kan formidles og
ivaretas pa en god mate. Gjennomgaende vurderer jeg at opplegget som ble gjennomfagrt, har
veert godt for denne elevgruppen. Dette kan ses bade i planleggingen av undervisningen, men
ogsa i leererens logg.

I planleggingen brukte jeg den dramaturgiske inspirerte analysemodellen til A.-L.
@stern (2014). Den inkluderer stegene ideen, sceneteksten, publikum og forstaelseshorisonter,
det er pedagogen og elevens to forstaelseshorisonter som ma mgtes i dette tilfellet. Jeg
opplever at dette har skjedd gjennom bruken av meme. Hohr (1996, s. 220-223) mener de
ulike komponentene i en form ikke er selvstendige meningsberere. Mener hun da at dans gir
meningsskaping pa egenhand? Dette oppfatter jeg som problematisk fordi dans kan vere sa
mye. Eksempelvis behgver ikke improvisasjon ha noen betydning eller gi noen mening for
den som ser pa, men for den som utfarer og er i gyeblikket, kan det gi mening. Likevel sier
Hohr at form kjennetegnes av relasjonell kompleksitet, det vil si den kommuniserer ved hjelp
av relasjonene mellom komponentene i ytringene.

Memen vaert med pa a gjere opplegget estetisk i den grad at den er med pa a skape
opplevelse i laeringsprosesser (T. P. @stern, 2017). Jeg vurderer at mitt opplegg har lagt til
rette for at elevene i stgrre grad sanser ved 4 interagere med performativt multimodale
ressurser. Som jeg tidligere nevnte, opplever jeg dans og memes som sveert kompatible. Jeg
spurte dermed; hvorfor ikke skape mening sammen? Det mener jeg de har gjort. De har

engasjert elever i en samarbeidsprosess, der de har lagt fram sine meninger om hvordan deres
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respektive koreografier burde settes sammen og se ut. Det & matte presentere, argumentere for
og kanskije gi avkall pa egne ideer og samtidig vise respekt for andres lgsninger og synspunkt,
gir elevene sosial trening og erfaring. Ved a sta frem med sin partner eller gruppe og vise
selvproduserte samarbeidsprodukter opplever de dessuten solidaritet og gruppefalelse (Glad,
2012, 5. 53)

Ogsa leererkroppen (T. P. @stern & Engelsrud, 2014) og rommet (fsti, 2014) har veert
pavirket opplegget. Jeg vurderer at leererkroppen sammen med memen er de elementene som
har pavirket timen mest. Siden gymsalen var et element elevene var vant med fra far, mener
jeg ikke den har veert et omdreiningspunkt i like stor grad som at en ny leerer har kommet inn
med memes. Eksempelvis var lererkroppen lyttende da den oppfattet et stoppunkt og reagerte
med & legge pa en «huh!»-lyd for & engasjere elevene. Stemmen kan dermed oppfattes som en
forlengelse av kroppen (T. P. @stern & Engelsrud, 2014, s. 76).

Med grunnlag i denne diskusjonen vil jeg foresla at de multimodale og dramaturgiske
prinsippene har veert med pa a utvikle og analysere et undervisningsopplegg i dans i en av fire
kroppsgvingstimer. En kritisk tanke er om undervisningen hadde startet med memen, og ikke
oppropet. Slik jeg ser det er navneopprop det mest brukte anslaget i undervisning, men jeg
mener det ikke fanger elevene like bra som det kunne ha gjort. Jeg brukte ogsa navneopprop
som anslag, men vil i ettertid hevde at memen i seg selv hadde veert et bedre anslag for timen.
Pa denne maten kunne elevene opplevd dans som noe unikt i undervisningssammenheng.
Videre kunne det veert interessant a gjennomfgre en hel undervisningtime basert pa én meme,
altsa fra anslag til refleksjon.

Med tanke pa leereplanen i kroppsgving, vurderer jeg at opplegget har fulgt opp
nedskrevne mal. Eksempelvis «fysiske utfordringar og mot til a taye eigne grenser bade i
spontan og organisert aktivitet.» Her vurderer jeg oppvarmingsgvelsene som organiserte og
den skapende delen som spontan. Ogsa & «stimulere til eksperimentering og kreativ
utfolding» mener jeg er dekket. Etter 7.trinn skal elevene kunne «fglgje enkle reglar og
prinsipp for samhandling og respektere resultatax». | gruppene der elevene skulle samarbeide
om a skape dans, kan vi se at samhandlingen foregikk pa ulike mater. Det er altsa ulike mater
a ivareta et mal i leereplanen pa. Utad respekterte alle elevene resultatet som kom ut av det

skapende arbeidet.
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Det kan ogsa sies at opplegget i tillegg til & ha ivaretatt mange av formalene med
kroppsgving, har strukket seg utover de mal som er beskrevet, dansen kan ses i et stgrre
lerings- og danningsperspektiv (Torvik, 2018). Gjennom fysiske og psykiske utfordringer, har
elevene tgyd egne grenser. Dansen har stimulert til eksperimentering og kreativ utfoldelse.
Elevene har fulgte enkle regler og prinsipper for samhandling og samspill, og respektert
resultatene. Slik analysene viser, har elevene opplevd mestringsfalelse og bevegelsesglede, i
dette opplegget. | den nye lereplanen som har mindre idrettslige fokus (Utdanningsforbundet,
2019), opplever jeg ogsa at opplegget har ivaretatt mange av malene. Eksempelvis at elevene
skal utvikle forstaelse for at alle elever har ulike forutsetninger og muligheter, og anerkjenne
forskjellighet ved & inkludere alle. Ogsa malet om «deltakelse og samarbeid i ulike
bevegelsesaktiviteter er sentralt i faget» og «samspill med andre, gving og deltakelse i ulike
aktiviteter og naturferdsel er vesentlige trekk ved kompetansen i faget» vurderer jeg som
ivaretatt. Gjennom opplegget har jeg og elevene jobbet mot alle malene som inkluderer dans
etter 4.arstrinn. Vi har utforsket danser, brukt kroppen til & utforske aktiviteter og utviklet
grunnleggende bevegelser. Det samme gjelder etter 7.arstrinnet: «gjennomfare aktivitetar ut
frd eigne interesser og foresetnader i dans (...)». Til sist har vi ogsa ivaretatt malet etter
10.arstrinnet, som innebzrer a «gve pa og gjennomfare danseaktivitetar fra ungdomskulturar
og andre kulturar, og saman med medeleva skape og presentere dansekomposisjonar»,
allerede fgr 8.trinn er fullfart.

Prosessen med a lage opplegget har vart en prosess med a lage kunstmater for elever pa
8.trinn i kroppseving. Slik jeg ser det, har min egen laereprosess veert transformativ. Som Sava
(1995) nevner, er det tre mulige forandringer som kan komme av en kunstnerisk
leeringsprosess. Jeg opplever spesielt at forandring i kunstnerisk og kreativ tenkning skiller
seg ut. Slik jeg ser det, er estetisk bearbeidelse i sanseimpulser for didaktiske erfaringer
spesielt i denne sammenheng. Jeg har reflektert over og artikulert personlige erfaringer,
falelser og kunnskap, og samtidig forsgkt a lytte til andres erfaringer gjennom den
dramaturgiske oppbyggingen. En kan si jeg gjennom en kunstnerisk laeringsprosess har

utvidet og forandret min kunstdidaktiske forstaelse, og blitt en leererdramaturg.
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6.3 HOLDNINGSREISEN

Elevene opplever dans i kroppsgving som alt fra skremmende, til en ny opplevelse og
befriende. Ved a undersgke tema i elevens narrative vignetter for hver av de fire timene,
vurderer jeg at post-it-lappene sier noe om en reise elevene har hatt. Samlet sett ser jeg en
holdningsendring hos elevene. Fra a syns noe er fremmed og kjedelig, til & bli nysgjerrige og
elske dans. Spesielt fra siste times narrative vignetter kommer dette tydelig fram: «Leert meg a
ga grensen jeg ikke har turt far».

Hairis (2014) sier at som ungdom vil man bestemme over sin egen fortelling. I en
hverdag der ungdommen lever med konkurranse, og er pa kontinuerlig jakt etter & optimere
seg selv for a ikke bli sett pa som sarbar for andre, er det taft. Den modernitet dagens nordiske
ungdom lever i, kan beskrives som individualisert og privatisert, sier Sundsdal og @ksnes
(2018, s. 20). Dette har sammenheng med at elevene forsgker a finne sin egen identitet, og er
sveert opptatt av hvordan andre oppfatter en. Samtidig sier Hesseldahl (2016) at unge
mennesker er flinke til & tilpasse seg samfunnet, og kulturens forventing og normer. I dette
tilfellet veksler de mellom normene i kroppsgvingstimekultur og de radende normene for
ungdomskultur (Nielsen & Thing, 2019). A skille seg ut fra disse normene kan ses p& som &
separere seg fra gruppa, men ogsa som modig. Satt pa spissen, stiller man seg til fritt hogg fra
alle kanter, og velger a sta i stormen (og holde masken utad). En lederfigur kan skille seg ut
pa denne maten.

Det kan synes at det er mange likheter mellom en ungdoms perspektiv pa gode
lederegenskaper, og Savas (1995) tanker omkring en kunstner som veileder i et kunstmgte. |
en ungdoms perspektiv er en leders viktigste egenskaper; handlekraft, konkurranseinstinkt og
selvsikkerhet. Ungdoms perspektiv pa hva en god leder er, bidrar med kunnskap om hvilken
betydning dans kan ha i leerings- og dannelsesprosesser. Dette gjelder spesielt dansedidaktikk.
Sava (1995) mener det i et kunstmgte er tydelig lederskap, veiledning steg for steg, en
mesterlareinstruksjon, omvekslende med at elevene skaper selv, som gir ngdvendige faste
rammer som elevene kan skape kunst og mening innenfor. Rammene skaper et
forandringspotensial. Tanker omkring dette ledertema kommer ikke til syne i elevenes
narrative vignetter, men kan likevel ha en samfunnsmessig betydning. Rammene blir derimot

synliggjort, eksempelvis i veiledningen steg for steg og at elevene skaper selv.
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Noe som blir spesielt synlig i de narrative vignettene er Savas (1995) transformative,
kunstneriske leeringsprosess. Fra a synes dans i kroppsgving er «skjedelig» til «a elske» det.
Slik jeg ser det skiller falgende forandringer seg spesielt ut: strukturell forandring i
kunstnerisk, kreativ tenkning og i hvordan individets fantasi fungerer. | tillegg til forandringer
som har med individets forhold til verden omkring, og individets indre verden. Eksempelvis
visuelle, spatiale og musikalske tankemgnstre, kroppsbilde og skjema for kroppsbevegelse,
estetisk-kunstneriske systemer for begrepslig tenkning og tenkning i bilder.

Et sparsmal jeg stiller meg videre, er hvorfor noen elever synes at a danse i kroppsgving
er «flaut». Som Halvorsen (2008) viser til, vet kanskje ikke elevene hva dans egentlig er. |
samtaler med kroppsgvingslereren (den vanlige), kommer det fram at linedance er det
foretrukne valget nar danseundervisning skal gjennomfares. Det foregar i en-to skoletimer.
Arnesen et al. (2017) forskning som viser at dans kun blir undervist i 2,4 timer i lgpet av
skolearet, kommer her tydelig fram. Grunnen til at elevene oppfattet dans i
kroppsevingstimen som «rart» og «skjedelig», kan dermed veare fordi de ikke har tilstrekkelig
erfaring med denne typen skapende dans fra far.

Sava (1995) sier det i begynnelsen er kunnskap om materiale og teknikk som er viktig a
erobre. Det er synlig i elevenes narrative vignetter at de ikke innehar disse verktayene enda,
for farste time synes elevene a finne opplegget og dansen merkelig, «skjedelig» og flaut. Den
andre timen har elevene vert gjennom opplegget en gang far, og opparbeidet seg erfaring.
Dette synes ogsa i de narrative vignettene der elevene skriver at «alle ville pragve», «alle var
flinke til & hgre pa nar de andre snakket» og «vi fant ut hvilken moves vi skulle ta». Bruken av
disse ordene kan tyde pa at elevene har samarbeidet for a fa til det skapende arbeidet med
dans. Samarbeid og deling av erfaringer er noe bade Sava (1995), @rbak (2018) og Dstern
(2019) skriver om. Betydningen av apenhet, engasjement, refleksjon og ikke minst lytting til
andres erfaringer nevnes som sentralt. Dette er en meningsskapende prosess, en prosess der
noe tildeles verdi og betydning. Slik jeg ser det, er prosessen med & skape mer engasjement
for dans i kroppsgvingsfaget, avgjarende.

Den tredje timen er den timen elevene opplevde mye mestring. Elvene skriver i sin
narrative vignett at «det var morsomt», «g@y i dag. Enkelt om man pragver» og «laert

bevegelser jeg ikke hadde prgvd». Bruken av ordet «prgve» opplever jeg sentral for
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mestringsfalelsen. Det kan se ut til at ikke alle elevene har prevd like mye i de andre timene,
som i denne timen. Jeg tror dette har noe med memen a gjere, i samspill med at elevene
behersker (sa godt de kan ut ifra den gitte tiden) de konkrete verktayene i dans og det
materialet som elevene arbeider i. I tillegg kan den mentale forstaelsen ha nadd et
brytningspunkt, noe som er ngdvendig i en helhetlig laeringsprosess (Sava, 1995). Den fjerde
timen blir pa mange mater en refleksjonstime med tanke pa de narrative vignettene, der
elevene skriver om hvordan de har opplevd perioden med dans i kroppsgving. Den
refleksjonen som sitter dypest hos meg er «laert meg a ga grensen jeg ikke har turt fgr». Denne
eleven har utfordret seg selv, reflektert rundt det og klart & formulere de refleksjonene hen har
gjort seg. En kan si denne eleven har opplevd en forandring, i tillegg til & ivaretatt et mal i
lereplanen («mot til a taye eigne grenser»).

Pa denne maten kan en som Sava (1995) si at en kunstnerisk leeringsprosess farer til
forandring, og det er et generelt tegn pa leering. Spgrsmal en kan stille seg videre er hvordan
og hvorfor deltakerne opplever denne utviklingen og transformasjonen. En mulig lgsning kan
veere at mgtet med dans som kunstform, som inkluderer lekenhet, skaping, improvisatoriske,
trenende, relasjonelle og bergrende dimensjoner, er meningsskapende for deltakerne og
vekker nye falelser i elevene.

6.4 MEMES SOM DIDAKTISK GREP OG FELLES FORSTAELSESHORISONT
Dersom elevene opplever trygghet i opplegget, har memen stor betydning for elevenes
samarbeid. Memen som didaktisk grep og felles forstaelseshorisont mellom laerer-elev, har
gitt elevene trygghet i samarbeidet. Dette blir serlig synlig i time 3, der elevene opplever
motivasjon, mestring og trygghet i opplegget.

Motivasjon og tid er vesentlige faktorer i et gruppesamarbeid. Det kan synes at & finne
en start i det skapende arbeidet er mest utfordrende for elevene. Som @rbak (2019) skriver, er
det viktig a fa mulighet til a dvele ved egne og hverandres bevegelseserfaringer,
bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser. Eksempler pa elevenes dveling kan ses i en av
elevenes narrative vignetter: «vi klarte det til slutt fordi alle ville prgve» og «det var morsomt,
og i det samme sto vi litt fast. Men tilslutt fant vi ut hvilken «moves» vi skulle ta». Det

faktum at alle prevde a bidra til gruppesamarbeidet, viser meg at elevene er motiverte.
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Samtidig behgvde de tid for & gjennomfare oppgaven. Spgrsmalet er hvordan gruppene valgte
a lgse stoppunktene.

For en gruppe ungdommer der de skal lgse en gitt oppgave og samtidig skal forsgke a
finne sin identitet og fremsta selvsikre, kan det oppsta stoppunkter. Disse oppstar med
bakgrunn i at ingen gnsker & fremsta som «dum» eller «<inkompetent» av sine medelever. Slik
jeg ser det, har gruppa da har to muligheter for samarbeid, a Iytte til hverandre og fysisk
idemyldring. A lytte er en viktig egenskap i et gruppesamarbeid, og ved & reflektere over
hvordan gruppa kan lgse oppgaven best, dveler de ogsa (@rbaek, 2019). Dette er det ogsa fine
eksempler fra i elevenes narrative vignetter: «Det var veldig bra samarbeid pa temaet jeg kom
pa fordi at alle var flinke til & hgre pa nar de andre snakket., blant annet nar de snakket om
ideene vares.» Her har gruppa lyttet til hverandre, og skapt dans sammen. De har gatt inn i en
ja-fase, der de spiller pa hverandre. Samtidig er det mulig a samarbeide uten a veare verbal.
Her kan ogsa usikkerheten ungdom opplever i sgken etter sin identitet og med tanke pa sine
medelever. Et spgrsmal en kan stille seg er om gruppedynamikk kan hindre kreativ utfoldelse.
Om en gruppe har mindre god kjemi, kan det veere utfordrende @ kommunisere og risikere ved
a ta «leder-rollen». Det er ogsa en mulighet gruppa som helhet ikke har opplevd tilstrekkelig
kunnskap om materiale og teknikk, noe Sava (1995) sier er avgjerende om de skal kunne
utvikle seg videre og fortsette leeringsprosessen.

Pa en annen side beskriver Sundsdal og @ksnes (2018, s. 20) moderniteten dagens
nordiske ungdom lever i, som er preget av individualisering og privatisering. Ungdom kan
veksle mellom 3 tilpasse seg ulike kulturers normer, sier Nielsen og Thing (2019). | dette
tilfellet gjelder kroppsgvingskultur og ungdomskultur. I en kroppsgvings- og idrettskultur er
man opptatt av a prestere. Seippel et al. (2011) sier ungdom som er i denne kulturen trener
mye, og har et mindre sosialt liv. Prestasjon blir et hovedfokus. De sier at en dansk
idrettsperson har lavere sosial status i ungdomsgruppa, og en som er mer sosial og trener
mindre, har hgyere sosial status. Sparsmalet er om dette er gjeldende for kroppsgvingstimer
pa 8. trinn i Norge. En oppfatning er at norsk ungdom er sterkt preget av et prestasjonsfokus
pa alle plan, bade idrettslig, sosialt og pa skolen. Karakterer blir dermed en malestokk

ungdommen forholder seg til.
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For & fa en bra karakter i kroppsgving gjelder kompetansemalene i leereplanen. Her er
fokuset stgrst pa samarbeid, med tanke pa dans. Problemet er om ingen av
gruppemedlemmene vurderer at de er kompetente nok, far ikke gruppa lgst oppgaven og far
ingen god karakter. Om gruppa ikke kommuniserer verken verbalt eller ved fysisk
idemyldring, kan noen i gruppa oppleve et «press» til & pata seg et lederskap.

For & bli leder i en ungdomsgruppe, sier Davig et al. (2010) handlekraft og selvsikkerhet er de
viktigste egenskapene. Her er to eksempler pa mater a lgse et stoppunkt pa, bade fysisk
idemyldring og verbal kommunikasjon (alternativ 1, se s. 58) og a pata seg lederskap
(alternativ 2, se s. 60-61).

Leder-elevene i disse gruppene viser handlekraft og selvsikkerhet ved a plassere de
andre i gruppe i en formasjon, og resten av gruppa falger villig med. Samtidig lytter eleven
(@rbaek, 2019) til hele gruppas tanker, forslag og ideer med tanke pa bevegelser, og setter det
hele sammen til en koreografi. Denne observasjonen vekker noen tanker i meg: Opplever
elevens gruppe et stoppunkt i skapingen av dans? Opplever eleven et «press» til & lgse denne
oppgaven pa gruppas vegne? Opplever eleven et «press» pa a vaere leder i denne situasjonen?
Kan det veere fordi eleven er en lederskikkelse utenfor kroppsgvingstimen, eller er det kun i
denne forbindelsen hen velger a skille seg ut? Faler eleven dette «presset» fordi hen har
erfaring med dans fra tidligere? Alle disse spgrsmalene omhandler elevens identitet, og
hvordan de andre i gruppa oppfatter eleven (Sundsdal & @ksnes, 2018). En elev skriver i sin
narrative vignett at hen hadde «lart at jeg er en ok leder».

Spersmalet jeg na stiller meg er om det er Aures (2011) medkonstrukterer, @stbyes
(2007) apne og risikofylte situasjon, A.-L. @sterns (2013) relasjonalitet eller Fink-Jensens
(1998) forstaelse for begrepet kunstmgte som stiller sterkest i denne sammenhengen? Fordi
gruppene velger & lgse stoppunktene pa ulike mater, vurderer jeg at det er en blanding.
Lederen tar en risiko ved a stille seg som nettopp leder og er apen for ideer fra medelevene
sine. Medelevene er medkonstruktarer ved 8 komme med ideer, samtidig som alle i gruppa er
relasjonelle, de forholder seg til hverandre. Med tanke pa Savas (1995) er avgjerende punkter
i en leeringsprosess, vurderer jeg at elevene har fatt tid til & beherske de verktgyene, materialet
og metodene for & lgse stoppunkter. Elevene har forandret sin praksis, noe Sava (1995) sier er

et generelt tegn pa laering. Dette blir spesielt synlig i tredje time.
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Jeg vurderer at elevene fikk et gjennombrudd nar det kommer til skaping av dans, i
tredje time. En narrativ vignett sier: «Lert at jeg kan ordne dans pa kort tid at jeg hjalp til mye
og det var ggy». En annen narrativ vignett sier: «Ggy i dag. Enkelt om man prever.» En tredje
elev skriver at hen har leert at om seg selv at om hen har viljen til & gjare noe, sa klarer hen
det. Disse elevene kan sies & ha opplevd mestringsfalelse. En mulighet er at disse utsagnene
har sammenheng med memen for timen. Memen bestod av typiske Michael Jackson-
bevegelser som raske snurrer, kicks og moonwalk. Disse bevegelsene kan oppfattes som
utfordrende, og jeg var derfor usikker pa om jeg skulle ta med memen med. Jeg tok
utgangspunkt i nybegynnere, noe jeg vil pasta elevgruppen er, men deres begeistring over
memen kan sies & ha gitt ny energi og mot til a prave nye bevegelser. Ogsa videoopptakene
viser det samme. Et motiverende tema, gir motiverte og inspirerte elever som fortsetter a
danse selv etter at undervisningen er ferdig.

I tillegg til iver, er leder-aspektet fortsatt i stor grad til stede. Na observerer jeg at det i
tillegg til de «gamle», kommer «nye» ledere fram. Elevenes selvsikkerhet og positive
holdninger blir blant annet synlig gjennom deres narrative vignetter: «Leert at jeg er en ok
leder» og mange skriver at de hadde det gay og at de hadde laert masse. Som en
oppsummering sa langt, kan en si at lyd og meme har stor innvirkning pa elevenes
motivasjon, utvikling og mestringsfglelse.

Forskningsprosjektet har vekket fglgende sparsmal hos meg som forker: Kan en
lgsning pa mestringsfalelse tidligere i undervisningsopplegget ligge i valg av niva for timen?
Kan det gi hgyere motivasjon i dansen om nivaet er mer utfordrende, og eleven fgler de gjar
det «riktig» selv om det ikke er tilfellet i en dansepedagogs gyne? Er falelsen hos eleven
viktigere enn hva som er «riktig»? Hvordan maler man mestringsfalelse? Er det opp til en
pedagog & se om eleven har opplevd mestringsfalelse? Burde ikke eleven veere i stand til &
reflektere rundt og artikulere denne nye kompetansen selv? Som Sundsdal og @ksnes (2018)
skriver, skal det veere mulig for utdanningssystemet a mgate arbeidskraftens fleksibilitet og
omstillingsevne. Spgrsmalet er om dette er kompetanse som elevene tar med seg videre inn i
arbeidslivet.

Sett under ett, tyder det pa at elevene har hatt en utvikling i leerings- og

dannelsesprosessen (@rbak & Engelsrud, 2019). Denne masteroppgaven kan altsa bidra med
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kunnskap om hvilken betydning kropp, bevegelser og skapende prosesser i dans kan ha
betydning for overnevnte prosesser.

6.5 METODEDR@FTING

Rasmussen (2012) sier at en forsker normalt bgr velge de metoder som er mest
hensiktsmessige for & lgse en problemstilling og gi svar pa undersgkelsens tema. Ved valg av
to observasjonsmetoder opplever jeg et bredere blikk, og starre mulighet til & fange gyeblikk
som oppstar. Deltakende observasjon gjer at jeg har hatt mulighet til & pavirke settingen jeg
har observert, bade hindret og skapt situasjoner som ligger til grunn for funn. Ved fullstendig
observasjon hadde jeg ikke hatt denne muligheten. Derfor valgte jeg & bruke videoopptak,
med et stillestaende, skjult kamera. Mine transkripsjoner av videoopptakene er kritiserbare.
Jeg opplever ordtaket «gyet som ser» treffende. En annen transkripter hadde ikke hatt
kjennskap til opplegget i sin helhet, kunne sett andre hendelser og transkribert annerledes, sa
innholdet hadde fatt en annen mening. Jeg valgte denne muligheten bort for & fa en naerhet til
mitt eget materiale.

Samtidig er dette en mikroetnografisk undersgkelse, og mine funn er vanskelig a
generalisere. Funnene hadde blitt annerledes uansett hvilke andre valg jeg hadde gjort.
Eksempelvis kunne jeg valgt a instruere en annen pedagog til a gjare opplegget, elevgruppen
hadde vart en annen eller jeg hadde brukt et handholdt kamera. Det handholdte kameraet var
noe jeg vurderte sterkt og planla a bruke, for & komme nearmere elevene og hgre dialog i
samarbeidet og skapingen av dans. Jeg valgte a ta det bort etter farste time, fordi elevene
oppferte seg pa en annen mate, ble nervase og nektet a fremfare dansene sine for meg dersom
jeg hadde kameraet framme. lvaretakelse av elevenes ro og trygghet, ble satt foran potensielle
funn.

Jeg har ogsa valgt & benytte to typer logger, egen videologg og elevlogg som post-its,
kalt narrative vignetter. Ved & benytte videologg kan tankene lgpe fritt uten a bli sensurert, og
man har mulighet til a veere med pa hele tankelgpet. Ogsa her kommer transkripsjonen fram
som en utfordring. Jeg valgte ogsa her a transkribere materialet selv, noe som gav mulighet
for & fortsette tankelgpet ogsa i ettertid. Pa denne maten fikk tankene modnet, og jeg fikk
reflektert ytterligere. Ved & anvende post-its som metode, fikk jeg et innblikk i elevenes

perspektiv. Jeg valgte a stille elevene ett spgrsmal etter hver time, noe som kan kritiseres.

91



Elevene fikk da ikke mulighet til & reflektere fritt rundt timen, og funn kan ha forsvunnet.
Samtidig fikk jeg svar pa det jeg lurte pa, og gav elevene en konkret oppgave. Jeg opplever at
post-it-metoden ble en lite kreativ og elevner lgsning. Jeg hadde lyst til & bruke Snap-chat,
Instagram eller TikTok som refleksjonsarena for elevene. Pa grunn av hensyn til personvern
lot ikke dette seg gjennomfare.

Jeg har na diskutert og drgftet mine resultater og metoder. Videre avrunder jeg denne

oppgaven med en konklusjon og ser oppgaven i perspektiv.

6.6 SKAPENDE DANS SOM MULIGHET | KROPPS@VINGSTIMEN

Skaping av dans
i kroppseving
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Figur 8 - En pragmatisk reise

Jeg har i denne masteroppgaven hatt fokus pa dans i kroppsgvingsfaget. Hensikten har vart a
undersgke hvordan dans kan se ut i kroppsgving, og finne ut hva skapende dans i kroppsgving
kan bety for de elevene som har veert med i forsgket. Jeg har ogsa veert interessert i hvordan
kunstneriske metoder kan bidra, spesielt med tanke pa elevenes motivasjon, samarbeid og

bevegelsesglede. | denne sammenheng har et performativt perspektiv innebaret at jeg sa pa og
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deltok i elevenes dansepraksis, slik den utfoldet seg i lgpet av fire timer. Hovedfunnet er at et
gjennomtenkt didaktisk opplegg, hvor pedagogen mgater elevene der de er i forhold dansen,
der elevene far tid til & gve pa dans, bidrar til at elevene, enkeltvis eller i fellesskap, kan skape
egen danser. Elevene har gjennom undersgkelsen opplevd en starre eksponering for dans over
lengre tid, og erfart ulike sider ved dans. Eksponeringen for dans og tiden som ble brukt, kan
veere kilder til holdningsreisen. Mitt gnske om a spille pa elevenes interesser, har resultert i
memes som et av utgangspunktene for undervisningen og undersgkelsen. Memes kan dermed
ha hatt betydning for elevenes holdningsendring. En betingelse for at memes far betydning for
elevenes samarbeid og skaping av dans, er elevenes grad av kjennskap til opplegget og
oppleggets struktur.

Den anvendte teorien tar for seg tidligere forskning om dans i utdanning, estetisk
tilneerming til lzering, dramaturgisk teori, dansedidaktikk og metoder for & analysere og forske
med kunsten. Jeg har undersgkt dans i skolen, i kroppseving og kroppsgvingslererutdanning,
samt skaping av dans kollaborativt, bade pa og utenfor skolens arena. Teoretiske perspektiver,
med estetisk tilnaeerming til leering (Hohr (1996), A.-L. @stern (2013) og Sava (1995),
dramaturgisk teori (A.-L. @stern, 2014), og dansedidaktikk har veert med pa a utvide mitt syn
pa dans i kroppsgving. Samtidig har den performative teorien vart viktig. Gergen og Gergen
(2018), Haseman (2006) og Fels (2012) er viktige bidragsytere i sa mate. Dette er teori, som
sammen med leereplanen danner grunnlaget for undersgkelsens funn. Narrativ analyse, en
dramaturgisk analysemodell og bricolage har vaert med pa a bringe frem funnene.

6.7 KONKLUSJON: POTENSIALE FOR DANS | KROPPS@VINGSFAGET

Med bakgrunn i undersgkelsen, foreslar jeg at dans i kroppsavingsfaget har et stort potensiale.
Dette gjelder bade i et elev- og leererperspektiv. | denne undersgkelsen som har gatt over fire
uker, har elevene vist en holdningsendring. Elevenes skepsis og usikkerhet i starten ble snudd
til oppdagelser i, og utvikling av seg selv, og utvikling sammen med andre. Innsikten elevene
har opparbeidet kunne utviklet seg ytterligere, dersom opplegget hadde gatt over lengre tid.
Innsikten kan gagne samfunnet og de overordnede malene lereplanen har satt, blant annet
malene om gjensidig forstaelse, som pa lengre sikt er med pa a forberede eleven pa

arbeidslivet.
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Med begrunnelse i studiens funn er potensialet til & oppna starre individuell utvikling i
et elevperspektiv, sa lenge lereren falger elevens tempo. Det innebzrer at leereren har
kjennskap til elevgruppen, og til individene i gruppa. I tillegg til leererens kunnskap om
skapende dans, og hvordan innholdet i timen kan justeres til elevgruppa og til individet.
Grunnlaget for denne kunnskapen starter ofte i kroppsgvingslererutdanningen. Forskning ved
blant andre @rbaek (2018), viser at kroppsgvingslaererstudentene opplever at de behgver tid,
bade til refleksjon omkring sin egen utvikling og hvordan utgve de tankene sammen med
andre. Jeg erfarer at viktigheten av tid til & skape selvinnsikt blir satt til side, til fordel for a
oppfylle andre mal i leereplanen (som kanskje ligger neermere kroppsgvingslarerens
preferanser). Nar tiden ikke blir vektlagt i tilstrekkelig grad, skaper dette en usikkerhet hos
elevene. Slik jeg ser det er trygghet grunnlaget for a tarre & kaste seg ut i dansen, og pa mange
mater vise fram de usikkerhetene man har fra fer i ungdomstiden, og ellers i livet. Er
usikkerheten starre enn tryggheten, er det vanskeligere 4 ta sjanser.

Dersom elevene opplever en trygghet i det som for mange kan forstas som
skremmende og ukjent, skapende dans i kroppsgving, kan det tenkes at andre forhold i skolen
ikke vurderes like skremmende lenger. Jeg hevder pa basis av elevenes holdningsreise
beskrevet i denne studien, at skapende dans utvikler individet, noe laereplanen vektlegger.
Derfor mener jeg laereplanen har potensiale til a vektlegge skapende dans i stgrre grad. Ikke
som middel for & ivareta et mal i en leereplan, men for & utvikle selvet. Fra et kunstnerisk
leererprosess-perspektiv, kan skapende dans i kroppsgving forstas som et sterkt community-

perspektiv, og memes som didaktisk grep som skaper en felles forstaelseshorisont.
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Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Innhold undervisningsopplegg — Time 1
Innhold undervisningsopplegg — Time 2
Innhold undervisningsopplegg — Time 3

Innhold undervisningsopplegg — Time 4

. Transkripsjon av videologg (leererlogg)
. Elevenes narrative vignetter

. Transkripsjon av videoopptak
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Meldeskjema 182890

Sist oppdatert

26.08.2019

Hyvilke personopplysninger skal du behandle?

e Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
e Bilder eller videoopptak av personer

Type opplysninger

Skal du behandle sarlige kategorier personopplysninger eller personopplysninger om
straffedommer eller lovovertredelser?

Nei

Prosjektinformasjon

Prosjekttittel

Fortnitedans i kroppsgvingstimene pa 8. trinn - En performativ studie av l@rers og elevers samarbeid
omkring skapende dans

Dersom opplysningene skal behandles til andre formal enn behandlingen for dette prosjektet,
beskriv hvilke

Til videre forskning og undervisning tilgjengelig for meg og veileder. Instagramkonto vil bli slettet etter
endt prosjekt.

Begrunn behovet for 4 behandle personopplysningene

For a fa et helhetlig bilde av forskningsdeltakerne og deres opplevelser av forskningen.

Begrunnelsen for a bruke videoopptak er fordi dans er en visuell uttrykksform, og gyeblikk som oppstar i
timen som jeg skal forske pa (i henhold til mine forskningsspgrsmal), er en viktig kilde til & fange opp

nettopp disse gyeblikkene. Disse gyeblikkene vil oppsta i den delen av timen der vi skal jobbe med et

about:blank Side1av7
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kreativt arbeid der de som ikke har samtykket til videoopptak ikke vil filmes. Videokameraet som skal
brukes er hovedsakelig stasjonart, med mulighet for & & bli tatt med n@rmere elevgruppen som har
samtykket til videoopptak (jeg filmer). Disse filmene vil bli oppbevart pa en ekstern harddisk hos
prosjektansvarlig (der jeg og veileder har tilgang til data).

Ekstern finansiering

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium
Kontaktinformasjon, student

Kristin Flaen Simild, kristin.simila@ gmail.com, tlf: 98412877

Behandlingsansvar

Behandlingsansvarlig institusjon

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet NTNU / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap
(SU) / Institutt for lererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Anna-Lena @stern, anna.l.ostern@ntnu.no, tif: 47250383
Skal behandlingsansvaret deles med andre institusjoner (felles behandlingsansvarlige)?

Nei

Utvalg 1

Beskriv utvalget

Elevgruppe (Omtrent 20 8.trinns elever)

Rekruttering eller trekking av utvalget

Jeg tok kontakt med institusjonen angaende masterprosjektet.

Alder

12-14

Inngar det voksne (18 ar +) i utvalget som ikke kan samtykke selv?

Nei
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Personopplysninger for utvalg 1

e Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
e Bilder eller videoopptak av personer

Hvordan samler du inn data fra utvalg 1?
Deltakende observasjon

Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Hvem samtykker for barn under 16 ar?

Foreldre/foresatte

Felteksperiment/feltintervensjon

Grunnlag for 4 behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Hvem samtykker for barn under 16 ar?

Foreldre/foresatte
Ikke-deltakende observasjon

Grunnlag for 4 behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)
Hvem samtykker for barn under 16 ar?

Foreldre/foresatte
Informasjon for utvalg 1

Informerer du utvalget om behandlingen av opplysningene?
Ja
Hvordan?

Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)

Utvalg 2
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heskriv utvalget

Faglarer

Rekruttering eller trekking av utvalget

Den fagansvarlige, ansatt som kroppsgvingslaerer for gruppen jeg skal undersgke
Alder

40 - 55

Inngar det voksne (18 ar +) i utvalget som ikke kan samtykke selv?

Nei

Personopplysninger for utvalg 2

e Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
Hvordan samler du inn data fra utvalg 2?
Ikke-deltakende observasjon

Grunnlag for 4 behandle alminnelige kategorier av personopplysninger

Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)
Annet

Beskriv
Samtale, Refleksjon i etterkant av undervisningsgkten
Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger

Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Annet

Beskriv

Kort logg av refleksjoner omkring det kreative arbeidet

Grunnlag for 4 behandle alminnelige kategorier av personopplysninger

Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Informasjon for utvalg 2

about:blank Side 4 av 7
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Informerer du utvalget om behandlingen av opplysningene?
Ja
Hvordan?

Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)

Tredjepersoner

12.04.2020, 11:56

Skal du behandle personopplysninger om tredjepersoner?
Ja
Beskriv tredjepersoner
Faglarer (Elevenes vanlig lerer)
Typer opplysninger om tredjepersoner
e Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
Hyvilke utvalg avgir opplysninger om tredjepersoner?

e Utvalg 1: Elevgruppe (Omtrent 20 8.trinns elever)

Samtykker tredjepersoner til behandlingen av opplysningene?

Ja

Mottar tredjepersoner informasjon om behandlingen av opplysningene?

Ja

Dokumentasjon

Hvordan dokumenteres samtykkene?
e Manuelt (papir)
Hvordan kan samtykket trekkes tilbake?

Sende meg e-post.

Hvordan kan de registrerte fa innsyn, rettet eller slettet opplysninger om seg selv?

about:blank
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I etterkant ved gjennomgang av forskingen, evt. underveis i prosessen.
Totalt antall registrerte i prosjektet
1-99

Tillatelser

Skal du innhente fglgende godkjenninger eller tillatelser for prosjektet?
e Annen godkjenning
Annen godkjenning

Samt. muntlig

Behandling

Hvor behandles opplysningene?

e Mobile enheter tilhgrende behandlingsansvarlig institusjon
e Maskinvare tilhgrende behandlingsansvarlig institusjon

Hvem behandler/har tilgang til opplysningene?

e Prosjektansvarlig
o Student (studentprosjekt)

Tilgjengeliggjgres opplysningene utenfor EU/E@S til en tredjestat eller internasjonal organisasjon?

Nei

Sikkerhet

Oppbevares personopplysningene atskilt fra gvrige data (kodengkkel)?
Ja
Hyvilke tekniske og fysiske tiltak sikrer personopplysningene?

® Opplysningene anonymiseres
® Adgangsbegrensning

about:blank Side 6 av 7
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Varighet

Prosjektperiode
19.08.2019 - 30.06.2020
Skal data med personopplysninger oppbevares utover prosjektperioden?
Nei, data vil bli oppbevart uten personopplysninger (anonymisering)
Hvor oppbevares opplysningene?
Ekstern harddisk hos prosjektansvarlig
Hyvilke anonymiseringstiltak vil bli foretatt?
o Personidentifiserbare opplysninger fjernes, omskrives eller grovkategoriseres

Vil de registrerte kunne identifiseres (direkte eller indirekte) i oppgave/avhandling/gvrige
publikasjoner fra prosjektet?

Nei

Tilleggsopplysninger

Videoopptak:

Jeg gnsker a bruke et stasjonert kamera, og muligens et handholdt. Det er kun den kreative delen av timen
som skal filmes. Filmingen kommer til & foregé opp til 5 ganger. Det vil vare oppslag pa dgrene om at det
blir filmet.

Om det er noen som ikke gir samtykke til videoopptak vil disse elevene bli sendt til et annet rom (om
mulig), evt. vare i en annen del av gymsalen, og blir dermed ikke filmet.

Elevers logg:
Kommer til & besta av elevens tanker rundt det kreative og skapende arbeidet. Et par linjer.

about:blank Side 7 av 7
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9 VEDLEGG 2 — INFORMASJONSSKRIV OG SAMTYKKESKJEMA

Vil du delta i forskningsprosjektet "Memes i Kroppsgvingstimene pa 8. trinn - En
performativ studie av leerers og elevers samarbeid omkring skapende dans ”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut
hvordan dans kan fungere i kroppsgving. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Informasjon om ”Forsek med étte timer dans i kroppseving”

Dette er en masterstudie (gjennom NTNU — Instituttet for leererutdanning) der formalet med
prosjektet mer inngaende er a finne ut hva et forsgk med ti timer skapende dans i kroppsgving
kan bety for de elevene som er med i forsgket. En grunnstein i studien er leereplanen i
kroppseving fordi den er av samfunnsmessig relevans, og det er her og i musikkfaget dans har
en forankring. Den inneholder formal, hovedomrader, timeantall, grunnleggende ferdigheter
og kompetansemal. I henhold til leereplanens forméal med kroppseving at ”Opplaeringa skal
gje elevane eit utgangspunkt for livslang rarsleglede og meistring ut fra eigne foresetnader” er
det “livslang rersleglede” jeg fokuserer pd. Kroppsevingsfaget skal i henhold til l&ereplanens
kompetansemal etter 4.4rssteget ”gje elevane fysiske utfordringar og mot til 4 teye eigne
grenser, i bade spontan og organisert aktivitet. Opplaringa i kroppsgving skal ta vare pa bade
tradisjonelle og alternative rgrsleaktivitetar i faget og stimulere til eksperimentering og
kreativ utfolding. Sentralt i faget star rarsleleik, allsidig idrett, fair play, dans,
svemmedyktigheit og friluftsliv”’. Dette viser at det teoretisk er lagt opp til dans i
kroppsgvingstimene. Et annet perspektiv er at om de motoriske ferdighetene utvikles godt,
kan det ogsa utvikles sosiale ferdigheter. En del av de sosiale ferdighetene er & kunne
samarbeide med andre, noe man etter 7.-arssteget har som kompetansemal: ”folgje enkle
reglar og prinsipp for samhandling og samspel og respektere resultata”. Her er det begrepene
”samhandling” og ”samspel” jeg er spesielt interessert i. Disse kan ogsa linkes til
samfunnsperspektivet.

Med et kritisk blikk pa leereplanen i kroppsgving kan man se at mye av fokus i dans i dette
faget handler om at elevene utforsker og skaper dans selv. Det som ikke er nevnt er
eksempelvis hvilke dansestiler elevene skal bruke. Skal det vere opp til faglarer & velge
hvilken stil elevene skal utforske? Det er ikke spesifisert hvor mange undervisningstimer
verken dans eller andre aktiviteter skal utgjare.

Jeg er ogsa opptatt av & bruke min kunstneriske kompetanse i kollaborativt arbeid med

koreografi. Hvordan kan kunstneriske metoder bidra med i motivasjon, samarbeid og
bevegelsesglede? Det performative perspektivet betyr at praksis tar ledelsen, med andre ord vi
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undersgker og skaper dans sammen. Jeg bidrar med et forslag til hvordan dans i kroppsgving
kan brukes i videre undervisning og arbeid.

De forskningssparsmalene jeg skal analysere er fglgende:
1. Hvordan skaper leereren plan for dansetimer inspirert av ulike memes, jazzdans og hip
hop?
2. Hvordan forholder laereren og elevene seg til stoppunkter i prosessene med & skape
dans inspirert av seks memes ?
3. Hva karakteriserer elevenes kollaborative arbeid med a skape dans i
kroppsgvingstimene?

Disse bunner ut i problemstillingen: Hvordan kan en gruppe elevers og lererens
kollaborative skapende arbeid med dans inspirert av memes forstas med et performativt
perspektiv?

Jeg planlegger a bruke de opplysningene jeg opparbeider i videre forskning og til mulig
undervisning.

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at forsker kan loggfare pedagog- og
forskerobservasjoner. | tillegg benyttes elevers og en faglaerers logg, der fagleerer kan gi
opplysninger som kan vere av betydning for prosjektet (eks. sykdom, skader eller andre
forhold). Elevens logg kommer til & besta av deres tanker rundt det skapende og kreative
arbeidet. Jeg skal ogsa bruke deltakende observasjon (videoobservasjon - se og filme i opp til
fem timer) og felteksperiment (jeg kommer inn i undervisningen). | videoobservasjonen
gnsker jeg a bruke et stasjonart kamera, og muligens et handholdt kamera. Det er kun den
kreative delen av timen som skal filmes der elevene skaper sammen. Begrunnelsen ligger i
problemformuleringen som fokuserer pa elevens skaping. Filmingen kommer til & forega opp
til 5 ganger. Det vil vaere oppslag pa derene om at det blir filmet.

Om det er noen som ikke gir samtykke til videoopptak vil disse elevene bli sendt til et
annet rom (om mulig), evt. veere i en annen del av gymsalen, og blir dermed ikke filmet (men
de vil fortsatt gjgre den samme oppgaven som blir gitt den samtykkede gruppen). Det er
planlagt en flashmob i storefri som visning ved arbeidets slutt (denne filmes ikke).
Begrunnelsen for valget av disse metodene er fordi dans er en visuell uttrykksform og video
fanger opp agyeblikk som skjer, slik at jeg (og veileder) kan gjare detaljerte analyser med
tanke pa forskningsspgrsmalene jeg har stilt. Den innsamlede informasjonen vil videre
anonymiseres.

Dette vil ikke innebzre noe palagt arbeid av deg som prosjektdeltaker.

| prosjektet falger jeg etiske regler for personvern, noe som i dette prosjektet betyr at
deltakerne er anonymisert. Norsk senter for forskningsdata AS har godkjent min plan for
prosjektet. Nederst fins et skjema for samtykke. Denne undervisningen er en normal del av
kroppsgvingsfaget som eleven deltar i, men om samtykke ikke er gitt, vil ikke data om ditt
barn behandles.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
¢ Ved behandlingsansvarlig institusjon vil student og veileder ha tilgang til informasjon
e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data», og lagre datamaterialet pa innelast

Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon, det er i tilfellet gruppen som helhet som
vil publiseres.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 30.6.2020. Pa dette tidspunktet vil personopplysninger
(videoopptak og logg) bli oppbevart hos NTNU. Innholdet i disse data vil da anonymiseres.
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VEDLEGG 3 — INNHOLD UNDERVISNINGSOPPLEGG — TIME 1

frampek til hva som
skal skje videre i
timen

Ovelse Hva Hvorfor/Mal Hvordan

Opprop og anslag | Del 1: Rope opp fra Del 1: Se hvem som | Navneliste fra
navneliste er tilstede skolen.

2 min Del 2: Legge inn et

Oppvarming 1

Del 1: Rull hodet
(side, ned, side, opp),

Del 1: Opparbeide
bevissthet over ulike

Apemetoden. Mot
elevene.

koordinasjon (armer,
bein), chassé (siden).

noe som resulterer i
vektforskyvning.

Bli bevisst pa
koordinasjon av
bade kropp og i rom
for at eleven skal
utfordres i det
kognitive samt
fysiske aspektet.

Jeg jobber bade med
vektforskyvning og
flytting av vekt fordi
disse elementene er
grunnleggende og

”Kem kan eg ulike tempo. 1. pos deler av kroppen. Bli | HUSK:
ringe” — Kygo & parallell. Bygg pa varme i virvler i Gjennomgang
Vaular overkropp (fra hofte). | overkropp og nakke. | sammen med
2. pos parallell. I plié. | Bli bevisst pa ulike pedagog med
8 min Legg pa arm over tekniske plasseringer | musikk.
hodet. som 1. Pos og 2. Pos. | Stemmebruk:
Del 2: Halvta med Del 2: Bli bevisst pd | Underbygge den
plié, flat fot, bred 2. artikulasjon 1 foten kvaliteten jeg onsker
pos parallell. Ulike gjennom plié, halvtd | i
tempo. Bevegelse fra | og flat fot. Bli bevisst | bevegelsesmaterialet
side til side. I plié flat | pa strekk og boy i
fot. Ulike tempo. alle deler av kroppen.
Legg pé armer i
runde bevegelser.
Oke puls Fokus: Store Elevene skal bli Apemetoden. Folg
bevegelser, strekk og varme og fa meg ovelse,
“#thatPower” — bevege store bevegelse i kroppen. | pedagog mot elev
Will.i.am muskelgrupper. Jeg jobber med store
Vektforskyvning bevegelser og Pedagog: Tydelighet
5 min (frem, side, bak) og forskyving av vekt, | fysisk og verbalt

Bruke ord som by,
strekk, langt ned,
opp, hopp”

Bruke tellinger og
ordlyder pa for
eksempel pas de
bourre

Si ifra om
bevegelsen for den
utfores/i god tid
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elementeere
forutsetninger for
jazzdans.

Koreografi —
kreativ del

25 min

Referere til meme.
Jeg viser elevene en
inngang de kan velge
a bruke (meme-
gvelse), videre
utarbeider elevene en
egen liten sekvens
gjennom kreativ
arbeid. (Fa hint fra
pedagog. Eks. tempo,
niva, relasjoner).
Deler elevene inn i
tilfeldige grupper.

Jeg ansker at
elevene skal utvikle
nye veier a ga nar
det kommer til
bevegelse og
videreutvikle tildelt
kompetanse.

Jeg viser elevene en
inngang de kan
velge & bruke
(elevene er aktivt
med), sa skal de i
kreativt arbeid
utvikle den videre
selv, med memen
som utgangspunkt

Refleksjon — lande
timen

5 min

Visning for leerer.
Post-it.

Fa innblikk i elevens
tanker rundt

opplegget, og
samarbeidet.

Pedagog gir ut post
it-lapper og spersmaél
elevene skal
reflektere rundt.
Elevene bretter og
gir til pedagog.
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VEDLEGG 4 - INNHOLD UNDERVISNINGSOPPLEGG — TIME 2

Ovelse Hva Hvorfor/Mal Hvordan
Opprop og Del 1: Rope opp fra |Del 1: Se hvem som er | Navneliste fra skolen.
anslag navneliste tilstede
Del 2: Legge inn et
2 min frampek til hva som

skal skje videre i
timen

Oppvarming 1

Del 1: Rull hodet

Del 1: Opparbeide

Apemetoden. Mot

(side, ned, side, bevissthet over ulike | elevene.

”Kem kan eg opp), ulike tempo. | deler av kroppen. Bli | HUSK:

ringe” — Kygo | 1. pos parallell. varme i virvler i Gjennomgang sammen

& Vaular Bygg pa overkropp | overkropp og nakke. med pedagog med
(fra hofte). 2. pos Bli bevisst pa ulike musikk.

8 min parallell. I plié. tekniske plasseringer | Stemmebruk: Underbygge
Legg paarmover | som 1. Pos og 2. Pos. | den kvaliteten jeg ensker i
hodet. Del 2: Bli bevisst pa bevegelsesmaterialet
Del 2: Halvta med | artikulasjon i foten
plié, flat fot, bred 2. | gjennom plié, halvta
pos parallell. Ulike | og flat fot. Bli bevisst
tempo. Bevegelse pa strekk og boy i alle
fra side til side. I deler av kroppen.
plié flat fot. Ulike
tempo. Legg pa
armer i runde
bevegelser.

Oke puls Fokus: Store Elevene skal bli varme | Apemetoden. Folg meg
bevegelser, strekk og fa bevegelse i ovelse, pedagog mot elev

“#thatPower” | 0g bevege store kroppen. Jeg jobber

— Will.i.am muskelgrupper. med store bevegelser | Pedagog: Tydelighet
Vektforskyvning og forskyving av vekt, | fysisk og verbalt

5 min (frem, side, bak) og | noe som resulterer i Bruke ord som "bay,

koordinasjon
(armer, bein),
chasseé (siden).

vektforskyvning.

Bli bevisst pa
koordinasjon av bade
kropp og i rom for at
eleven skal utfordres i
det kognitive samt
fysiske aspektet. Jeg
jobber bade med
vektforskyvning og
flytting av vekt fordi
disse elementene er
grunnleggende og

strekk, langt ned, opp,
hopp”

Bruke tellinger og
ordlyder pa for eksempel
pas de bourre

Si ifra om bevegelsen for
den utferes/i god tid
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elementeere
forutsetninger for
jazzdans.

Koreografi —
kreativ del

Referere til meme.
Jeg viser elevene
oppdelte bevegelser

Jeg ansker at elevene
skal utvikle nye veier
a ga nar det kommer

Jeg viser elevene
bevegelser fra memen de
kan velge a bruke

25 min de kan velge a til bevegelse og (elevene er aktivt med), sé
bruke (meme- videreutvikle tildelt skal de i kreativt arbeid
gvelse), sette kompetanse. utvikle den videre selv,
sammen og med memen som
videreutvikler en utgangspunkt
egen liten sekvens
gjennom Kreativ
arbeid (gruppevis).

Deler elevene inn i
tilfeldige grupper.
Refleksjon — Visning for laerer. Fa innblikk i elevens Pedagog gir ut post it-

lande timen

5 min

Post-it.

tanker rundt

opplegget, og
samarbeidet.

lapper og spersmaél
elevene skal reflektere
rundt. Elevene bretter og
gir til pedagog.
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VEDLEGG 5 - INNHOLD UNDERVISNINGSOPPLEGG — TIME 3

skal skje videre i
timen

Ovelse Hva Hvorfor/Mal Hvordan
Opprop og Del 1: Rope opp fra | Del 1: Se hvem som Navneliste fra skolen.
anslag navneliste er tilstede
Del 2: Legge inn et
2 min frampek til hva som

Oppvarming 1

Del 1: Rull hodet
(side, ned, side, opp),

Del 1: Opparbeide
bevissthet over ulike

Apemetoden. Mot
elevene.

og koordinasjon
(armer, bein),
chassé (siden).

Bli bevisst pa
koordinasjon av bade
kropp og i rom for at
eleven skal utfordres i
det kognitive samt
fysiske aspektet. Jeg
jobber bade med
vektforskyvning og
flytting av vekt fordi
disse elementene er
grunnleggende og
elementeere
forutsetninger for

”Kem kan eg ulike tempo. 1. pos deler av kroppen. Bli | HUSK:
ringe” — Kygo parallell. Bygg pa varme i virvler i Gjennomgang sammen
& Vaular overkropp (fra overkropp og nakke. | med pedagog med
hofte). 2. pos Bli bevisst pa ulike musikk.
8 min parallell. I plié. Legg | tekniske plasseringer | Stemmebruk:
pa arm over hodet. som 1. Pos og 2. Pos. | Underbygge den
Del 2: Halvta med Del 2: Bli bevisst pa kvaliteten jeg onsker 1
plié, flat fot, bred 2. | artikulasjon i foten bevegelsesmaterialet
pos parallell. Ulike gjennom plié, halvtd
tempo. Bevegelse fra | og flat fot. Bli bevisst
side til side. I plié pa strekk og boy i alle
flat fot. Ulike tempo. | deler av kroppen.
Legg pé armer i
runde bevegelser.
Oke puls Fokus: Store Elevene skal bli Apemetoden. Folg meg
bevegelser, varme og fa bevegelse | ovelse, pedagog mot
Musikk: strekk og bevege | i kroppen. Jeg jobber | elev
’#thatPower” — store med store bevegelser
Will.i.am muskelgrupper. | og forskyving av vekt, | Pedagog: Tydelighet
Vektforskyvning | noe som resulterer i fysisk og verbalt
5 min (frem, side, bak) | vektforskyvning. Bruke ord som by,

strekk, langt ned, opp,
hopp”

Bruke tellinger og
ordlyder pa for
eksempel pas de bourre
Si ifra om bevegelsen
for den utfores/i god tid
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jazzdans.

Koreografi —
kreativ del

Referere til
meme. Jeg viser
elevene oppdelte

Jeg @nsker at elevene
skal utvikle nye veier
a ga nar det kommer

Jeg viser elevene
bevegelser fra memen
de kan velge & bruke

25 min bevegelser de til bevegelse og (elevene er aktivt med),
kan velge a videreutvikle tildelt sa skal de i kreativt
bruke (meme- kompetanse. arbeid utvikle den
gvelse), sette videre selv, med
sammen 0g memen som
videreutvikler utgangspunkt
en egen liten
sekvens
gjennom kreativ
arbeid
(gruppevis).

Deler elevene
inn i tilfeldige
grupper.

Refleksjon — Visning for Fa innblikk i elevens | Pedagog gir ut post it-

lande timen leerer. Post-it. tanker rundt lapper og spersmal

5 min

opplegget, og
samarbeidet.

elevene skal reflektere
rundt. Elevene bretter
og gir til pedagog.
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VEDLEGG 6 - INNHOLD UNDERVISNINGSOPPLEGG — TIME 4

frampek til hva som
skal skje videre i timen

Ovelse Hva Hvorfor/Mal Hvordan

Opprop og anslag | Del 1: Rope opp fra | Del 1: Se hvem som er | Navneliste fra skolen.
navneliste tilstede

2 min Del 2: Legge inn et

Oppvarming 1

Del 1: Rull hodet
(side, ned, side,

Del 1: Opparbeide
bevissthet over ulike

Apemetoden. Mot
elevene.

(armer, bein),
chassé (siden).

Bli bevisst pa
koordinasjon av bade
kropp og i rom for at
eleven skal utfordres i
det kognitive samt
fysiske aspektet. Jeg
jobber bade med
vektforskyvning og
flytting av vekt fordi
disse elementene er
grunnleggende og
elementeere

”Kem kan eg opp), ulike tempo. deler av kroppen. Bli HUSK:
ringe” — Kygo & | 1. pos parallell. varme i virvler i Gjennomgang
Vaular Bygg pa overkropp | overkropp og nakke. sammen med pedagog
(fra hofte). 2. pos Bli bevisst pa ulike med musikk.
8 min parallell. I plie. tekniske plasseringer Stemmebruk:
Legg pa arm over som 1. Pos og 2. Pos. | Underbygge den
hodet. Del 2: Bli bevisst pa kvaliteten jeg ensker i
Del 2: Halvta med artikulasjon 1 foten bevegelsesmaterialet
plié, flat fot, bred 2. | gjennom plié, halvta
pos parallell. Ulike | og flat fot. Bli bevisst
tempo. Bevegelse pa strekk og bey i alle
fra side til side. | deler av kroppen.
pli¢ flat fot. Ulike
tempo. Legg pa
armer i runde
bevegelser.
Oke puls Fokus: Store Elevene skal bli varme | Apemetoden. Folg
bevegelser, strekk og fa bevegelse i meg ovelse, pedagog
Musikk: 0g bevege store kroppen. Jeg jobber mot elev
“#thatPower” — muskelgrupper. med store bevegelser
Will.i.am Vektforskyvning og forskyving av vekt, | Pedagog: Tydelighet
(frem, side, bak) og | noe som resulterer i fysisk og verbalt
5 min koordinasjon vektforskyvning. Bruke ord som "’bgy,

strekk, langt ned, opp,
hopp”

Bruke tellinger og
ordlyder pa for
eksempel pas de
bourre

Si ifra om bevegelsen
for den utfores/i god
tid
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forutsetninger for
jazzdans.

Koreografi — Referere til meme. Jeg gnsker at elevene | Jeg viser elevene
kreativ del Jeg viser elevene skal utvikle nye veier & | bevegelser fra memen
oppdelte bevegelser | ga nar det kommer til | de kan velge & bruke
25 min de kan velge & bevegelse og (elevene er aktivt
bruke (meme- videreutvikle tildelt med), sa skal de i
gvelse), sette kompetanse. kreativt arbeid utvikle
sammen og den videre selv, med
videreutvikler en memen som
egen liten sekvens utgangspunkt
gjennom Kreativ
arbeid (gruppevis).
Deler elevene inn i
tilfeldige grupper.
Refleksjon — Visning for leerer. Fa innblikk i elevens | Pedagog gir ut post it-

lande timen

5 min

Post-it.

tanker rundt

opplegget, og
samarbeidet.

lapper og spersmal
elevene skal reflektere
rundt. Elevene bretter
og gir til pedagog.
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VEDLEGG 7 - TRANSKRIPSJON AV VIDEOLOGG (LARERLOGG)

TIME 1

Da er jeg ferdig med den farste ordentlige timen. Kjenner jeg er lettet. Elevene var med pa de
to farste gvelsene, oppvarmingen. De var ogsa med pa den mer spesifikke meme-gvelsen.
Men, jeg tror at... En gruppe skjente det veldig godt og ja en annen gruppe skjgnte det sann
halvveis. Men det var da to grupper som ikke skjgnte det sann kjempegodt, sa jeg lurer pa om
jeg ma bli tydeligere i hvordan jeg gnsker at de skal gjere det. Selve gvelsen er veldig enkel,
og tar med elevene inn i den memen jeg gnsker de skal ga ut ifra. Konklusjonen er at jeg ikke
tror selve gvelsen var noe problem, men heller hvordan jeg forklarte og la oppgaven fram for
elevene. Jeg ma bli tydeligere, kanskje skrive meg et lite manus?? Jeg vet ikke helt. Men farst
og fremst s er jeg lettet. Det gikk jo egentlig over all forventning, jeg hadde sett for meg
krisesituasjon og at ingen skjgnte noen ting sann som under prgvetimen (Ref. Ranheim). Men
ja, den meme-gvelsen hjalp definitivt.

TiME 2

Da er jeg ferdig med time to. Jeg sa stor utvikling i samarbeidet mellom elevene. Videoen
tenker jeg akkurat na at er overfladig, men det er kanskije fordi jeg ikke har sett den enda. Jeg
er spent pa hva elevene har skrevet. Jeg syns det gikk ganske bra i dag ogsa. Jeg gjorde en litt
annen inngang til den spesifikke meme-gvelsen. Jeg viste de kun de elevene jeg tenkte det var
greit & ha fokus pa (som jeg hadde valgt ut gjennom & analysere memen og hovedtrekkene av
bevegelser.). Og det sa ut som det ble enklere for elevene a sette sammen bevegelser hvis de
hadde fatt de tildelt oppdelt heller enn som én enhet. Og da var det ogsa enklere a fa til
samarbeidet fordi de visste hvor de skulle starte eller hva de kunne starte med. Jeg folte ikke
at elevene trengte meg sa mye i dag. En gruppe trengte kanskje litt hjelp til oppstarten de s
litt usikre ut, da gikk jeg bort og spurte ”ja, hvordan gér det her? Trenger dere noe hjelp
eller?” ”Jaaa, vi er ikke helt sikre pa hvordan vi skal starte”, fikk jeg til svar, og da viste jeg
dem en av bevegelsene vi hadde gvd pa og sa “kanskje dere kan starte med denne og sé bruke
den eller den etter pa”. Da sa de ja, vi hadde jo egentlig tenkt pa det, hvorfor gjorde vi ikke
det da?” og sd pa hverandre. Da gikk de rett inn i samtaler og da trakk jeg meg ut. Det de
trengte meg til i dag var oppstarten, hvis det er ngdvendig. Far de til starten, gar resten av seg
selv. Den ene gruppen hadde til og med med formasjon, det syns jeg var veldig gay fordi
dette var ikke noe jeg hadde spurt etter. Sa kanskje jeg kan utfordre de enda mer, vet ikke?
Na er fokuset pa samarbeid sa, hmmm. Hvordan kan jeg videreutvikle deres samarbeid, jeg
vet ikke..? For de er jo pa ulike grupper hver gang med nye folk, sa kanskje det er greit a
holde seg til oppleggets struktur og ikke bli for ivrig. Mm, jeg tror vi konkluderer med det sa
det ikke blir noe nytt hver gang. Ja.

TiIME 3

| dag gikk det egentlig kjempebra. Ja. Jeg snakket med faglaerer etter pa om mestringsfalelse,
og jeg tror i dag ar den dagen elevene virkelig kjente pa mestringsfalelse. De gjorde det ikke

noe vanskeligere enn de matte, og det er jo det jeg ... Jeg viser jo elevene bevegelser som jeg
gnsker at de skal sette sammen og i dag satte de rett og slett disse bevegelsene sammen, uten

noe mer om og men og gjorde det ikke noe vanskeligere enn det. Og det er et eksempel jeg
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gav dem. De kunne selvsagt gjort noe mer ut av det, men tenker jeg at mestring er den starste
faktoren i dag. MESTRINGSF@LELSE. Bade for elevene og for meg. God flyt i timen. Jeg
tror eleven har funnet ut hva de kan forvente av denne timen med meg ogsa, og da er det
enklere & oppna mestringsfalelse kanskje?? God dag!

TIME 4

Ja, 1 dag ble det siste gangen gitt. Det var okei. Litt overraskende. Hadde egentlig tenkt at
neste gang skulle bli siste gang, men okei. Det blir litt tatt pa sparket med spgrsmal, men jeg
haper og tror at jeg fikk gjennom budskapet og at elevene har opplevd det greit. Veldig bra at
Harald var med og kikket pd i dag. Hadde det ikke vert for ham sé er det ikke sikkert at... Ja
nei, jeg tror det var veldig bra at han var med i dag. Kunne ikke valgt noe bedre tidspunkt. Sa,
nei jeg er egnetlig litt paff. Na holder jeg pa a evaluerer opplegget mitt, og jeg ser at ... Syns
egentlig at jeg har jobbet ganske bra og at opplegget har vert ganske bra, at det har blitt godt
tilrettelagt for elevene. Forste gangen sa var det ikke... & fa bevegelsene servert i en ovelse,
det var ikke heldig (no bueno).Sa a dele de opp sa de kunne de sammen selv tror jeg var stor
hjep for dem og ja det er en stor del av jobben som lerer a tilrettelegge for leering for elevene
sé... Ja, jeg sé noen ting i dag. Forring gang sa gikk samarbeidet i gruppene veldig fint, da var
det ikke noe problem med noen av gruppene, opplevde jeg. Og alle samarbeidet godt og i det
hele tatt. | dag var det en annen sammensetning i gruppene og jeg ser hvor stor betydning det
har for samarbeidet. At folk gdr sammen, at de passer sammen, at de... For alt jeg vet s& kan
det jo veere to pa en gruppe som er forelskede i hverandre og sa blir det litt kleint a liksom
skulle dumme seg ut og preve noe man faler man ikke kan, sa det har veldig mye a si. Hvem
man blir satt pa gruppe med, sa det har mye a si for samarbeidet.
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VEDLEGG 8 — ELEVENES NARRATIVE VIGNETTER (POST-ITS)

TIME 1 — HVORDAN OPPLEVER DU A DANSE?

- De e skjederlig

- Veldig triveli og se pa memes

- Litt skjedelig men arti fordi gruppa var ok

- Det e skikkelig gay a arti. Dansing e gay

- Dans e morsomt og kreativt

- Oppleve meg fri

- Dans i dag var vanskelig og kom pa ideer selv, men artig a driv pa med
- Pa dansetimen opplevde meg fri og morsomt

- Faler meg glad

- Det var gay og lage dans

- Dans er gagy =) Det var en goy opplevelse

- Det var en grei time og rar time

- lkke sa darlig som jeg trodde, ikke noe jeg ville valgt selv

- Det var mange metoder. Artig at man kan kgdde litt. Kjedelig at ikke alle vil prave
- Litt kjedelig fordi vi gjer litt lite

- Sorry ass men det her va darlig

- Det var rart flaut, skjedelig annerledes

- Jeg opplevde det darlig. Det var kjedelig

TIME 2 — FORTELL OM ET @YEBLIKK (FRA DET SKAPENDE ARBEIDET) | DAG.
HVORDAN OPPLEVDE DU DET?

- Det var bra i min gruppe fordi at alle ble med og laga moves =)

- Darlig dag fordi jeg har pa meg liverpool drakt nar jeg er man utd fan. Men dansen var
gay

- Vi klarte a samarbeid fordi vi ble enig fort a det var ganske enkelt og bra triks alle kan
sa det var bra

- Det var morsomt, og i det samme sto vi litt fast. Men tilslutt fant vi ut hvilken
“moves” vi skulle ta ©

- Litt darlig fordi nesten ingen orket & gjere noe

- Det gikk fort fordi alle var enig ©

- Passe kis

- Det var veldig bra samarbeid pa teamet jeg kom pa fordi at alle vat flinke til & hgre pa
andre nar de snakket, blant annet nar de snakket om ideene vares

- Det var artig da vi laget dans. Jeg likte samarbeidet

- Helt okei og samarbeid, helt ok & samarbeide. Bra gym time

-/ syns samarbeide pa gruppa var bra men de va vanskeligt og finn ut hva vi skulla
g)er

- Vi klarte det til slutt fordi alle ville prgve

- Litt morsomt
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- Samarbeide var passe fordi det er vanskelig a jobb godt og jenta dem syns det e greit
a dans og andre ikke

- Morsom dansing

- Alle jobbet bra © ©

- Triveli

TIME 3—HAR DU LART NOE OM DEG SELV | DAG MED TANKE PA SAMARBEID OG
OGSA INDIVIDUELT? | SA FALL HVA?

- Lert at jeg kan ordne dans pa kort tid at jeg hjalp til mye og det var gay.

- Gugy i dag. Enkelt om man prgver. Lart at jeg er en ok leder

- Goy

- Det var morsomt. &£ har lert av me sjgl & dans Michael Jackson. Lert bevegelseer jeg
ikke hadde provd

- /E synes det var helt ok og gay. OK. Det @ lerte er at det er gay

- Deter litt morsomt & danse til kul musikk

- Jeg syns det gikk veldig bra men litt forvirrende. At jeg kan danse litt Michael Jackson
:):

- Bra. Michael Jackson

- Jeg har leert at & ma presse meg selv uansett om man ikke vil

- Det var fort og morsomt. Det jeg har leert av meg selv var at jeg kunne danse Michael
Jackson “moves”.

- Jeg leerte nye bevegelser. (Michael Jackson)

- Timen i dag var bra! Jeg leerte mange nye moves

- Leerte bevegelser som jeg ikke viste at jeg kan ©

- Det var gay, fort og greit. A lsere nye dansetrinn

- Det var veldig gey i dag, jeg ikke helt hvorfor jeg har leert om meg selv at vis & har
viljen til & gjere noe sa klarer jeg det! <3<3

- Liker & danse i grupper ©

- De var gay. Ingenting ©

TIME4 —1. FORTELL OM HVORDAN DU HAR OPPLEVD SAMARBEIDET MELLOM
MEG (LZARER) OG DEG/DINE GRUPPER | DET SKAPENDE ARBEIDET.
2. FORTELL OM HVORDAN DU HAR OPPLEVD DENNE PERIODEN.

- | samarbeidet har jeg opplevd masse ggye og morsomme situasjoner. | denne perioden
her har jeg opplevd meg fri

- Darlig syns jeg men artig =(=

- Jeg har opplevd det fantastisk leererikt morsomt og hyggelig. Veldig gay

- Fint leert mye leert meg & ga grensen jeg ikke har turt far. Leererikt takk

- Jeg elsket disse timene samarbeidet var veldig bra
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Bra jeg har blitt bedre i & danse

Skikkelig bral=) Morsomt =) Det har veert fint & ha deg som leerer =)

Samarbeidet var bra! Perioden har veert grei

Samarbeidet har vert supert! Du fikk meg til & elske dans <3 2. Dansperioden med
deg har veert supert!<3 Jeg har leert meg mange nye moves <3 Det er leit at dette var
den siste gangen <3

Samarbeidet, med dans lereren var veldig bra. Jeg har lert mange moves no. 2. Jeg
har opplevd det bra i denne perioden

/E har opplevd sammarbeidet som at de va bra!!! 2. Per, Odin va bra (tegnet smilefjes)
/E synes at det her veert helt okei 2. Samarbeidet med de kropp har vert helt greit Du
er en fantastisk danser
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10 VEDLEGG 9 — TRANSKRIPSJON AV VIDEOOPPTAK

TIME 1

- Oppvarming 1: Elevene forsgker a fglge instruksjoner etter beste evne

- Oppvarming 2: Elevene forsgker a fglge instruksjoner etter beste evne. Stor
konsentrasjon. Elevene liker & lage lyd. De ser pad hverandre etterpa, serlig guttene
(typ: kan man gjegre sann??). Nar de blir slitne, gir de mindre i bevegelsene (de blir
mindre). Nar lyden kommer igjen, ser det ut som at de plutselig mer energi. Etter at
gvelsen er ferdig fortsetter saerlig guttene a lage lyden.

- Meme-gvelse: Det ser ut som de er spente pa om noe lignende fra forrige gvelse
(lyden) kommer i denne gvelsen ogsa. De forsgker etter beste evne a etterligne meg.
Noen ler (seerlig gutter),

o Inndeling i grupper: Alle finner sine grupper. Jeg sier de skal lage en "liten
greie” ut ifra de bevegelsene som var med i meme-gvelsen.
= Jeg tar utgangspunkt i en gruppe, Elevene: En elev begynner med en
bevegelse, resten falger (kan bety at hun uintensjonelt har stilt seg som
leder for den gruppen). Noen “dilter”/felger tydelig etter hennes
direksjoner. Dette viser for meg at de har ’godtatt” at hun er leder i
dette gyeblikket. Nar en gver seg pa bevegelsene fra tidligere, blir
resten av gruppa med, og dermed kan man si at
e Lederen har et stopp-gyeblikk mens noen av de andre i gruppa
gver pa bevegelser. Hun hgrer pa diskusjonene de har seg
imellom, og tar ogsa inn en som er litt mer passiv. Det kan se ut
som de som gver pa bevegelsene har inspirert den fysisk passive
som har kommet opp med en ide. Den forteller hun til ”lederen”
som tar den videre derifra. Hun kommer med et konkret forslag
til hva gruppa kan gjere ut ifra hele gruppas tanker, hun
konkretiserer dem.
o | dette tilfellet gjelder det bevegelser som noen i gruppa
har gvd pa, som tas inn i en formasjon (en rekke) som
’lederen” plasserer alle inn i. Guttene vil ikke std fremst,
sa de stiller seg bakerst.

TIME 2

Oppvarming 1: elevene folger lettere enn forrige time. Medium/lav energi. Ca. % av gruppen
er godt med, alle blir med nar armene blir lagt pa.

Oppvarming 2: Alle er godt med. Vendepunkt forrige gang: NA: Litt mer engasjement,
kjentes ut som de gledet seg til a lage lyd. Elevgruppen er generelt godt til a ta
direksjoner. Lerer forsgker a trekke seg ut, se pa elevgruppen men fortsette verbalt=
noe starre usikkerhet rundt hvordan bevegelsen skal utferes.

I INTRODUKSJONEN AV MEME GJZR NOEN ELEVER (MEST GUTTER) FORTNITE-
BEVEGELSER
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Meme: | en av bevegelsene lager jeg lyd, og elevene responderer umiddelbart.
Inndeling i grupper: som forrige gang, noen i gruppa begynner a gjgre noen bevegelser, resten
falger etter.
- Gruppe rosa (nermest kamera):

o En gjer en bevegelse, hun gjar det en gang til og en til falger med. Nar de har
gjort det gjer en tredje jente bevegelsen alene, far de ser pa hverandre. De ser
pa en annen gruppe, og diskuterer seg imellom. En jente gjar et nytt forsgk
med en annen bevegelse, nar blir de to andre jentene med umiddelbart..
Guttene henger seg ogsa pa. De gjar en bevegelse til sammen. Na tar en av
jentene (som var leder forrige gang) pa seg lederskap igjen. Alle ser pa henne.
En av de andre jentene @ver pa en bevegelse, og "leder” gjor den sammen med
henne.

o Nar pedagog kommer bort, stopper de litt opp.

o Pedagog kommer for & se pa. Elevene engstelige for kamera. Viser.

= Girskryt.
- Gruppe svart (mot veggen)

o Enav elevene viser umiddelbart en bevegelse fra undervisningen. De andre ser
pa. Han slar ut med armene. De gjentar bevegelsen med ham. De ser pa og
kommuniserer med andre grupper. Guttene snakker seg imellom. En jente viser
en bevegelse, og far med seg resten av gruppa. Den samme gutten som startet,
leker seg med bevegelsen Ibant annet i sirkel rundt seg selv og i kryss bade
foran og bak. Mens han leker seg star to andre og ser pa en som forsgker en av
bevegelsene fra undervisningen. Hun blir tydelig frustrert (som i: hvorfor star
dere bare der? Hvorfor er dere ikke med?). Hun forsgker a vise en bevegelse
igjen, gutten som leker seg er HELT med, de to andre ser pa.

o Pedagog kommer inn. Far spgrsmal om de kan bruke andre bevegelser ogsa,
JA. Pedagog gjentar bevegelsene fra undervisningen.

o Hun som er «leder» viser en bevegelse hun kan og leerer den bort til de to som
star og ser pa. Han som leker seg fortsetter med det. Han viser ogsa en av
bevegelsene fra undervisningen, men blir ikke sett. De blir stdende og se pa
hverandre. «Lederen» gar gjennom bevegelsene det ser ut som hun har bestemt
rekkefglgen pa, og legger ogsa inn sin egen bevegelse.

- Gruppe gragnn (bakerst): 1 gutt 3 jenter

o Gruppen gver pa bevegelsene. Ler litt av hverandre. Gjer bevegelsene litt
ekstreme/store. Bruker ogsa egen bevegelser. De star og ser pa hverandre
(STOPP). En i gruppa starter a gjagre en bevegelse fra undervisningen, resten
av gruppa blir med PA MUSIKKEN. Ferdig med den. En annen gjar en annen
bevegelse fra undervisningen, de andre falger etter. En star med armene i kryss
0g gj@r bevegelsen, en annen kopierer.

o Pedagog kommer inn. Jeg spar hvordan det gar. De trenger meg ikke.

o De pver, legger pa flere egne bevegelser nar de faler seg ferdige.

- Gruppe gul (venstre): 3 gutter 1 jente

o De gver pa en bevegelse. Ser pa de andre gruppene, gjer de samme

bevegelsene som de. «Lederen (gutt)» snakker til de andre, typ «na ma vi
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samarbeide/fa til dette». De star og ser pa hverandre. «lederen» gjar en
bevegelse i liten utfoldelse.

o Pedagog kommer inn. «Lederen» begynner a gjare bevegelsene tydeligere og
starre.

o «Leder» forsgker en annen bevegelse. En annen i gruppa henger seg pa. Per na
er det to i gruppa som jobber. En tredje henger seg pa. De stopper opp
(STOPP). Lederen tar en avgjarelse. Han legger fram en rekke bevegelser og
rekkefalgen. De andre ser pa.

o Pedagog kommer bort. «Lederen» viser igjen at han kan bevegelsene (gjer de
store og tydelige).

o «Lederen» forsgker fortsatt a fa med gruppa. Gjer bevegelsene stor og
tydelige, og til slutt blir de med. Ledern bestemmer rekkefaglge og hvilke
bevegelser. De gver gjennom en gang. De ser pa andre grupper. «Ledern»
forsgker a fa til en formasjon (firkant). Dette far han til.

TiME 3

- Oppvarming 1: Elevene utfarer etter beste evne. Pedagog gir korreksjon, hele gruppa
forsaker a rette seg. De er flinke til & falge (apemetode).

- Oppvarmign 2: fgrste del er noen av guttene litt fraveerende, fortsatt med men
minimalt. Nar «cHUH» kommer er de FULLT med! Fra na av er alle med. Nar
pedagog forsgker a trekke seg ut blir bevegelsene betraktelig mindre.

Inndeling i grupper:
- Gruppe svart (hgyre hjgrne): 3 jenter 1 gutt
o En gver pa bevegelse, resten henger seg pa. De ser pa de andre gruppene. En
tar ledelsen (jente), de andre henger seg pa. 2 av de andre jentene gjar en
handstaende samtidig. Lederen bestemmer tydelig, sann gjer vi det. Jentene
gjer handstaende igjen, gar over til a sla hjul. De andre ser pa de andre
gruppene.
o Pedagog kommer bort. De viser med en gang.
- Gruppe grenn (nermest kamera)
o En jente forsgker a ta ledelsen. De andre setter seg ned, slitne?
o Pedagog kommer inn. De reiser seg. Motiverer.
o En gjer en bevegelse, resten henger seg pa.
- Gruppe hvit (Mot grgnn vegg) 2 gutter 2 jenter
o Entar ledelsen. Samme som sist fra gruppe gul.
o Han tar inspirasjon fra en annen pa gruppa som tydelig gver pa bevegelsene.
De 2 gir high-five. De lager noe, som resten av gruppa henger seg pa.
- Gruppe gra (Venstre hjgrne) 2 gutter 3 jenter
o Entar ledelsen. En annen henger seg pa=2 ledere?
o De star og ser pa de andre gruppene (STOPP). En gjer en av bevegelsene fra
undervisningen. En av «lederne» gjar en annen, de andre henger seg pa. DE
SPILLER PA HVERANDRE. De to lederne snakker sammen, sann kan vi

132



gjere. De viser, de andre henger seg pa. De leker seg videre med bevegelsene.
Legger pa kroppslyder som klapp i hendene. De ser etter pedagog, vil tydelig
vise fram.

Etter timen fortsetter noen elever a gve pa moon-walks og noen av bevegelsene fra
undervisningen.

TIME 4

Oppvarming 1: elevene henger med, men ser litt slappere ut enn vanlig. Far med elevene mer
ved a stille krav.
Oppvarming 2: «HUH>» hjelper pa energien igjen!! Alle blir mer med etter dette. TANKE: ER
DET LURT A HA MED KROPPSLYDER FRA STARTEN?
Inndeling i grupper:
- Gruppe skjort (neermest kamera) 2 jenter 1 gutt

o De ser etter pedagogen med en gang gruppene er delt inn.

o Pedagog kommer inn. Viser eksempler for hva de kan starte med. En av
elevene far tydelig ikke til bevegelsene. Pedagog gar inn og gar inn i
detalj/naerkontakt med eleven der hun forklarer dypere hvordan bevegelsen
skijer. | dette tilfellet vektforskyving. Pedagog gar.

o Gruppa star og ser pa hverandre og de andre gruppene. Gutten gver tydelig pa
de korreksjonene pedagog gav, de andre pa gruppa forsgker a hjelpe.
Gruppemedlemmene deler seg, en gar til veggen, en gar til en annen gruppe og
en star igjen pa gruppestedet.

o Pedagog kommer inn. Samler gruppa igjen. Gar gjennom samme bevegelse
som sist (vekt). Fokus pa personlig tilbakemelding, ogsa taktil veiledning.
Pedagog gar.

o Veiledningen hjalp. Eleven fikk til bevegelsen, med en gang pedagog gikk.

o Enav medlemmene forsgker a veere leder. Tar utgangspunkt i bevegelsen
gutten nettopp har laert seg.

o Pedagog kommer inn igjen. Viser et konkret eksempel pa hva gruppa kan
gjere. De er flinke til 4 ape etter meg. Jeg ser at elev far til bevegelsen!
Skryter! Pedagog gar.

o Gruppa gver igjennom en gang. Venter pa pedagog.

- Gruppe hestehale (veggen) 3 jenter

o Gar umiddelbart i dialog «hva skal vi gjare?».

o Pedagog kommer inn. De trenger meg ikke. Starter a gjare bevegelser, jeg gar
videre.

o En forsgker a gjere en av bevegelsne fra undervisningen i liten skala. Resten
henger seg pa. Gjer ogsa egne bevegelser. De er i en tydelig JA-FASE. Det en
forsaker, forsgker resten ogsa. De repeterer rekkefaglgen to ganger far de sier
seg ferdige.

- Gruppe bukse (bakerst) 2 gutter 1 jente
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o Gruppen starter umiddelbart & leke seg med bevegelsene, farst hver for seg far
de gar sammen. Jenta star litt pa utsiden. Guttene er tydelig inne i en JA-FASE
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